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La escritura en el nivel superior 
 
PAULA CARLINO 

Leer y escribir, esas dos caras de la misma 

moneda, son herramientas imprescindibles en la 

formación universitaria. Y sin embargo poco se 

reflexiona sobre sus dificultades y su potencial, 

pues parecería que su aprendizaje es 

responsabilidad de inferiores niveles de 

educación. Hemos tomado estos propositivos 

fragmentos de Escribir, leer y aprenda en la 

universidad: una introducción a la alfabetización 

académica, que gracias a nuestra filial argentina 

circula en la serie de Educación y Pedagogía 

 

Toda vez que un alumno elabora un trabajo para la 

universidad, cada palabra que escribe representa 

un encuentro, probablemente una lucha, entre sus 

múltiples experiencias pasadas y los 

requerimientos del nuevo contexto 

Aitchison, Ivanic y Weldon, "Writing and 

Re-Writing Writer Identity". 

 

Preocuparse u ocuparse de la escritura y la 

lectura 

"Los alumnos no saben escribir. No entienden lo 

que leen. No leen." Esta queja, en boca de los 

docentes, aparece a lo largo de todo el sistema 

educativo, desde la educación básica. También en 

la universidad. Y la responsabilidad siempre 

parece, ser de otro: el primer ciclo debería haber 

hecho algo que no hizo, los padres deberían 

haber hecho algo. Y también, se dice, la 

secundaria (o un curso de ingreso universitario) 

debería haber formado a los alumnos para que 

llegaran al nivel superior sabiendo escribir, leer y 

estudiar. 

Existe una falacia en esta queja y un 

simultáneo rechazo a ocuparse de la enseñanza 

de la lectura y escritura en este nivel. El 

razonamiento parte de una premisa oculta, de un 

supuesto que, una vez develado, resulta ser falso. 

Russell ha mostrado que es común suponer que 

la escritura (y la lectura) son habilidades 

generalizables, aprendidas lo no aprendidas) 

"fuera de una matriz disciplinaria, y no 

relacionadas de modo específico con cada 

disciplina" (p. 53,): 

La escritura suele ser considerada una técnica 

separada e independiente, algo que debería 

haber sido aprendido en otra parte, enseñada 

por otro —en la secundaria o al entrar en la 

universidad—. De aquí surge la casi universal 

queja [de los profesores] sobre la escritura de 

los estudiantes y el también omnipresente 

rechazo » hacerse cargo de su enseñanza 

(Russell, 1990: 55). 

Esta idea de que leer y escribir son habilidades 

separadas e independientes del aprendizaje de 

cada disciplina es tan extendida como 

cuestionable. Numerosos investigadores 

constatan, por el contrario, que la lectura y 

escritura exigidas en el nivel superior se aprenden 

en ocasión de enfrentar las prácticas de pro-

ducción discursiva y consulta de textos propias de 

cada materia, y según la posibilidad de recibir 

orientación y apoyo por parte de quien domina la 

materia y participa de estas prácticas 

lectoescritoras. 

Sin desmerecer la tarea valiosa que realizan 

los talleres de lectura y escritura que algunas 

universidades contemplan al inicio de sus 

carreras, pareciera que esta labor es 

intrínsecamente insuficiente. Es decir, la 

naturaleza de lo que debe ser aprendido (leer y 

escribir textos específicos de cada asignatura en 

el marco de las prácticas académicas disci-

plinares) exige un abordaje dentro del contexto 

propio de cada materia. Un curso de lectura y 

escritura, separado del contacto efectivo con la 

bibliografía, los métodos y los problemas 

conceptuales de un determinado campo 

científico-profesional, sirve como puesta en mar-

cha de una actitud reflexiva hacia la producción y 

comprensión textual, ayuda a tomar conciencia 

de lo que tienen en común muchos de los 

géneros académicos, pero no evita las dificultades 

discursivas y estratégicas cuando los estudiantes 

se enfrentan al desafío de pensar por escrito las 

nociones que se estudian en las asignaturas. Según 

Bailey y Vardi (1999), son los especialistas de la 

disciplina los que mejor podrían ayudar con la 

escritura en el nivel superior, no sólo porque están 

familiarizados con las convenciones de su propia 

materia (aunque muchas veces sin ser conscientes 

de ellas) sino porque conocen el contenido difícil 

que los estudiantes tratan de dominar. Pero, más 

que plantear la disyuntiva entre talleres separados 

o materias con enseñanza integrada de la lectura y 

la escritura, lo que cabe preguntarse es si acaso en 

un único año, al comienzo de la universidad, 

puede aprenderse a leer y a escribir para los años 

venideros. Los movimientos "escribir a través del 

curriculum" y "escribir en las disciplinas" señalan 

que no y, en cambio, han promovido en las 

universidades de su influencia que ocuparse de la 

producción y análisis de textos sea un 

emprendimiento colectivo a lo largo y ancho de los 

ciclos universitarios. 

Que la escritura plantee problemas en la 

educación superior no se debe, entonces, sólo a 

que los estudiantes vengan mal formados de los 

niveles educativos previos. Las dificultades 

resultan inherentes a cualquier intento de apren-

der algo nuevo. Lo que ha de ser reconocido es 

que los modos de escritura esperados por las 

comunidades académicas universitarias no son la 

prolongación de lo que los alumnos debieron 

haber aprendido previamente. Son nuevas formas 

discursivas que desafían a todos los principiantes 

y que, para muchos de ellos, suelen convertirse en 

barreras insalvables si no cuentan con docentes 

que los ayuden a atravesarlas. Linda Flower, una 

de las investigadoras que más ha contribuido al 

estudio de los procesos de escritura, avanza sobre 

su propio enfoque inicialmente cognitivo y 

constata diferencias sustantivas entre las distintas 

naturas escritas, culturas que los de afuera 

desconocen: 

Escribir, para los estudiantes, es un acto de 

cruzar fronteras —o de pararse en el umbral 

tratando de imaginar cómo cruzar—. Cuando 

quienes escriben se 
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trasladan del hogar a la escuela, desde la 

educación inicial a la superior, y de disci-

plina en disciplina, encuentran una variedad 

de comunidades discursivas, con sus 

lenguajes y convenciones especiales, con sus 

estándares para argumentar y dar razones, y 

con sus propias historias, como un discurso 

del cual se ha formado un conjunto de 

supuestos, lugares comunes y cuestiones 

"claves" que los de adentro comparten 

(Flower y Higgins, 1991: 1).  

  Estas convenciones se denominan géneros 

discursivos y constituyen una parte importante 

de lo que han de aprender los alumnos cuando 

aprenden una disciplina. Por ello, es preciso que 

los docentes los integren a sus clases como 

objetos de enseñanza. 

Hacerse cargo de la lectura y la escritura en 

cada materia  

Existe otra razón aún que "justifica la inclusión de 

la lectura y la escritura como contenidos 

indisolubles de la enseñanza de los conceptos de 

cada asignatura. Esta razón aparece esbozada en 

el epígrafe de Aitchison, Ivanic y Wel-don 

(1994), que inaugura este capítulo. Estos autores 

señalan que escribir exige poner en relación lo 

que uno ya sabe con lo que demanda la actual 

situación de escritura, y que esta puesta en 

relación no resulta fácil porque implica construir 

un nexo entre el conocimiento viejo y lo nuevo. 

Este nexo no está dado ni en el estudiante ni en 

su contexto actual de escritura sino que demanda 

a quien escribe una elaboración personal. En este 

proceso, el conocimiento viejo requiere ser 

repensado y organizado de forma diferente para 

volverse compatible con los requerimientos de la 

tarea redaccional. Ahora bien, esta exigencia de 

construcción de conocimientos que impone la 

escritura coincide con los mecanismos que la 

psicología ha señalado como implicados en todo 

aprendizaje. Dicho de otra manera, al escribir se 

ponen en marcha procesos de aprendizaje que no 

siempre ocurren en ausencia de la producción 

escrita. Por tanto, la otra razón para que los 

profesores de cualquier materia nos ocupemos de 

la escritura de los estudiantes es que hacerlo 

contribuye directamente a su aprendizaje de los 

conceptos de nuestras asignaturas. 

 

Entonces, dado que no hay apropiación de ideas 

sin reelaboración, y que esta última depende en 

buena medida del análisis y de la escritura de 

textos académicos, leer y escribir son instru-

mentos distintivos del aprendizaje. Y en tanto 

no es posible dar por sabidos los 

procedimientos de comprensión y producción 

escrita, resulta necesario que el docente guíe y 

brinde apoyos para que los alumnos los puedan 

implementar. Hacerse cargo de enseñar a leer y 

a escribir en el nivel superior es una forma 

Que la escritura plantee problemas en la educación 

superior no se debe sólo a que  los estudiantes 

vengan mal formados de los niveles educativos 

previos. Las dificultades resultan inherentes a 

cualquier intento de aprender algo nuevo 

de enseñar estrategias de aprendizaje (Chalmers y 

Fuller, 1996). Hacerse cargo de enseñar a leer y a 

escribir en la universidad es ayudar a los alumnos 

a aprender. 

Ocuparse de la escritura es también una vía 

para incrementar la participación y el 

compromiso de los alumnos. Esto lo he 

experimentado por mi cuenta [pero] también es 

lo que surge de una encuesta realizada a una 

muestra de 350 alumnos de la Universidad de 

Harvard acerca de cómo ven sus experiencias 

educativas en esa universidad. Para estos 

estudiantes, 

la cantidad de escritura llevada a cabo en cada 

materia es el factor que más incide en su 

involucramiento, medido en términos del 

tiempo dedicado a la materia, del desafío 

intelectual que les representa y del monto de 

interés que suscita (Light, 2001).  

En síntesis, es preciso considerar la enseñanza de 

la lectura y la escritura a lo ancho y a lo largo de 

la formación superior por dos razones. Por un 

lado, aprender los contenidos de cada materia 

consiste en una tarea doble: apropiarse de su 

sistema conceptual-metodológico y también de 

sus prácticas discursivas características, ya que 

"una disciplina es un espacio discursivo y 

retórico, tanto como conceptual" (Bogel y 

Hjortshoj, 1984: 12) 1. '  Por otro lado, con el fin de 

adueñarse de cualquier contenido, los, 

estudiantes tienen que reconstruirlo una y otra 

vez, y la lectura y escritura devienen herramientas 

fundamentales en esta tarea de asimilación y 

transformación del conocimiento. Por tanto, los 

alumnos necesitan leer y escribir para participar 

activamente y aprender. ¿Acaso no es labor del 

docente ayudar a lograrlo? 

La potencialidad de la escritura para incidir 

sobre el pensamiento 

A diferencia de la oralidad, el lenguaje escrito 

entabla una comunicación diferida. Emisor y 

receptor no comparten ni espacio ni tiempo. Esta 

característica de la escritura exige que quien 

redacta minimice las ambigüedades de su texto, a 

fin de disminuir la posibilidad de que el lector 

malentienda sus palabras. Dicho de otro modo, el 

autor no está presente en el momento en que su 

texto es leído y no puede aclarar lo que ha 

querido decir. Para ser comprendido a la 

distancia (espacial o temporal), es preciso usar el 

                                                 

1
 Aquí "discursivo" hace referencia a las 

prácticas de lenguaje (incluyendo la lectura y la 

escritura), al uso del lenguaje en situación, 

según determinadas intenciones y modos de 

pensamiento. "Retórico" alude al contexto de 

uso de ese lenguaje, a la relación entre el emisor 

y el receptor, y al propósito que cada uno desea 

realizar a través del intercambio lingüístico. 

 

lenguaje de un modo particular: dotándolo de 

pistas informativas que guíen al lector hacia lo 

que el autor intenta decir. Se requiere prever el 

conocimiento que dispone el destinatario, para no 

dar por sobreentendido lo que éste por su cuenta 

no podrá suponer. Hace falta que el emisor utilice 

el lenguaje de forma "desincrustada" respecto de 

su situación inmediata (su aquí y ahora). Es 

necesario que produzca un texto lo más autónomo 

posible. 

Pero si la escritura plantea estas exigencias, 

también ofrece posibilidades ausentes en la 

comunicación oral. ¿Cuáles son éstas? Son los 

medios con que cuenta el emisor para lograr la 

eficacia de su escrito y evitar los riesgos de ser mal 

comprendido. En primer lugar, gracias a que no 

tiene enfrente a su lector, puede tomarse tiempo 

para pensar qué quiere decir, para qué lo quiere 

decir y cómo lo quiere decir: puede planificar los 

contenidos, aclararse su propósito de escritura y 

anticipar la organización de su texto. En segundo 

lugar, puede revi- 

nuevo, objetarlo, cambiarlo. Puede decidir 

modificar lo que iba a decir y lo que quería logar 

con u escritura: puede volver a planificarla. Y todo 

esto, sin que el lector lo advierta, sin que nadie 

sospeche que detrás  de su producto existió  

este proceso recursivo de ir y venir, de pensar y 

cuestionar.  

 

Puesto que la escritura no es un lenguaje 

espontáneo sino anticipado y reconsiderado, 

quienes escriben profesionalmente manifiestan 

que componer un texto incide en el desarrollo de 

su pensamiento. Así lo expresa el lema del 

Programa de Escritura de la Universidad de 

Georgia, una universidad norteamericana: "Un 

escritor no es tanto alguien que tiene algo para 

decir sino aquel que ha encontrado un proceso 

que proveerá nuevas ideas que no habría pensado 

si no se hubiera puesto a escribirlas" (Stafford, 

1982). 

 



La escritura estimula el análisis crítico sobre el 

propio saber debido a que permite sostener la 

concentración en ciertas ideas, lo cual a su vez 

está posibilitado por la naturaleza estable de lo 

escrito, a diferencia de la volatilidad del pensa-

miento y del lenguaje hablado. Sin embargo, los 

investigadores coinciden en que este beneficio no 

es una consecuencia automática de la 

composición escrita sino una resultarte de 

encarar la escritura desde una perspectiva 

sofisticada. La escritura tiene la potencialidad de 

ser una forma de estructuración del pensamiento 

que lo devuelve modificado, pero no siempre 

cuando escribimos logramos sacar partido de su 

función epistémica (Wells, 1990). Hay formas de 

escribir que no llevan a transformar el conoci-

miento de quien redacta sino que simplemente lo 

transcriben. ¿Qué diferencia, entonces, el proceso 

de un escritor que modifica lo que piensa cuando 

se pone a escribirlo, del escriba que sólo vuelca en 

el papel lo que ya sabe sobre un tema? 

 Según Nancy Sommers, actual directora del 

Programa de Escritura Expositiva de la 

Universidad de Harvard, redactar abre puertas 

para descubrir ideas, a condición de que se revise 

lo escrito comparando el texto producido hasta el 

momento con el texto que podría requerir el 

lector potencial. En" su estudio, los escritores 

experimentados (periodistas, editores y 

académicos) 

imaginan un lector [leyendo su producto], cuya 

existencia y expectativas influyen en su proceso de 

revisión. Han abstraído los estándares de un lector y 

este lector [...] funciona como un colaborador crítico 

y productivo. [...] La anticipación del juicio de un 

lector produce un sentimiento de disonancia cuando 

el escritor reconoce incongruencias entre intención y 

ejecución, y le exige hacer revisiones en todos los 

niveles (Sommers, 1980: 385). 

También Linda Flower concibe que la revisión no 

sólo mejora el producto escrito sino que permite 

desarrollar el saber del escritor, siempre que éste 

intente convertir la prosa privada en un texto que 

tenga en cuenta la perspectiva y el contexto del 

destinatario. 

Asimismo, Scardamalia y Bereiter (1992) 

sugieren que existen dos formas de redactar, que 

modelan y denominan "decir el conocimiento" 

por oposición a "transformar el conocimiento". 

En el primer modelo, el que escribe recupera de 

su memoria lo que sabe sobre un tema y lo 

expresa en el papel. En el segundo modelo, quien 

redacta considera la situación retórica en la que 

compone, es decir, analiza qué quiere lograr con 

su texto y anticipa las expectativas de su 

destinatario. De acuerdo con su propósito de 

escritura y según cómo se representen las 

necesidades informativas de su potencial lector, 

vuelve a concebir lo que conoce para adecuarlo a 

la situación comunicativa dentro de la que ela-

bora su escrito. De este modo, pone en 

interacción dos tipos de problemas: retórico 

(referente a la comunicación efectiva con el 

lector) y semántico (relativo al contenido). 

Para estos investigadores, sólo quien redacta 

según el modelo "transformar el conocimiento" 

logra modificar lo que previamente sabe sobre un 

tema. Y lo hace porque al escribir desarrolla un 

proceso dialéctico entre su conocimiento y las 

exigencias retóricas para producir un texto 

adecuado (Scardamalia y Bereiter, 1985). La 

naturaleza dialéctica de la composición escrita 

reside en el conflicto que enfrenta el escritor 

entre las limitaciones del propio saber v la 

necesidad de lograr un texto eficaz. Dicho de otro 

modo, los escritores experimentados tienen 

presente al lector y también tienen en cuenta lo 

que quieren lograr en él con sus textos. Es decir, 

prestan atención no sólo al tema sobre el que 

trabajan sino que lo acomodan a las necesidades 

informativas de su audiencia. En este intento de 

adecuar el tema J lo que se supone conviene al 

lector y al propósito de escritura, quien escribe 

debe descentrarse de su punto de vista y adoptar 

la perspectiva del destinatario. En algunos casos, 

notará que falta información y saldrá, él mismo, a 

conseguirla. En otros casos, percibirá que ciertas 

ideas son confusas, y procederá a aclarárselas 

para sí. Comprenderá que su texto gana en 

claridad si explícita las relaciones entre las 

diversas partes. Podrá encontrar incoherencias e 

intentará subsanarlas. Deseará convencer al 

interlocutor y buscará nuevos argumentos. 

Agrupará nociones conexas que previamente 

aparecían dispersas. Producirá una prosa más ágil 

(simplificando expresiones, agregando subtítulos, 

variando estructuras sintácticas...) cuando al rele-

er su texto prevea un lector aburrido con lo 

escrito. Decidirá podar su trabajo para dar fuerza 

al núcleo de sus ideas renunciando con dolor a los 

conceptos que se apartan de éste. Y durante estas 

revisiones, probablemente descubrirá que el 

intento de modificar la forma lo 

ha llevado a pensar el contenido de manera 

novedosa para sí mismo. 

En síntesis, escribir con conciencia retórica 

lleva a desarrollar y a dar consistencia al propio 

pensamiento. Problematizar lo escrito desde el 

enfoque atribuido al destinatario implica 

cuestionar el conocimiento disponible. Poner en 

relación los problemas de contenido con los 

problemas retóricos, intentando ajustar lo que 

sabe el que escribe a lo que precisaría el lector, es 

lo que permite transformar el conocimiento de 

partida. 

El desafío de usar la escritura como medio 

para explorar ideas 

El proceso anterior es un modelo ideal, una 

potencialidad de la escritura que es actualizada 

sólo por quienes tienen experiencia en escribir 

dentro de una comunidad discursiva en la que, 

para pertenecer, es necesario redactar con 

conciencia retórica: anticipando el efecto del 

propio texto sobre el lector. La planificación y 

revisión de lo escrito, en los niveles textuales que 

demandan reformular el propio conocimiento, no 

son operaciones universalmente puestas en juego. 

Numerosos estudios constatan que los 

universitarios, en las condiciones usuales en las 

que escriben para ser evaluados, no logran hacer 

uso de la escritura epistémicamente, es decir, 

como herramienta cognitiva para organizar lo que 

puede pensarse sobre un asunto. Y no logran 

hacerlo porque encaran la revisión como una 

prueba de galera, pero no como un instrumento 

para volver a conectarse con un tema, descubrir lo 

que es posible decir acerca de él y desarrollar su 

conocimiento. Los alumnos (y también muchos 

graduados) tienden a conservar las ideas volcadas 

en sus textos y, aunque los revisen, sólo modifican 

aspectos de superficie. Es como si se enamoraran 

de lo que trabajosamente han elaborado y no 

conciben poder sacrificarlo en aras de algo mejor, 

todavía impreciso, por venir. 

En su investigación con profesionales y con 

alumnos universitarios, Sommers (1982) 

muestra que la unidad de análisis que perciben 

los estudiantes cuando revisan sus producciones 

son las palabras o las frases, pero no el texto en 

su conjunto. Enfocan sus escritos lineal-mente, 

como una serie de partes. Para ellos, escribir es 

traducir: el pensamiento en lenguaje, el habla en 

prosa escrita. En este intento de traducción, 

"existe un texto original que no necesita ser 

descubierto o trabajado, sino simplemente 

comunicado" (p. 382). A diferencia de los 

escritores profesionales, que cuando revisan 

buscan descubrir significado al confrontar lo 

producido con las expectativas del lector que 

tienen internalizado, los alumnos comparan su 

escrito con un significado predefinido en su 

intención 

Los escritores experimentados  tienen presente al 

lector y también tienen en cuenta lo que quieren 

lograr en él con sus textos: prestan atención no sólo 

al tema sobre el que trabajan sino que lo acomodan a 

las necesidades informativas de su audiencia 

inicial. Es decir, no consideran la revisión como 

una actividad en la cual es posible modificar y 

desarrollar perspectivas y nociones. La consideran 

un mero proceso de corrección para subsanar 

errores. De acuerdo con Sommers, los docentes 

hemos de ayudar a modificar esta concepción: 

hemos de responder lo que los estudiantes 

escriben con comentarios que les sirvan para 

animarse a correr el riesgo de cambiar sus ideas: 

Nuestros comentarios y deberán alentar en los 

alumnos una v1sión de diferente orden de 

complejidad y sofisticación respecto de la que 

por sí mismos identifican, a través de 

forzarlos de vuelta al caos, de regreso al punto 

en donde se da forma y estructura al 

significado (Sommers, 1982: 154). 
Cuando leí por primera vez esta cita, la idea de 

caos me resultó extraña y hasta me disgustó. 

Dos o tres años más tarde, empecé a 

entenderla. Toda vez que se escribe 

comprometidamente  para desarrollar un 

tema y se tolera la incertidumbre de lo todavía 

no imaginado, pensamiento y lenguaje 

aparecen confundidos en un aparente desorden  

que resulta intranquilizador. A veces he querido 

huir de este caos y rápidamente establecí un 
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texto que no me aportó nada nuevo pero cerró 

el flanco de lo incierto. Pero otras veces, con 

una exigente audiencia internalizada, aprendí a 

permanecer más tiempo en esta fase confusa de 

la escritura, donde la página en blanco se 

alterna con intentos y borrones. En otras 

ocasiones, cuando mi trabajo había tomado 

forma, a pesar de revisarlo y revisarlo, no podía 

ver más figura que la de lo ya escrito y sólo 

pude reformularlo para optimizar su sustancia 

al recibir los comentarios de algún colega 

conocido. Lo mismo me suele pasar cuando 

envío a publicar un artículo a una revista de 

investigación y los árbitros anónimos me 

sugieren revisar algunas partes: al principio, 

reniego de esta tarea extra pero siempre, 

después de realizada, me siento satisfecha con 

lo logrado en la reescritura suplementaria y 

agradecida con quien me forzó a volver a abrir 

mis ideas. Tener un texto desarmado, maleable, 

sujeto a cambios grandes, es angustiante. 

Siempre dudo acerca de si saldrá algo bueno 

después de tanto trabajo. Entonces sí llega el 

descubrimiento de lo que no estaba antes, 

alguna idea fértil en la que lo mismo ya no es 

igual, las conexiones entre pensamientos se 

han extendido. Creo que Sommers emplea el 

término caos para referirse a esta indefinición  

que permite el surgimiento de lo novedoso. Y 

propone retroalimentar con comentario del 

docente la escritura de los estudiantes, 

comentarios que no se centren en la superficie 

sino en las ideas detrás del texto. También 

Hjortshoj (2001) aborda esta cuestión 

empleando una metáfora iluminadora, que 

apunta a la prematura solidificación de los 

escritos estudiantiles. Este 

docente-investigador de la Universidad de 

Cornell, responsable del Programa Escribir en 

las Especializaciones, señala que: 

Desde la perspectiva del que escribe, todo 

texto "fragua" en algún punto del proceso, 

endureciéndose como cemento. Más allá de 

ese punto, cuando lenguaje y pensamiento 

han perdido maleabilidad, se requiere algo del 

orden de la dinamita para promover cambios 

profundos. Los escritores más experimentados 

dilatan este punto de solidificación y 

reconsideran y revisan a fondo su trabajo 

antes de dar por terminado un primer 

borrador completo. La escritura de los 

estudiantes, en cambio, tiende a fraguar casi 

en el momento en que toca el papel. [...] Los 

primeros pensamientos se vuelven los 

últimos, y los segundos pensamientos parecen 

destructivos. 

Este endurecimiento temprano de un texto 

inmaduro aparece como una constante en los 

escritos de los alumnos, quienes tienden a revisar 

sus producciones línea a línea y a modificarlas 

sólo en superficie. Lo hacen, en parte, porque 

nadie les enseñó otra cosa, por los tiempos 

ajustados que se asignan a la escritura en las 

instituciones educativas y porque sólo escriben 

para ser evaluados. Si queremos resultados 

distintos, hacen falta procesos diferentes. La edu-

cación superior necesita que los docentes 

también funcionemos como lectores de sus 

textos. Lectores con quienes poner a prueba lo 

que escriben. Lectores que, reservando para el 

final los señalamientos de ortografía y gramática, 

enfoquen al comienzo cómo les llegan los 

contenidos sustantivos de lo escrito por ellos. 

En resumen, los estudiantes carecen del 

sentido de audiencia y no intentan adecuar sus 

textos a lo que suponen necesitan sus lectores. De 

hecho, suelen tener pocos lectores, porque no se 

dedican a publicar y porque en las aulas escriben 

principalmente para acreditar las materias. Es 

preciso que la universidad ofrezca lectores que 

devuelvan a los alumnos el efecto que sus textos 

producen. Es necesario que los docentes se 

ocupen de enseñar a planificar y a revisar lo 

escrito y ayuden a anticipar el punto de vista del 

destinatario, de modo que en este proceso no sólo 

se mejore el producto sino que se guíe a sus 

autores a poner en práctica el escribir como 

herramienta para pensar los contenidos de cada 

materia,  
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Documento de Información 

La elaboración de actividades o trabajos prácticos en el ámbito universitario particularmente 

debe contar con algunos elementos, entre ellos encontramos los siguientes: 

❖ Carátula: En ella se visualiza de forma ordenada y jerárquica toda la información 

institucional, de la cátedra, del tipo de evaluación y de lxs estudiantes que lo realizan. 

 

Información institucional: 

Universidad Nacional de San Juan. 

Facultad de Filosofía, Humanidades y Artes. 

Departamento de Filosofía y Ciencias de la Educación. 

La información de la institución se ubica en el margen superior, con el texto centrado, y en 

orden jerárquico de mayor a menor. 

Información de la Cátedra y tipo de evaluación: 

Trabajo Práctico N° 1 Psicología Evolutiva I Tema: Constitución Subjetiva. 

La información de la cátedra y el tipo de evaluación se ubica en el centro de la hoja, con 

texto alineado a la izquierda. 

Información de los estudiantes que lo realizan: 

Integrantes: 

Antuña, Natalia. 

Sánchez, Rocío. 

La información se ubica bajo el título o denominación “ingresantes” y se coloca con ítems los 

nombres de quienes forman el grupo en orden alfabético. 
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Luego de la carátula en una evaluación práctica se colocan las consignas que el docente 

envío. 

A continuación, se colocan las respuestas que se estructuran de la siguiente forma según 

el tipo de evaluación: 

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

 Monografía: La estructura de una monografía es: 

Introducción: Se comenta lo que se va a trabajar en el desarrollo, se puede incluir los nombres 

de los autores a utilizar. 

Cuerpo o Desarrollo: Se presenta de forma coherente toda la información obtenida de una 

temática en particular, también puede incluir semejanzas o diferencias con otras temáticas. 

Conclusión: Se resume en algunos puntos fundamentales lo planteado en todo el desarrollo. 

 Informe: La estructura de un informe es: 

Introducción: Se resume en líneas generales lo que se trabaja en el desarrollo, los autores 

utilizados, se puede incluir una hipótesis o tesis. Generalmente se utilizan palabras clave, es 

decir aquellas que resumen el tema que se trabaja o que se encuentran muchas veces en el 

desarrollo. 

Desarrollo: Se presenta de forma coherente y con el apoyo de otros textos o autores 

una situación específica que se analiza para buscar soluciones, conexiones, elementos 

sobresalientes, etc. 

Conclusión: Se resume lo presentado, y se expone la concordancia o no con la 

hipótesis o tesis generada en la introducción. 

Al finalizar el desarrollo o las respuestas de la evaluación, se debe colocar la bibliografía 

utilizada para la realización del mismo. En una hoja aparte se coloca el título “bibliografía” y 

se ubican con ítems y en orden alfabético todos los textos referenciados. 

Para armar la bibliografía se debe seguir el siguiente orden: 

Libro impreso 

Apellido, N. (año). Título del trabajo. Editorial. 

 

 



Libro en línea 

Apellido, N. y Apellido, N. (año). Título del libro. Editorial. DOI o URL 

 

Libro con editor 

Apellido, N. (Ed.). (año). Título del trabajo. Editorial. 

 

Capítulo de un libro con editor 

Apellido Autor, N. N. (año). Título del capítulo o entrada en N. Apellido Editor (Ed.), Título 

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

 

N° de edición o Volumen 

Apellido Autor, N. N. (1994). Título del trabajo. (3ª ed., Vol. 4). Editorial 

 

Marcas Tipográficas: 

- Fuente: Times New Roman o Arial 

- Tamaño: 12. Títulos 14. 

- Interlineado: 1,5 

- Texto justificado (centrado) 

- Márgenes: Normales (2,5) 

- Negrita, subrayados: utilizar el títulos o subtítulos. 
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1. ESTRUCTURA DE LA UNSJ Y FFHA: ESTAMENTOS Y FUNCIONES 

 

La Universidad Nacional de San Juan es una comunidad educativa y de trabajo 

dedicada a la enseñanza, la investigación, la creación y la difusión del saber en todos 

sus órdenes: científico, técnico, filosófico y artístico, como así también a la formación 

integral de profesionales al servicio del bien común. Fue creada el 10 de Mayo de 1973, 

con la base de otras instituciones ya existentes, como la Universidad Provincial 

Domingo Faustino Sarmiento; El Instituto Nacional del Profesorado Secundario; La 

Escuela de Periodismo, entre otras. Actualmente, cuenta con cinco facultades: 

Ingeniería; Ciencias Sociales; Filosofía, Humanidades y Artes; Arquitectura, Urbanismo 

y Diseño, Ciencias Exactas, Físicas y Naturales; Escuela Universitaria de Ciencias de la 

Salud y tres colegios Pre Universitarios. 

Como todas las Universidades Nacionales la UNSJ depende del Estado Nacional 

y del Ministerio de Educación de la Nación, a diferencia de las Escuelas de Nivel 

Inicial, Primario y Secundario que dependen de cada Ministerio de Educación 

Provincial. La universidad, por su parte desarrolla actividades dentro del régimen de 

autonomía y autarquía que le conceden las leyes, por lo que dicta y modifica sus normas 

(Estatuto Universitario), dispone de su patrimonio y lo administra, confecciona su 

presupuesto, tiene pleno gobierno de los estudios que en ella se cursan, elige sus 

autoridades y nombra y renueva el personal. 

El gobierno y la administración de la Universidad Nacional de San Juan son 

ejercidos con la participación de todos los sectores o estamentos de la comunidad 

universitaria: docentes, estudiantes, egresados y personal de apoyo. Su conducción está 

en manos de un Rector/a, un Vicerrector/a, elegidos periódicamente  (cada 4 años) por 

el voto de la comunidad universitaria, y del Consejo Superior, integrado por 

representantes de los cuatro estamentos, elegidos estos periódicamente por el voto de 

sus pares.  
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A su vez, la organización general de la institución se repite en Cada Facultad. Es 

decir, existen dos autoridades máximas que ocupan el cargo político de Decano/a y un 

Vicedecano/a, elegidos por el voto de la comunidad de esa facultad, y del Consejo 

Directivo, integrado por representantes de docentes, alumnos, graduados y personal de 

apoyo, elegidos por el voto de sus pares. Para organizar las tareas de conducción, 

existen distintas Secretarías, encabezadas por un Secretario/a.  

❖ Dentro de la Facultad existen Departamentos según el área disciplinar de 

la Carrera, conducidos por un Director/a y un Subdirector de 

Departamento. Actualmente, el Departamento de Filosofía y Ciencias de 

la Educación es dirigido por el Prof. Carlos Carbajal y la Lic. Analía 

Videla. 

 

1.1 SECRETARÍA DE ASUNTOS ESTUDIANTILES:  

 

 

 

 

 

 

 

Actualmente ocupa este cargo el Lic. Javier Gil. Su oficina 

se encuentra en la Planta Baja de la Facultad, cerca de la 

Mesa de Entradas. Tel: (0264) 422-2643. Interno: 119. 

Correo: sae@ffha.unsj.edu.ar. 
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Tiene como función atender los asuntos vinculados con el bienestar de los estudiantes y 

a su participación en la vida universitaria, y asistir al Decano en el área de su 

competencia. Sus funciones son: 

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

canalización. 

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

representativos. 

3. Entender en lo relativo a becas estudiantiles de ayuda económica, préstamos de 

honor, subsidios y cualquier otro beneficio similar, coordinando sus acciones con los 

Órganos Superiores y demás Unidades competentes. 

 

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

de la documentación resultante de la actividad de capacitación y estudio de los alumnos 

de la Facultad (Historial Académico de Materias cursadas y rendidas y la Inscripción 

por Primera vez en la Carrera con la documentación correspondiente). 

Sus funciones son: 

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

2. Efectuar la preparación, gestión, custodia y conservación de las actas de exámenes y 

demás  documentación que por su naturaleza así lo requiera. 

3. Efectuar la habilitación y mantenimiento de la ficha individual y legajo personal del 

alumno, como así también, las tareas resultantes del proceso de datos. 

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

constancias a los egresados. 
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1.3 LAS CONDICIONES DE SER ESTUDIANTE EN LA UNIVERSIDAD: 

El estado de alumno 

universitario se adquiere con 

la inscripción en una facultad 

de la universidad, cumpliendo 

con los requisitos académicos 

exigidos en el Estatuto 

Universitario.  

A partir del ingreso, esta 

condición se mantiene con el 

sólo requisito de inscripción 

anual. 

 

 

Ingreso: para ingresar como 

alumno a la Universidad y 

obtener matrícula en alguna de las carreras que se cursan en las Facultades, los 

aspirantes deberán tener aprobados los estudios que correspondan al Nivel Secundario y 

no adeudar materias, en caso contrario no podrán inscribirse una vez culminado el 

cursillo. 

 

Tipos de Alumnos que contempla la Universidad según el Estatuto Universitario 

(Anexo I, III, Art.3°) 

❖ Alumno Aspirante: Es aquel que está Pre- Inscripto en alguna carrera 

Universitaria. 

❖  Alumno Ingresante Condicional: Es aquel alumno que aprobó el curso 

de ingreso pero deuda requisitos de inscripción. (…) 

❖ Alumno con Estado Universitario: Es aquel alumno que habiendo 

cumplido con todos los  requisitos de ingreso, se encuentra inscripto en 

alguna de las carreras que se dictan en la UNSJ. El estado universitario 

habilita a los alumnos a ejercer el derecho a voto en las condiciones 

estatutarias, para cursar y rendir asignaturas del Plan de Estudio de la 

carrera respectiva, caduca automáticamente con el vencimiento de cada 

Ciclo Lectivo. 

❖ Alumno Regular con Estado Universitario: Es aquel alumno que 

habiendo adquirido estado universitario, aprueba al menos dos (2) 

asignaturas del Plan de Estudio de la carrera en la que está inscripto, por 

año académico.  

❖ Alumno vocacional: Es aquel alumno que siendo alumno universitario, 

graduado o debidamente autorizado, se inscribe en una o más asignaturas 

de carreras de grado, con el objeto de actualizar sus conocimientos o que 

procura tener un mayor grado de especialización o perfeccionamiento. 

Deberá tener en cuenta algunas pautas previamente establecidas 
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2. REQUISITOS DE INSCRIPCIÓN DEFINITIVA 

● Carpeta colgante tipo legajo 

●  Fotocopia 1º y 2º DNI 

● Fotocopia legalizada del certificado analítico de estudios secundario, en caso de 

no poseerlo, certificado de que no adeuda ninguna materia y que el certificado 

analítico está en trámite 

● Declaración Jurada de Domicilio (si no se encuentra actualizado en el DNI) 2 

fotos 4×4 

● Cartilla sanitaria 

● Certificado de Curso de Ingreso Aprobado Según Ordenanza Nº06/95-C.S. el 

ingresante tiene hasta el día 30 de abril para presentar el analítico definitivo de 

estudios secundarios 

 

 

3.  SITIOS WEB Y CONTACTOS: 

 

 

 

 

 

 

❖ DEPARTAMENTO DE FILOSOFÍA Y CIENCIAS DE LA 

EDUCACIÓN: INTERNO: 130 / FILYPED@FFHA.UNSJ.EDU.AR 

❖ PÁGINA DE LA UNIVERSIDAD: HTTP://WWW.UNSJ.EDU.AR/ 

❖ PÁGINA DE LA FACULTAD: HTTP://WWW.FFHA.UNSJ.EDU.AR/ 

❖ PAGINA DE FACEBOOK NOTICIAS FFHA: 

HTTPS://WWW.FACEBOOK.COM/NOTICIASFFHA  

❖ GRUPO DE FACEBOOK: ESTUDIANTES DE CIENCIAS DE LA 

EDUCACIÓN- SAN JUAN: 

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

❖ GRUPO DE FACEBOOK FILOSOFIA Y CIENCIAS DE LA 

EDUCACIÓN: 

HTTPS://WWW.FACEBOOK.COM/GROUPS/115645442229136 

Teléfono Facultad de Filosofía, Humanidades y Artes: (54-0264) 422-2643 

/ 422-2074 / 422-8577. Fax (54-0264) 422-8422 / 421-0709  

                                Departamento de Alumnos: Interno: 113 
 

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

 

http://www.ffha.unsj.edu.ar/
https://www.facebook.com/noticiasffha
https://www.facebook.com/groups/233503320020412
https://www.facebook.com/groups/115645442229136
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❖  GRUPO DE FACEBOOK: Cursillo Ciencias de la Educación 2022- 

FFHA 

❖   NÚMERO DE NOTICIAS UNIVERSIDAD: 2645616937 

(ENVIAR UN WHATSAPP CON LA PALABRA UNIVERSIDAD)  

 

 

                    

4. PLAN DE ESTUDIO 2000.1 : INCUMBENCIAS Y 

CORRELATIVIDADES:   

En la Facultad de Filosofía Humanidades y Artes, el Departamento de Filosofía y 

Ciencias de la Educación  ofrece dos carreras: Licenciatura y Profesorado en Ciencias 

de la Educación. Ambas tienen su propio Plan de Estudios, que indica las materias que 

se necesitan aprobar para obtener el Título de Profesor o 

Licenciado.  

En el caso particular de la Licenciatura y profesorado en 

Ciencias de la Educación la diferencia señalada no existe de 

modo evidente dado que el objeto de estudio en uno y otro 

caso es idéntico: “el fenómeno educativo”. La única 

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

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

 

PROFESORADO EN CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 

 PERFIL PROFESIONAL: Planificar, conducir y evaluar procesos de enseñanza 

aprendizaje en el área  pedagógica y áreas a fines (Psicología, Filosofía, Investigación, 

Gestión, etc). 

Asesorar en todo lo concerniente a los procesos educativos que se desarrollan  tanto a 

nivel formal como informal presencial como a distancia.  

 

CAMPO OCUPACIONAL: Los egresados de esta carrera pueden desarrollar 

actividades de enseñanza secundaria, superior  universitaria y formación docente, 

además de labores en bibliotecas, archivos y museos. 
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LICENCIATURA EN CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN: 

 

PERFIL PROFESIONAL: Realizar estudios e investigaciones en educación. Asesorar 

en todo lo concerniente a los procesos educativos que se desarrollan  tanto a  nivel 

formal como informal  presencial como a distancia. 

 

CAMPO OCUPACIONAL:   Los egresados de esta carrera pueden desarrollar 

actividades de enseñanza superior  universitaria y formación docente, asesor pedagógico 

en las instituciones; formar parte de gabinetes interdisciplinarios escolares 

 

El Régimen de Correlatividades: establece que para cursar y aprobar una asignatura, 

deben cumplimentarse ciertos requisitos, es decir, en algunos casos se deben haber 

cursado y/o aprobado previamente otras materias relacionadas. Al momento de cursar o 

rendir el examen final de una asignatura, todas las materias que sean correlativas de la 

misma deben estar cursadas y/o aprobadas (según determine el Plan de Estudios). Por 

ejemplo: para cursar Historia de la Educación I (que se cursa en el primer semestre de 

segundo año), es necesario haber cursado  y aprobado Introducción a la Problemática 

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

 

 

5. SISTEMAS DE CURSADO Y EVALUACIÓN 

 

Hay diferentes formas de cursar y aprobar una materia 

1). Alumno Regular: es cuando se cumplen los requisitos establecidos en la 

Planificación de cada Asignatura (mínimo de asistencia, aprobación de trabajos 

prácticos y parciales, etc.). La regularidad tiene una vigencia de dos años académicos 

consecutivos al año en que se obtuvo la condición. Como alumno regular se puede 

aprobar la Asignatura de dos maneras: 

⮚ Con examen final: luego de haber cumplido los requisitos como alumno regular 

(“regularizar”, “obtener boleta”), la materia se aprueba con un examen final, que se 

desarrolla siguiendo el Programa del año en que se obtuvo la Regularidad. Este examen 

se rinde en periodos específicos, en el turno que el alumno elija. 

⮚ Con Sistema Promocional sin examen final: algunas materias (denominadas 
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“promocionales”) pueden aprobarse sin rendir examen final, cumpliendo con los 

requisitos que se establecen en las Planificaciones. 

2). En calidad de Alumno Libre, cuando no se han cumplido los requisitos anteriores. El 

alumno debe inscribirse en el Departamento de Alumnos con 25 días hábiles, como 

mínimo, de anticipación a la fecha del examen, realizar el trabajo previo y/o examen 

escrito, que el profesor le ha asignado, ratificar su inscripción entre 7 y 3 días hábiles 

antes del examen, y aprobar todas las instancias: defensa del trabajo previo y/o examen 

escrito, y examen oral. Los exámenes libres se desarrollarán según el programa final 

vigente de la asignatura, correspondiente al último ciclo lectivo inmediato anterior a la 

fecha de inscripción. Se recomienda informarse cabalmente sobre el Procedimiento para 

rendir Examen Libre (Ord. 28/91-CS Res. 02/95-CD-FFHA) y consultar al Profesor a 

cargo de la   Cátedra. 

Los exámenes finales se desarrollan en fechas estipuladas por el Calendario Académico, 

según un cronograma que establece el Departamento de Filosofía y Ciencias de la 

Educación. 

 

 

6. MODALIDADES DE EXÁMENES: 

 

Para poder rendir, es obligatorio inscribirse a través del Sistema SIU Guaraní, entre 7 

(siete) y 3 (tres) días hábiles antes del examen (para los alumnos regulares) y guardar el 

comprobante por cualquier problema que se presente. 

El examen puede ser oral, escrito, escrito y oral o de ejecución. En todos los casos tiene 

carácter público (puede ser observado por cualquier persona). Es evaluado por un 

Tribunal examinador, constituido bajo la presidencia del profesor a cargo de la 

asignatura y la vocalía de dos docentes. El Tribunal llamará a los alumnos en el orden 

que registra la planilla de examen, en coincidencia con el orden de inscripción. Al hacer 

el primer llamado tomará examen al primero de la lista que estuviera presente y así 

sucesivamente. El alumno que no estuviera presente en el momento del llamado, se 

consignará ausente en el acta. El tribunal deberá exigir al alumno la comprobación de su 

identidad mediante la presentación de la libreta universitaria en la cual, finalizado el 

examen se registrará la nota obtenida. 
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La calificación final que corresponda a un alumno por la ejecución completa de un 

curso o asignaturas (nota), se meritará con la escala numérica de cero (o) a diez (10), y 

será debidamente consignada en el acta que al efecto provea la facultad. Corresponde: 

⮚ Calificación 10: Sobresaliente 

⮚ Calificación 8 y 9: Muy Bueno 

⮚ Calificación 6 y 7: Bueno 

⮚ Calificación 4 y 5: Regular 

⮚ Calificación 1, 2 y 3: Aplazado 

 

 

7.  CALENDARIO ACADÉMICO 

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

cuáles hay mesas de exámenes. En general, hay turnos de exámenes en febrero-marzo, 

julio-agosto y noviembre-diciembre. El cronograma de los exámenes de cada materia 

(día, horario y aula) se pueden consultar en el Departamento de Filosofía y Ciencias de 

la Educación. EL CALENDARIO ACADÉMICO CAMBIA TODOS LOS AÑOS. 

 

8. SIU 

 

SIU-GUARANÍ es un sistema de gestión académica que registra y administra todas las 

actividades académicas de la Universidad y sus Facultades, desde que los alumnos 

ingresan como aspirantes hasta que obtienen el diploma. Fue concebido para administrar 

la gestión de alumnos en forma segura. 

 

Inscripción: para empezar a cursar deberás inscribirte en las materias de  consultando 

las fechas 1 año de las Carreras Profesorado y Licenciatura en Ciencias de la Educación, 

en el Departamento Alumnos de la Facultad de Filosofía presentado la documentación 

requerida. La inscripción de los alumnos en las asignaturas del Plan de Estudio, estará 

sujeta al régimen que en el mismo se estipule, a la presente normativa y a las 

condiciones particulares que al efecto determinen los Consejos Directivos de cada 

Facultad. (Anexo I, VI -2-,  Art. 23° y 24°). El USUARIO y CONTRASEÑA del SIU se 

otorga a cada estudiante en el Departamento Alumnos. 
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LINK DE ACCESO: http://siu.ffha.unsj.edu.ar/filosofia/acceso 

 

A través del SIU GUARANÍ podrás: 

⮚ Inscribirte a materias y exámenes 

⮚ Consultar tu historia académica 

⮚ Actualizar tus datos personales 

⮚  Consultar las regularidades del cursado 

⮚ Reinscribirte anualmente 

 

 

 

 

9. ORIENTACIONES GENERALES DE CURSADO UNA VEZ 

APROBADO EL CURSILLO: 

 

● Cátedra: denominación de una asignatura o materia. 

● Equipos de cátedra: es el conjunto de profesores que están a cargo del dictado y 

la evaluación en una materia. Puede estar formado por: Titular, Asociado, 

Adjunto, Jefe de Trabajos Prácticos y Auxiliar de Primera Categoría (en orden 

jerárquico). En algunas materias, también existe la figura de alumno Auxiliar de 

Segunda Categoría. 

http://siu.ffha.unsj.edu.ar/filosofia/acceso
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● Clases: en la mayoría de las materias, se dictan clases teóricas y clases prácticas. 

En las primeras, la asistencia no es obligatoria, aunque es recomendable asistir, 

en general las dictan los docentes de mayor jerarquía y nos orientan en el estudio 

para rendir. Las segundas sí son obligatorias y se requiere un mínimo de 

asistencia que ronda entre el 75 y el 100%. 

● Evaluaciones: en general, las evaluaciones que hay que aprobar para regularizar 

una materia son parciales (evaluaciones escritas individuales, sin material de 

consulta, con temario específico) y trabajos prácticos (producción de distintos 

tipos de textos con consignas dadas por la cátedra, que tienen una fecha de 

presentación, comúnmente se realizan en grupos y a veces se evalúan también 

de forma oral). En el caso de las materias promocionales, se puede agregar un 

coloquio, una evaluación oral e individual referida a todos los contenidos de la 

materia. 

Consultas: todos los docentes en la Sala de Profesores dan consulta sobre los 

textos o dudas particulares de los estudiantes que se presentan. Los horarios de 

consulta los brinda cada equipo de cátedra al alumnado. 

 

 

10.  SISTEMA DE BECAS 

La Universidad ofrece distintos tipos de Becas de Apoyo para Estudiantes 

 

 

 

 

 

 

Requisitos para inscribirse en algunas de estas becas para Alumnos ingresantes 

 

 

 

 

 

Más Info: 
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Dirección de Servicio Social Universitario. Av. Libertador General San Martín 1109 

(O). Capital, San Juan (Facultad de Ingeniería). Tel.: 421-1700, interno 406. 

dirssocial@unsj.edu.ar 

 

OTRAS BECAS: 

 

Becas de Emergencia: Durante el transcurso del año lectivo todo alumno que atraviese 

una situación problemática socio-económica familiar emergente, puede concurrir a la 

Dirección de Servicio Social, donde es entrevistada por una Trabajadora Social que 

analiza el caso y evalúa, en base a la necesidad, la asignación de una Beca de 

Emergencia. 

Becas Progresar: Están destinadas a jóvenes de 18 a 30 años, de nacionalidad 

argentina, con un ingreso familiar total de hasta 3 salarios mínimo, vital y móvil, 

inscriptos para el primer año de la carrera. Para acceder a esta beca es necesario cumplir 

requisitos de edad y nacionalidad, económicos y académicos. Para postularte es 

necesario registrarse en: https://becasprogresar.educacion.gob.ar/ a partir del 01/03/2021 

Becas Internas de Investigación y Creación: Estas tienen el objetivo de estimular la 

formación de recursos humanos a nivel de estudiantes, docentes y egresados de la 

UNSJ, en lo referente a la investigación científica y el desarrollo tecnológico y artístico. 

Movilidad Estudiantil: La UNSJ, a través de la SPyRRII, promueve la movilidad y el 

intercambio estudiantil con el propósito de que sus alumnos avanzados desarrollen 

nuevas competencias para su futuro desempeño profesional. 
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1 AÑO  
PRIMER CUATRIMESTRE: DE MARZO HASTA JUNIO 
 

Introducción a  

Problemática la  

Educativa 

Antropología  

Cultural 

Problemática  

Filosófica 

 

SEGUNDO CUATRIMESTRE: DE AGOSTO A NOVIEMBRE 

Psicología  

General 

Sociología  

General 

Teorías la de  

Educación I 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

DESPILEGUE CURRICULAR  DE PRIMER AÑO  

CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 

 

CONTENIDOS MINIMOS DE LAS ASIGNATURAS: 

CONSULTAR LOS HORARIOS EN LA CARTELERA: 

DPTO DE FILOFOFIA Y CIENCIAS DE LA 

EDUCACIÓN 
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1. Introducción a  la Problemática  Educativa 

Durante el cursado trabajarán sobre: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2. Antropología Cultural 

 

Durante el cursado trabajarán sobre: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Estudio del origen y consolidación del sistema educativo argentino y 

el proceso de  transformación actual. Financiamiento y gestión,  

organización y gobierno.  Análisis cuantitativo y cualitativo del 

sistema, teniendo en cuenta la función social  cultural  y pedagógica 

que cumple. Democratización del acceso, diferenciación y  

segmentación del sistema. Caracterización de la problemática del 

fracaso escolar. 

 

La Antropología como saber científico. La cultura como tema central 

de la  disciplina. Dimensión biológica y cultural del hombre.  

Universalidad y particularidad cultural. Endoculturación y  

etnocentrismo. Relativismo  cultural. Segmentación en las 

formaciones socio- culturales. Otredad. Diversidad Cultural 

Diferencias y desigualdades.  Patrimonio cultural. Políticas 

culturales.   



3 
 

3. Problemática Filosófica: 

Durante el cursado trabajarán sobre: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4. Psicología General 

 

Durante el cursado trabajarán sobre: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

El sujeto simbólico y el sujeto psicológico. La constitución de 

la subjetividad.  

Factores de  la Constitución Subjetiva. El sujeto de 

conocimiento y sujeto de deseo: modos operatorios. Freud; 

Piaget. 

El concepto de filosofía. Significado del término: su oposición 

tanto al conocimiento empírico como al sofístico. El problema del 

conocimiento: conocimiento, creencia y justificación. El 

escepticismo antiguo y el escepticismo moderno. Racionalismo y 

empirismo. La crítica Kantiana. El Pragmatismo. 

Racionalismo crítico. El problema del conocimiento en la 

contemporaneidad. El problema de la ciencia. El problema de la 

ciencia moderna y su fundamentación filosófica. El conocimiento 

científico: ciencias naturales y ciencias históricas sociales. El 

paradigma ético y la comprensión científica del mundo 
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5. Sociología General 

 

Durante el cursado trabajarán sobre: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

6. Teorías de la Educación I 

Durante el cursado trabajarán sobre: 

 

 

 Los discursos sobre la educación. Influencias de las distintas 

tradiciones y sus replanteos en la actualidad. 

Teorías pedagógicas contemporáneas generadas en el contexto 

mundial. Análisis de los textos de autores representativos de las 

distintas corrientes; Supuestos y categorías que estructuran los 

discursos tanto en sus aspectos normativos, como explicativos y 

utópicos. 

La problemática de la Ciencia en general, Ciencias Sociales y 

Sociología.  Modelos clásicos: Positivismo, Estructuralismo 

Funcionalismo, Materialismo Histórico.  

Modelos Contemporáneos: La nueva sociología, neomarxismo, 

teorías Crítico Reproductivistas 
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SEGUNDA ETAPA 

 

Eje N° 1 

 

“Habitar la Universidad Popular: La alfabetización académica 

como posibilidad de Pensar-se estudiantes universitarios”. 

 

Objetivo: 

 Reconocer a las universidades en su construcción histórica y los desafíos que 

implica el habitarla. 

Contenidos: 

 Plan de Estudios. Nociones, conceptos y definiciones básicas de las asignaturas 

de primer año Ciencias de la Educación. 

 La Universidad como Derecho y responsabilidad social de la universidad 

 

Bibliografía: 

1. Documento de Cátedra elaborado por Docentes Coordinadoras del Curso de 

Ingreso (2021). “Nociones, conceptos y definiciones básicas de las Asignaturas 

de 1° Año”. Profesora Rocio Sánchez- Profesora Natalia Antuña. Facultad de 

Filosofía, Humanidades y Artes. San Juan. 

2. Plan de Estudios 2000. 1 Profesorado en Ciencias de la Educación. Facultad de 

Filosofía, Humanidades y Artes. San Juan. 

3. Rinesi, E. (2015) Filosofía (y) política de la Universidad. Cap 3 “La universidad 

como derecho”. UNSG. Buenos Aires. 
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*La siguiente selección de conceptos y definiciones pertenece a los contenidos 

mínimos a desarrollar durante le cursado de las materias de 1er año del 

Profesorado y Licenciatura en Ciencias de la Educación. A tal caso, deben ser 

interpretados, estudiados y entendidos bajo el contexto curricular de cada materia. 

Es importante que ustedes puedan acudir a este documento como consulta pero de 

ninguna manera significa la totalidad de los contenidos curriculares que abordan 

en el 1er año.  

 

Introducción a la Problemática Educativa 

La asignatura se encuentra en el primer cuatrimestre de primer año y los contenidos mínimos se 

vinculan con el inicio y constitución del sistema educativo argentino, y la relación con el 

proyecto educativo pensado en cada modelo político y económico de Estado en nuestro país.  

 

Es por ello, que abordan el concepto de Sistema  Educativo que “supone algo más que hablar 

de Escuelas, de servicios educativos. Sistema se refiere a un conjunto de partes articuladas en 

tomo a un fin, a una red de servicios administrados desde algún tipo de acción gubernamental 

que tiene como objetivo producir una acción coordinada de distribución del saber en una 

sociedad, de configuración de una identidad común, de un ethos cultural en el que se identifican 

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

  

En este sentido, reconstruir su genealogía implica recorrer sus grandes transformaciones, 

dependencias, leyes etc. El sistema educativo en argentina es un sistma descentralizado. Es 

decir, desde 1992 en adelante, en Argentina, tenemos un sistema educativo teóricamente 

descentralizado
1
, pero en realidad sólo desconcentrado. Sigue centralizado en “cabeza” de 

Ministerios provinciales, algunas de cuyas características son las siguientes: 

a) El Ministerio de Educación de la Nación sólo tiene bajo su dependencia a las 55 

Universidades Nacionales, es un Ministerio “sin escuelas”. 

                                                           
1
 Lo establece la Ley N° 24.049 de Transferencia de los Servicios educativos del Ministerio de Educación de la 

Nación a la dependencia de las escuelas de nivel inicial, primario, secundario y formación docente a los Ministerios 

de Educación Provinciales. 

Nociones, conceptos y definiciones básicas de las Asignaturas 

de 1° Año. 
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b) El resto del sistema educativo (niveles inicial, primario, secundario y superior) en realidad 

está compuesto por 24 sistemas educativos paralelos e independientes, administrados por las 23 

provincias y la Ciudad Autónoma de Buenos Aires. 

c) Tanto respecto al sector universitario como para el resto del sistema existen instancias 

colegiadas de coordinación, que resultan de bajo nivel de gobernabilidad para el sistema, ya que 

sus decisiones no resultan vinculantes para las partes como lo es el Consejo Federal de 

Educación o el Consejo Interuniversitario Nacional. 

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

gran cantidad de modalidades, niveles, etc.  

 

Otro de los aspectos centrales de la materia atraviesa el contexto histórico que encierra la 

constitución de la “escuela” como aquel aparato cultural del Estado. Aquí se trabaja la relación 

de Modernidad y Escuela (Follari, R. 1996). La modernidad es un tiempo histórico, con 

determinadas características sociales, económicas, políticas, culturales que definen una 

cosmovisión del mundo. Podemos encuadrarla entre el Siglo XV hasta el Siglo XVIII, y 

mencionar dos de sus hitos históricos principales, “la Revolución Francesa” en 1789 y la 

Revolución Industrial, significando el Fin de la Edad Media y con ella el inicio de un nuevo 

modelo político: la democracia liberal del Estado Moderno y un nuevo modelo económico; la 

producción en serie, triunfo del sistema Capitalista moderno. La educación moderna 

desarrolló el sistema escolar como un espacio fundamental para la constitución de 

lo público, sitio donde se produce el aprendizaje de un lenguaje compartido, de 

costumbres, normas y valores nacionales y regionales. Su existencia ha sido 

indispensable para la vida de los Estados-Nación y se extendió de maneras 

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

En este contexto,  la "escuela" fue el instrumento necesario para formar al nuevo “ciudadano -

soberano”. Los principales pedagogos de la modernidad fueron: los franceses Jean Baptiste de 

La Salle y Cherles Demia, el moravo Jan Amós Comeníus y, ya en los inicios del Siglo XIX, el 

inglés Joseph Lancaster. Con ellos se inicia el sistema de enseñanza simultánea. Donde el 

modelo de escuela moderna se sustentaba bajo la legitimación de 3 elementos: El lugar del 

Docente: como el lugar del que sabe, La Alianza Escuela- Familia: en un traspaso de formación 

del hogar hacia el Estado y Las utopías macro políticas y socio pedagógicas: los ideales 

modernos de orden, progreso, cientificismo enseñados en la escuela con el fin de generar una 

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

Por otra parte, se analiza el contraste de la situación educativa iniciado el tiempo posmoderno. 

Posmodernidad y Escuela (Follari, R. 1996): la posmodernidad es un tiempo histórico con 

determinadas características sociales, políticas, económicas, culturales que marcan el fin de la 
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Modernidad. Se define como posmodernidad al estallido social y cuestionamiento de los 

grandes pilares de la Modernidad; Religión, Razón, Ciencia, Progreso. Podemos decir que 

comenzó con la caída del muro de Berlín en 1989 y el desarrollo de los movimientos 

contraculturales en Europa y EEUU a mediados y fines del Siglo XX. 

El inicio de la posmodernidad significa un quiebre en el modelo pedagógico de la modernidad y 

con él se establecen nuevos significados a los elementos que sostenían la escuela moderna: El 

lugar del Docente: ya no es exclusivo del que sabe por el avance de las tecnologías, La Alianza 

Escuela- Familia: las escuelas ya no depositan su confianza en el saber pedagógico de la escuela  

y Las utopías macro políticas y socio pedagógicas: ya no marcan el camino del proceso ni el 

orden ya que el futuro es algo incierto (Narodowsky, M. 1996 ). 

Continuando el análisis histórico del sistema educativo, la materia focaliza las consecuencias 

que atravesaron al sistema educativo producto de los gobiernos neoliberales. La Crisis 

Orgánica (Puiggros, A. 1995) y las Políticas de Ajuste dentro del sistema educativo se dan a 

partir de los años 90 en el Contexto Nacional y Latinoamericano, donde se vive una aguda crisis 

económica, política, cultural producto de las políticas neoliberales implementadas en el cono sur 

desde los años 80. Ello afecta severamente las condiciones de acceso a la educación de las 

sociedades. Adriana Puiggros (1995) define la crisis del sistema educativo como “Crisis 

orgánica” porque se “afecta los vínculos entre los sujetos de la educación tanto como 

su relación con cultura. El proceso de herencia cultural, es la primera condición 

para la existencia de la sociedad, está dañado”. La crisis es percibida en la 

medida que genera síntomas, como situaciones evidentes del carácter orgánico, 

por ejemplo: creación de nuevos lenguajes (el tecnológico por ejemplo), ajuste en 

presupuestos educativos, mal salario docente, perdida de pertenencia de los 

estudiantes hacia la escuela, descontextualización de los saberes a las realidades 

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

En este sentido, la materia va girando la mirada histórica hacia las consecuencias en el plano 

educativo propiamente. Es por ello que analiza  la Función Social de la Escuela  análisis que 

comienza a plantearse a partir de dos Teorías completamente contradictorias. Según  Cecilia 

Braslasvky (1995) Todo sistema de educación formal cumple al menos las siguientes 

funciones .sociales en relación a su matrícula: 1) distribuye habilidades instrumentales, 

conocimientos científicos y. pautas de socialización necesarias para la participación, 2) 

contribuye a estamentalizar a la población y 3) contribuye  a 1egífimar la 

estamentaliziación a través de la distribución y Creación dé ideologías. Al cumplir cada 

una de estas funciones específicas el sistema educativo contribuye -como tantas otras 

instituciones y prácticas sociales- a la vez a la transformación y a la reproducción de la 
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Sociedad (Braslavsky, C. 1985). En ciertas coyunturas se acentúa su contribución a la 

transformación y en otras la reproducción social, pero ambas están siempre presentes Es 

por esto, que definir la función del sistema educativo o transformar o reproducir la 

sociedad no agrega demasiado. Parece más fértil procurar comprender a través de qué 

características y en beneficio de qué sectores sociales el sistema educativo cumple con 

sus tres funciones específicas. Este concepto es fundamental para comprender las dos 

posturas teóricas dentro del campo educativo que van a explicar la función social de la 

misma. 

Sucede que luego de los cambios que trae consigo la década de los 90 en el Sistema 

educativo, se constituye este en un Sistema educativo Segmentado (Braslavsky, C. 

1985). lo cual significa el agrupamiento de instituciones de un mismo nivel del sistema 

educativo que tiene características similares dando lugar a los que se denomina “circuito 

diferenciado de educación” dentro de ese nivel del sistema educativo. Un circuito 

Circuitos educativos diferenciados (Braslavsky, C. 1985). x dentro del nivel primario se 

continúa idealmente en otro circuito x correspondiente ahora al nivel secundario y el del 

secundario en otro x del superior o universitario. De esta manera, se amplían las brechas de 

desigualdad cultural. Hablamos de un sistema educativo  Desarticulados (Braslavsky, C. 

1985).  ya que a medida que los sistemas de educación formal se diferencian 

verticalmente (no establecen conexiones entre nivel Inicial y Primario, entre nivel 

Primerio y Secundario, entre nivel  Secundario a Superior), cada nivel puede tender a 

funcionar  como un coto  cerrado aislado de los niveles restantes. Cuando esto sucede el 

sistema educativo esta desarticulado: lo que pasa en el nivel inicial no se define en 

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

De esta manera el Fracaso escolar es la denominación que hoy recibe un problema que 

históricamente ha recibido diferentes nombres e interpretaciones y al que se le han atribuido 

distintas causas, así como aportado diversas soluciones (Laino y Guerra. 1989). Dicha expresión 

“fracaso escolar” remite a través de su primer término a la idea de incumplimiento, de no logro 

de metas propuestas, el segundo especifica el ámbito dentro del cual ocurre o se sitúa dicho 

fracaso. Se alude entonces a una discordancia o desarmonía, a una no adecuación entre lo que el 

niño es capaz de producir, aquello que llega a lograr y lo que la institución exige en función de 

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

 

Un aspecto a destacar dentro de las problemáticas educativas es la postura desde la cual se las 

analiza. Por un lado tenemos las Teorías del Consenso o Teorías Funcionalistas: Hasta  

avanzado el siglo XX el discurso   educativo otorgaba al sistema de educación formal la función 

de  distribuir la educación necesaria  para diversas transformaciones sociales (véase entre 
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muchos otros Campomanes, G. 1978 y Dewey J. 1969). Esta teoría está sustentada en el 

Optimismo pedagógico moderno y considera que el “sistema de educación formal distribuye la 

educación necesaria para determinadas transformaciones y que lo hace, y  demás, del modo 

adecuado para promover el crecimiento económico y la movilidad social” (Braslavsky, C. 

1985). 

Por otro lado, tenemos las Teorías del Conflicto o Teorías Reproductivistas (Garcés, L. 1992). 

Con el desarrollo de las ciencias sociales  surgió en algunos ámbitos el interés y se desarrolló el 

material metodológico para estudiar  la función  social real de los sistemas de educación formal. 

Esta teoría asegura que sistemas de educación formal  contribuyen a la reproducción social 

transmitiendo ideologías con ese propósito  o distribuyendo diferencialmente conocimientos. 

Los principales investigadores de esta corriente son Bourdieu, Pierre, y Jakes  Paesseron, 1977, 

Baudelot, Ch. y R., Establet, 1975, Bowles, S y H. Gintis 1981) (Braslavsky, C. 1985). 

Las problemáticas educativas implican la contextualización histórica, política, cultural, 

legislativa de todo el aparato educativo. Atravesando por sus leyes educativas: 1° Ley de 

Educación del Estado Argentino: Ley N° 1420 de Educación común, gradual, obligatoria, 

sancionada en 1884, 2° Ley  de Educación del Estado Argentino: Ley Federal de educación N° 

24.195 sancionada en 1994, 3° Ley  de Educación del Estado Argentino: Ley de Educación 

Nacional N° 26.206 sancionada en 2006. Pasando por una análisis de las teorías que nos 

determinan una postura que debemos tener al finalizar el cursado de la materia. Una postura que 

nos invita a entender que las desigualdades sociales y educativas, son desigualdades de origen 

(Chiroleu, 2010) y según el proyecto educativo empleado por el estado  nos permite transformar 

las desigualdades en oportunidades de aprendizaje.   

Antropología Cultural 

La materia se encuentra en el primer cuatrimestre de primer año, en ella abordaran como 

principal eje: La cultura.  Podemos definir a la Antropología como  “aquel conocimiento global 

del hombre que abarca el objeto en toda su extensión geográfica e histórica; aspira a un 

conocimiento aplicable al conjunto de la evolución del hombre, desde los homínidos .hasta las 

razas modernas y tiende a conclusiones, positivas o negativas, pero válidas,-par a-todas las 

sociedades humanas, desde la gran ciudad moderna hasta la más pequeña tribu melanesia” 

(Lévi-Strauss, C., Antropología estructural) (Lischetti, M. Pág 226). Se inicia como ciencia a 

finales del Siglo XIX a través de los postulados de Edward Tylor para  luego sufrir 

transformaciones en sus postulados producto de las investigaciones. Logrando determinar que 

ese “otro cultural” o la “Otredad” se volvería el objeto de estudio de la Antropología. 
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Etimológicamente “Antropo= Hombre y  Logia= Estudio” es decir, es el estudio del hombre en 

su desarrollo biológico y cultural.  

  En una primera instancia, la ciencia mantuvo como objeto de estudio las primeras 

civilizaciones o pueblos originarios, luego los campesinos y en la actualidad las clases 

subalternas. La antropología socio cultural estudiará las características culturales de las 

sociedades enfocándose en el proceso educativo de las mismas. La Antropología será 

simplemente  etnológica (estudio de los pueblos y sus culturas mediante lo escrito de ellos) 

hasta que B. Malinowki comienza el estudio etnográfico (estudio de los pueblos) que implica el 

mismo trabajo de campo en las mismas aldeas o pueblos que el investigador realiza para 

recopilar información descripción y análisis de las culturas (Lischetti, Mirtha). 

 

Una de las nociones fundamentales de la signatura es el término Cultura, termino complejo con 

un gran desarrollo teórico. Edward Tylor (1832-1917) fue el primer antropólogo ingles en 

definir cultura: “Cultura o civilización: todo aquel complejo que comprende el conocimiento, 

las creencias, el arte, la moral, el derecho,  las costumbres y las otras capacidades o hábitos 

adquiridos por el hombre  en tanto miembro de la sociedad”. 

Sin embargo, el término cultura connota el acervo material, simbólico, histórico que cada 

población posee. Erróneamente se considera cultura “solamente” a aquella que encontramos en 

los teatros. Sin embargo, un grafiti, un artista callejero son expresiones de cultura 

completamente válidas.  Hacia fines del Siglo XIX gracias a la Antropología podemos hablar de 

la cultura como un ELEMENTO UNIVERSAL Y DIVERSO de todas las sociedades.  

Endoculturación: Implica el proceso de aprendizaje de la cultura. Esa cultura en una primera 

instancia era aquella hegemónica, es decir, aquella que pertenecía a las clases dominantes. La 

escuela, en su auge, era la encargada de distribuir “esa cultura” hegemónica, etnocentrica. Y con 

ella generaría el orden y progreso social, de esta manera la apropiación de la cultura solo se 

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

Será gracias a la  Etnografía, ETNO (PUEBLO) GRAFIA (ESTUDIO), que al constituirse como 

la metodología de investigación de la ciencia antropológica cambiara el paradigma desde el cual 

se analizaban las civilizaciones. Se denomina Etnografía al “trabajo sobre el terreno”. Toma  

generalmente la forma de un trabajo monográfico, que contiene la descripción de un grupo 

limitado. La Etnografía (descripción de las culturas) consta de la observación participante, notas 

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

Otro aspecto crucial en el reconocimiento de la Bidimensionalidad de la humanidad. Es decir, es 

la especie humana aquella que puede mediante la creación de cultura, como herramientas, 

costumbres, hábitos, utensilios, y su enseñanza la que permite la preservación y evolución de la 
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especie. La  Dimensión biológica (Lischetti, M. Pág 178) implica El desarrollo de la 

Antropología (Antropo: hombre y Logia: estudio = el estudio del hombre) se centró en una 

primera instancia en el estudio de las raíces biológicas y la evolución de la especie humana a fin 

de conocer sus características. Se encuentra en esta dimensión el Proceso de Hominización,  

resultante de los cambios físicos y biológicos de la evolución de la especie para dar lugar a la 

vida que hoy conocemos. Aquí se resguardan las mutaciones corpóreas que habitualmente 

usamos, la modificación de la postura, los cambios en la motricidad, la modificación de la 

estructura ósea, de la mandíbula, etc. Todos los cambios que atraviesan este proceso dan cuenta 

de la naturaliza social y cultural de la humanidad y nos diferencia de las especies animales 

 La Dimensión cultural (White, L. Cap 2 y 3), por su parte, es analizada con el avance de los 

estudios de antropológicos hacia las diversas culturas, el lenguaje y la capacidad de 

simbolización.  Según Leslie White La dimensión cultural de la humanidad implica dos 

conductas: 1) la conducta simbólica, y 2) la conducta herramental. La conducta simbólica 

implica la construcción de SIMBOLOS como elemento indispensable para la comunicación. Es 

decir todas las culturas construyen un conjunto de símbolos que poseen significado= uso y 

significante= valor cultural. El significado y significante de cada símbolo es propio de cada 

cultura. Por ejemplo, una cruz, para la religión católica está colmada de significados, una 

persona practicante de la mencionada religión la considera un elemento sagrado, sin embargo 

una persona que no profesa ninguna religión la cruz simplemente podría significar un símbolo 

matemático. 

 La conducta herramental, según el autor, es otra de las características que solo tienen los 

humanos a diferencia de los animales. Él lo dimensiona en dos aspectos: el aspecto externo e 

interno. En el ser humano, en el episodio externo, esa conducta herramental es discontinua pero 

consciente, es decir que la diferencia entre la conducta humana y animal radica en el plano 

psicológico ya que el uso de herramientas de experiencias continuas y permanentes. Retiene en 

su memoria y uso y valor de la herramienta para volver a implementarla en el plano discontinuo 

externo.  

La dimensión cultura en la especie humana permite la preservación de los símbolos y 

herramientas para poder así evolucionar como especie a diferencia de la especie animal. La 

posibilidad de otorgarle significado y significante a los elementos del entorno nos posibilita la 

enseñanza de los mismos es un proceso acumulativo. 

El recorrido de la antropología esta atravesado por el Etnocentrismo: es el término técnico que 

se designa para la percepción de las cosas según el cual nuestro propio grupo o cultura es el 

centro de todo. Y las demás culturas, grupos o países se miden según las características de 

nuestro grupo. También podemos decir que es una actitud ante la diferencia cultural que 
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consiste en creer que la propia cultura es la única adecuada e, incluso, superior, a cualquier otra. 

Esta postura asumieron las culturas imperialistas al invadir, expropiar o exterminar poblaciones 

(Lischetti, M).  

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

Racismo, Xenofobia, etc.  

Será gracias al antropólogo Franz boas que aparece el término Relativismo cultural  según la 

cual asume la postura de que cada cultura es única y específica. Para Boaz cada cultura significa 

una totalidad singular. De hecho, una costumbre particular solo puede ser explicada en relación 

al contexto cultural. Si bien el concepto del antropólogo surge para darle legitimidad a las 

particularidades culturales y derribar el etnocentrismo con concepto supremo en el análisis de 

las culturas se destaca, posteriormente, que ante esta postura se podría justificar cualquier tipo 

de acto o hábito, que atente contra los derechos de las personas, ya que “son costumbres 

culturales”.  

Posteriormente, la Diversidad cultural es considerada un hecho.  En el contexto actual, luego de 

reconocer las consecuencias para la humanidad derivada del etnocentrismo. El estudio de las 

culturas tendió al reconocimiento y aceptación de la diversidad cultural como un suceso 

indispensable para la vida humana.  

Se advierte, que las culturas no son compartimentos estancos, ya que se mezclan, relacionan y 

se modifican unas a otras. De esta manera se produce el Multiculturalismo como aquel 

fenómeno cultural que visibiliza la convivencia de múltiples culturas en un único espacio 

geográfico pero que sin embargo no existe relación o cambios en ambas culturas. Por ejemplo: 

una comunidad gitana a una cuadra de un barrio dentro del gran san juan. Ambas culturas no se 

mezclan, pero conviven comprando alimentos en los mismos mercados, caminando las mismas 

calles,etc.  

Sin embargo, la interculturalidad se ha denominado al proceso de conexión e integración de las 

culturas generando un enriquecimiento y cambio cultural en cada una de ellas. Esta postura 

permite derribar el posicionamiento etnocentrico de superioridad cultural, dado que todas las 

culturas, con sus diferentes expresiones, son culturas legitimas.  

 

Problemática Filosófica 

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

en Ciencias de la Educación. Vale aclarar también que esta misma cátedra corresponde al 
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primer año del Profesorado y Licenciatura en Filosofía, por lo que, al igual que en otras 

materias, el cursado se comparte con las/los estudiantes de Filosofía.  

La Filosofía como campo de conocimiento se ocupa de las reflexiones sobre la esencia, las 

propiedades, las causas y los efectos de las cosas naturales, especialmente sobre el hombre y el 

universo. La palabra griega φιλοσοφία y del latín philosophia acuñada por Pitágoras en el la 

Antigua Grecia significa 'amor por la sabiduría' o 'amigo de la sabiduría'. Este ha sido el 

concepto con el que tradicionalmente se ha definido a la filosofía. Sin embargo,  

Particularmente, la cátedra Problemática Filosófica retoma los clásicos conceptos de la filosofía, 

como así también los autores o exponentes más reconocidos, podemos mencionar como 

ejemplos a Platón y Kant que son considerados autoridades, y ven a la filosofía como una 

ciencia exacta que posee un criterio de verdad propio, un campo de investigación y un objeto 

específico. (Horkheimer; 2003)  

Teniendo en cuenta que la filosofía es una de las disciplinas científicas más antiguas, su historia 

de desarrollo teórico es muy amplia. Por ello, la problemática filosófica busca exponer los 

principales problemas a los que la filosofía ha intentado dar solución, o aquellos que han 

ocupado gran parte de su desarrollo teórico, entre ellos se encuentran:  

- Problemas del sentido de la existencia humana.  

- Problemas ético – políticos.  

- Problemas de la religión.  

- Problemas de la verdad y de lo real.  

 

La filosofía en oposición a otras disciplinas no tiene un campo de actividad fijamente 

delimitada, sino que debe confiar en sí mismas y en su propia actividad teórica. Sus desarrollos 

se van enriqueciendo de las problemáticas actuales del mundo, y también de las 

transformaciones que van sufriendo las sociedades, las culturas, las costumbres, la política, la 

religión, entre otras, en el devenir histórico.  

La interrogación sobre las problemáticas del mundo y de los hombres que se hace la filosofía no 

tienen como objetivo encontrar “una verdad”, sino que la única posición filosófica que se puede 

reconocer es la de la inexistencia de la verdad absoluta. Por ello se entiende que la función 

social de la filosofía, es decir aquello que la filosofía le aporta al mundo, es la crítica de lo 

establecido, que según Horkheimer (2003) no implica una actitud superficial de objetar 

sistemáticamente ideas o situaciones aisladas, tampoco significa que el filósofo se queje de 

algún hecho y recomiende un remedio, sino que la meta principal es “impedir que los hombres 

se abandonen a aquellas ideas y formas de conducta que la sociedad en su organización actual 

les dicta” Es decir, que los hombres deben aprender a discernir la relación entre sus acciones 

individuales y aquello que se logra con ellas.  
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Esa es la meta de la filosofía y su forma de estudio, encontrar las contradicciones que se 

producen entre lo establecido y los hechos reales.  

El autor Thomson Garret (2002) plantea que “con la práctica de la filosofía uno puede 

profundizar en su propia comprensión y puede obtener una concepción muy amplia de muchas 

ramas diferentes del conocimiento”.  

La problemática filosófica tiene como objetivo “aprender a hacer filosofía”, es decir, mejorar las 

habilidades críticas y de pensamiento, aprender a pensar crítica y creativamente acerca de las 

preguntas filosóficas. Hacer filosofía implica ser conscientes de sus propios procesos de 

pensamiento, de preguntar continuamente, analizar, contestar y argumentar por uno mismo.  

En la asignatura Problemática Filosófica, además de retomar los clásicos, de preguntarse por la 

función social de la filosofía, y por los grandes problemas filosóficos, también se busca conocer 

las denominadas fases de la filosofía. Según Thomson (2002) son tres las fases que debemos 

tener en cuenta en la práctica filosófica, a saber:  

      1° Fase: Preguntar  

Según los atores que se retoman en la cátedra, esta fase es de fundamental importancia, ya que 

la pregunta surge ante la incertidumbre, la duda, la desorientación, la confusión, etc. Es decir, 

que preguntamos activamente y buscamos respuestas cuando estamos perdidos.  

No existen preguntas más importantes que otras, la práctica filosófica apunta al crecimiento y el 

progreso del propio pensamiento, y a la comprensión de las situaciones, hechos, y demás cosas 

que se han constituido históricamente como “naturales” o “normales”. Las preguntas también 

pueden ir dirigidas a nuestra experiencia en particular, hasta el conocimiento de grandes 

instituciones sociales.  

2° Fase: Analizar 

Otra de las cuestiones importantes a tener en cuenta es la comprensión de la pregunta surgida en 

la primera fase. Debemos entender bien la pregunta, dado que “la mayor parte de un problema 

profundo se resuelve comprendiendo en qué consiste, ya que, sin la comprensión de la pregunta, 

el significado de las respuestas se nos pierde.  

La comprensión no consiste únicamente en tener las respuestas, sino en identificar y explicar las 

palabras claves de la pregunta, analizarla.  

       3° Fase: Responder y Argumentar  

Esta fase es fundamental, ya que la práctica filosófica implica no responder cualquier cosa ante 

una pregunta. Una vez expresada la pregunta y realizado el análisis, la respuesta puede ser casi 

obvia, o no. Pero lo importante es comprender que esas preguntas y respuestas no existen en el 

vacío, sino que se relacionan con otras, e inclusive muchas de ellas forman parte de teorías que 

buscan resolver problemas.  



Cursillo de Ingreso Ciencias de la Educación  
 

A partir de esto se puede o, mejor dicho, se debe argumentar, es decir, buscar evidencia o 

argumentos a favor de una teoría, e inclusive argumentos en contra de otras teorías.  

La práctica de la Filosofía es inherente a la condición humana, es parte de todas las áreas de 

conocimiento y de la vida cotidiana. Por tanto, su aporte es fundamental para comprender todo 

lo relacionado con el fenómeno educativo, para reflexionar sobre las prácticas educativas, sobre 

las instituciones. Pero también, la argumentación debe formar parte de nuestra experiencia dado 

que tal práctica nos ayuda a tomar posición frente a diversos hechos. 

Psicología General 

La presente cátedra forma parte del segundo cuatrimestre del primer año de la Carrera y 

comienzan su cursado en el mes de Agosto. El campo disciplinar de la psicología tiene en el 

plan de estudios, tanto del profesorado como de la licenciatura en Ciencias de la Educación, un 

gran desarrollo con un total de siete cátedras (dos optativas) dedicadas al conocimiento y 

reflexión de la relación entre las ramas de la psicología y la educación. 

Esa cátedra, al igual que Problemática Filosófica, Introducción a la Problemática Educativa y 

Sociología General se comparten durante el cursado con los/las estudiantes del profesorado y 

licenciatura en Filosofía.  

La psicología como ciencia surge a fines del siglo XIX y principios del siglo XX. Wilhelm 

Wundt (1832–1920) fundó el primer laboratorio de psicología experimental en la Universidad 

de Leipzig, Alemania. Esta fecha es considerada el referente histórico que marca el surgimiento 

de la psicología como una rama separada de la filosofía. Etimológicamente Psicología proviene 

del griego psykhé, psique que se traduce en alma o actividad mental, y λογία, logía, que 

significa tratado o estudio. La psicología es, a la vez, una profesión, una disciplina académica y 

una ciencia que trata el estudio y el análisis de la conducta y los procesos mentales de los 

sujetos y de grupos humanos en distintas situaciones.  

La psicología explica cómo se constituyen los sujetos, su subjetividad, el desarrollo del mundo 

interno, cómo éste se modifica, cómo adquiere su identidad y como utiliza su potencialidad. 

Explica, además, la vinculación con el conocimiento, qué hace el sujeto con lo que sabe y con lo 

que no sabe, cómo se vincula con las demás personas en su vida social, con los grupos y con las 

instituciones en las que participa. Estos aspectos resultan fundamentales para quienes forman 

parte del proceso educativo, y en especial para quienes se están formando como docentes.  

Este campo de conocimiento surge como un desprendimiento de la Filosofía, lo cual hizo que 

esta última influyera en gran medida en la Psicología. En relación a su campo de estudio 

específico, la Psicología se interesó por aquello que denominaron “alma”, y que se fue 

traduciendo y teorizando como psique, hasta llegar hoy al estudio de la conciencia. El psicólogo 

Argentino José Bleger (1986) plantea que “no hay tal cosa como alma, psique, mente o 
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conciencia; hay sí, fenómenos psicológicos o mentales… nos parece importante partir de la 

afirmación de que la psicología estudia, o debe estudiar los procesos mentales de los seres 

humanos”.  

Según Leliwa (2011) “La Psicología es la ciencia que se ocupa de estudiar todo lo que hacen, 

sienten y piensan los seres humanos de acuerdo a su modo de ser, las circunstancias que viven y 

su relación con los demás.” 

Dentro de este campo disciplinar se utiliza un lenguaje y terminologías específicas, por ejemplo, 

nos referimos a las personas como sujetos y por tal entendemos a: una multiplicidad infinita 

cuya subjetivación depende de ciertas circunstancias, se es sujeto en situación y de la situación. 

Sujeto hace alusión a estar sujetado, sujetado a un mundo que nos preexiste, a las experiencias 

de vida, a una cultura, etc. Esto no implica simplemente un cambio discursivo, o de palabras, 

sino que tiene que ver con un posicionamiento dentro de un campo de conocimiento, la idea de 

persona surge más ligado a lo jurídico, individuo a lo biológico, y sujeto al campo de las 

humanidades, ya que conciben a los sujetos de la forma expresada anteriormente.  

Teniendo en cuenta que esta cátedra busca visibilizar la relación entre psicología y educación, 

podemos decir siguiendo a Terigi (2010) que Sujeto de la Educación es: un sujeto 

fundamentalmente colectivo porque surge de una combinación de distintos elementos, sin los 

cuales no sería posible (maestros, estudiantes, conocimientos, prácticas). Por lo tanto, no hay un 

sujeto preexistente, sino que hay un sujeto de y en las situaciones educativas”.  

Teniendo esto en cuenta, podemos mencionar que la Cátedra Psicología General tiene como 

objetivo el acercamiento de las/los estudiantes al campo de conocimiento de la Psicología, 

abarcando de forma general todo el recorrido teórico que esta ha tenido, los diferentes campos 

de aplicación y los paradigmas que de ella han surgido, para luego poder evidenciar la relación 

necesaria que existe entre psicología y educación, que además se irá profundizando en los años 

siguientes de cursado.  

Entre los paradigmas con más relevancia dentro de la Psicología cabe mencionar los siguientes:  

- Fundamentalismo:  

 

Dentro de este paradigma, inaugurado por el psicólogo Wundt (considerado el padre de la 

psicología) sostenía que los fenómenos psíquicos estaban compuestos por unidades elementales: 

las sensaciones y las percepciones, procesos conscientes producto de la experiencia. Su objetivo 

era estudiar lo que sucedía al interior de las personas con el método de auto observación. 

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

 

- Conductismo:  
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Durante los primeros años del siglo XX en Estados Unidos el psicólogo Jonh Watson dio inicio 

al conductismo. Este campo de conocimiento tenía como objetivo estudiar la adaptación de los 

organismos a sus entornos, es decir como un sujeto reacciona y se adapta a partir de los 

estímulos que provienen de mundo externo. Esto dio lugar a una de las consideraciones que ha 

tenía mayor trascendencia dentro de la psicología por muchos años, y es el concepto de 

conducta como aquellos actos que son condicionados y producto de los aprendizajes.  

El conductismo tuvo mucha injerencia en las teorías educativas de todo el siglo XX, inclusive 

muchas de las características de este campo de conocimiento aún hoy pueden verse dentro de las 

aulas.  

- Teoría de la Gestalt:  

 

Gestalt es una palabra alemana que significa forma o configuración de los componentes que 

integran una totalidad. El aporte fundamental de esta teoría fue develar que los sujetos están en 

contacto con la realidad y perciben “totalidades o formas” es decir un conjunto de elementos 

reunidas en “totalidades significativas”, y a partir de esa percepción los sujetos de forma interna 

van distinguiendo las unidades o elementos que la componen.  

- Psicoanálisis:  

 

Hasta el momento la psicología se venía ocupando del estudio de la conciencia. Fue recién con 

las investigaciones de Sigmund Freud que se comenzó a prestar atención a lo que denominó 

como “inconsciente”, ya que para él era allí donde se podrían encontrar las verdaderas causas de 

las conductas humanas. El desarrollo del psicoanálisis es muy amplio y es la teoría que hasta la 

actualidad tiene mucha relevancia.  

Freud comparó el aparato psíquico de un sujeto con un iceberg, donde la parte visible (la más 

pequeña) es la conciencia, y lo que no sale a flote (lo más grande) es el inconsciente. Para 

estudiar aquella parte que no sale a la luz, y que no se ve, Freud utilizó el método clínico que 

consistía en el contacto personal y directo entre el sujeto y el investigador. También recurrió a 

técnicas como la hipnosis, pero la más reconocida y utilizada hasta la actualidad por los 

psicólogos es la asociación libre. Este último método consiste en asociar ideas realizadas por el 

paciente. Freud plantea que las vías de acceso al inconsciente son: los sueños, los actos fallidos 

y los síntomas neuróticos.  

Freud estructuró el aparato psíquico con los siguientes elementos: (realizó dos tópicas, es decir 

dos formulaciones de los elementos que componen el aparato psíquico de todos los sujetos)  

1° Tópica: Consciente – Preconsciente – Inconsciente.  

2° Tópica: Yo – Súper Yo – Ello.  

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

primera tópica con la segunda.  
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El psicoanálisis produjo cambios fundamentales en el entendimiento de algunas cuestiones 

esenciales de los sujetos, como por ejemplo en relación a la Sexualidad, el Deseo, y el 

aprendizaje.  

Por ejemplo, por sexualidad se entiende a todas las experiencias que generan placer, pero que no 

se reducen simplemente a los actos de excitación genital, sino que comprenden a todas otras 

experiencias que generen placer, es decir, que involucra los aspectos físicos, sentimentales, 

emocionales, etc. Y en relación con el aprendizaje desde la teoría psicoanalítica se sostiene que 

el proceso de enseñanza – aprendizaje está mediado por el deseo de aprender y el deseo de 

enseñar, que deben generar placer.  

Por deseo se entiende a una energía interna de los sujetos que motiva la búsqueda de placer y la 

satisfacción de las necesidades. El deseo mantiene vivos a los sujetos.  

- Psicología Genética:  

 

El psicólogo Jean Piaget centró sus estudios en el desarrollo de la inteligencia humana al que 

denominó Psicología Genética. Este consideraba que la inteligencia evoluciona por etapas, las 

cuales van permitiendo aprendizajes cada vez más complejos. Es importante mencionar que esto 

dio lugar a postular que todos los sujetos desde el momento del nacimiento son inteligentes, y 

van desarrollando operaciones lógicas y de pensamiento para ir hacia aprendizajes más 

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

Sociología General 

La asignatura la encontramos en el segundo cuatrimestre que comienza en el mes de Agosto y 

en ella abordamos el Concepto de Sociología como una ciencia social y lo hacen desde el 

contexto (realidad social, histórica, cultural) que posibilitó su surgimiento, analizan los diversos 

paradigmas de investigación, y autores y líneas de pensamiento generales sobre las sociedades y 

sus conflictos. En este sentido, vale aclarar que  La Sociología es la ciencia que se encarga del 

estudio y análisis  científico de las sociedades (De Luke, S. 2002). Estos estudios se 

contextualizan en conjunto con grandes cambios históricos que produjo la Revolución Francesa 

y la Revolución Industrial en las sociedades occidentales transcurrido el siglo XVIII. Como 

principales autores trabajaran a Augusto Comte y Emile Durkheim quienes serán los primeros 

referentes desde el paradigma positivista en  otorgarle entidad científica a los estudios sociales, 

luego a Max Weber dentro del paradigma interpretativo, Karl Marx dentro del  paradigma 

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

Es importante mencionar que en el Siglo XVIII se producen dos acontecimientos que cambiaran 

el rumbo de la historia. Este siglo es considerado como el siglo de las luces, dando origen al 

Iluminismo, la Fe puesta en la razón y en el conocimiento. La revolución industrial, por su 
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parte, ocasiona cambios socioeconómicos, tecnológicos y culturales sin precedentes. Se 

reemplaza el trabajo manual y el uso animal por maquinaria, en la producción y el transporte de 

mercancías y pasajeros. La actividad económica fabril reemplaza la producción agrícola. Esto 

afecta los modos de vida, consumo y relación en todos los sujetos. La sociedad estamental es 

reemplazada por la sociedad de clases, en la que existe movilidad social y que no se basa en los 

derechos de nacimiento, sino en el mérito individual y el dinero. Dos clases sociales se 

consolidan a partir de las nuevas actividades económicas, la burguesía y el proletariado. La 

primera había surgido en el siglo XV y se había dedicado al comercio, acumulando capital que 

fue invertido en la producción industrial en las nacientes fábricas, siendo entonces la dueña de 

los medios de producción y de la mayor parte de la renta y el capital. Estaba formada por 

comerciantes, artesanos y la pequeña nobleza. El proletariado es la denominación que recibió en 

el siglo XIX el conjunto de trabajadores que provenían del campo y se habían trasladado a las 

ciudades a ocuparse en la producción industrial. Habían sido jornaleros o pequeños agricultores, 

mientras que ahora solo poseían su fuerza de trabajo (Chiafalá, Y). 

Esta naciente realidad social produjo nuevos problemas sociales y laborales, revoluciones y 

nuevas ideologías que propugnaban y demandaban una mejora de las condiciones de vida de la 

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

En este contexto, surge la sociología, pero en aquel entonces será sustentada por el paradigma 

Positivismo. En el cual las disciplinas sociales, en sus comienzos como especializaciones 

independientes, basaron sus teorías y métodos en la consideración y estándares del método 

científico de las ciencias físico- naturales. Utilizando el método  hipotético- deductivo  que 

constaba de la observación y experimentación de las variables en la empiria. Aguste Comte es el 

primer referente del positivismo como método científico y como filosofía. Sin embargo es 

Emile Durkheim el creador de las “reglas del método sociológico” y definición del objeto de 

estudio de la sociología “hecho social” dándole finalmente los elementos para legitimar a la 

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

Con el avance científico de ciencias sociales, surgen diversos paradigmas de investigación. 

Paradigma, en término de Thomas Kuhn (1971) es un modelo o un patrón sostenido por una 

comunidad científica. El paradigma traza y determina las líneas de acción que todo investigador 

debe operar ante las temáticas seleccionadas. Es, al decir de Kuhn mirar la investigación desde 

determinados lentes que al cambiar de lentes cambian la óptica de mi investigación.  

Aparece posteriormente el paradigma interpretativo y el paradigma sociocrítico en las ciencias 

sociales. Cada uno será utilizado por diferentes autores en el campo de la sociología, solo 

antenderemos a Max Weber y Karl Marx (Lucchini, C. 2008). 
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Max weber le aporta a la sociología el estudio de la Acción social; Dominación; Jerarquías y la 

Burocracia. Para weber la sociología es la ciencia que pretende entender interpretando la acción 

social, para de esa manera explicarla causalmente en su desarrollo y efectos. Su objeto de 

estudio será la acción social, y existen tipos según el autor. Ya que esta debe entenderse como 

una conducta humana (que consiste en un hacer externo e interno) siempre que el sujeto de la 

acción enlacen a ella un sentido. El sentido subjetivo y mentado por su sujeto está referido a las 

conductas de otros orientándose por estas en su desarrollo. La dominación es otro concepto 

potente en la teoría la define como “la probabilidad de encontrar obediencia a un mandato de 

determinado contenido entre personas dadas: por disciplina debe entenderse la probabilidad de 

encontrar obediencia para un mandato por parte de un conjunto de persona”. Analiza las 

acciones sociales desde el paradigma interpretativo, el cual plantea una metodología cualitativa 

y una perspectiva humanística y constituye una metodología alternativa al empírico analítica o 

positivista. Como características básicas podemos decir que se concibe a la realidad como 

dinámica, holística, construida no dada,  cuya finalidad de la investigación será comprender e 

interpretar la realidad, los significados de las acciones y la relación entre sujeto investigador y 

objeto investigado se caracteriza por afectarse mutuamente, por interrelacionarse, ya que se 

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

Cerramos con el análisis de la sociología desde la postura Karl Marx, sus estudios no solo se 

centran en las condiciones sociales de su época sino también se centran en el análisis filosófico 

y económico del contexto. Existen conceptos centrales en la obra de Marx; Capital, ideología, 

alienación, medios de producción, burguesía, proletariado, plusvalía, estructura y 

superestructura. Según marx el objeto propuesto para la sociología seria la organización social y 

política que se sostiene en las relaciones de producción. En su teoría destaca el Materialismo 

Histórico el cual considera que la historia de las sociedades es la historia de la lucha de clases 

(Lucchini, C. 2008). A partir del materialismo histórico se analizan y estudian las formas de 

organizar las sociedades, las formas de la economía y los modos de producción  que determinas 

las estructuras de clase y los conflictos presentes en ellas. En este sentido, la lucha de clase es el 

motor de la historia, por ello el materialismo es dialectico, siempre se retorna a una lucha inicial 

que produce transformaciones en las sociedades. Se desprende de la teoría de Marx el 

paradigma sociocrítico, cuyo fin es fundamental que las ciencias sociales no son puramente 

empíricas ni solo interpretativa. Sus principales ideólogos se apoyan en la denominada “escuela 

de Frankfurt” líneas teóricas como el neomarxismo o la teoría crítica social, autores como 

Giroux, Apple, Freire, entre otros. Esta perspectiva  tiene como objetivo el análisis de las 

transformaciones sociales y dar respuesta a los problemas para solucionarlos. Las principales 

características: parte de analizar la realidad como histórica, construida, divergente, holíticas, la 

finalidad de la investigación está orientada a analizar críticamente la realidad, identificar su 
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potencial de cambio y a emancipar a los sujetos, es por ello que la relación entre investigador y 

objeto de investigación está influida por un fuerte compromiso para el cambio. Esta es la 

diferencia con el paradigma interpretativo el paradigma sociocrítico no se contenta solo con 

interpretar sino que pretende interpretar y  transformar la realidad y los conflictos sociales 

Wenbe, C. (2003).   

Teorías de la Educación I 

La asignatura se encuentra en el segundo cuatrimestre de primer año y trabaja contenidos como; 

el recorrido histórico e interpretativo de las diversas corrientes pedagógicas, junto con el análisis 

de las posturas y supuestos de las ciencias de la educación.  

Parte del recorrido teórico sobre el concepto “Educación”, para comprenderlo como “un 

conjunto de fenómenos a través de los cuales una determinada sociedad produce y distribuye 

saberes de los que se apropian sus miembros y que permiten la producción y la reproducción 

de esa sociedad. La educación consiste en una práctica social de reproducción de los estados 

culturales conseguidos en la sociedad en un momento determinado y, a la vez, supone un 

proceso de producción e innovación cultural” (Gvirtz, S. 2009). 

Tiene una doble etimología: la primera en latín educere significa “hacer salir, extraer, dar a luz”. 

La segunda vincula el verbo educar con el verbo latino educare  que significar “conducir, guiar” 

(Gvirtz, S. 2009). 

Otro debate que se plantea en la cátedra es la diferencia entre Pedagogía y  Ciencias de la 

Educación. Ya que, inicialmente los estudios del campo educativo se remitían a la diferencia de 

dos nombres que reflejan dos proyectos disciplinares diferentes, dos enfoques epistemológicos, 

y dos ideas respecto al objeto de estudio. Refleja dos tradiciones científicas y académicas: la 

francesa y la alemana (FURLÁN, A). 

La tradición alemana sostiene la necesidad de una unidad disciplinaria, presidida por la 

Filosofía, como fuente normativa. De allí desprende la problemática del vínculo teoría- práctica 

de la Pedagogía (FURLÁN, A) 

La tradición francesa defiende la necesidad de sostener la multidisciplinariedad respecto al 

objeto educación. Esto deriva en que se diluye la identidad general en cualquiera de as ciencias 

humanas que abordan el tema (sociología, psicología, historia, etc)  

El origen de la pedagogía deriva de la Filosofía como la rama encargada de la educación en la 

niñez. Sin embargo, el estatus epistemológico de las ciencias de la educación deriva de las 



Cursillo de Ingreso Ciencias de la Educación  
 

ciencias sociales y la consideración de la educación como una práctica histórica, social, cultural 

situada en un contexto determinado.  

El análisis teórico recorre las diferentes tradiciones, escuelas de pensamiento y corrientes que 

atravesaron la escuela y la formación Docente. En este documento sólo haremos mención a la 

Escuela tradicional y la Escuela Nueva. La escuela tradicional surge en el Siglo XVIII  en 

Europa y América Latina en el siglo XIX  con el surgimiento de la burguesía  y como aparato 

educativo del estado -nación en la modernidad. La escuela tradicional consta de un método de 

enseñanza sistematizada, basado en la memorización y el enfoque enciclopedista, ya que la 

escuela se encargaba se enseñar el cumulo de conocimientos científicos necesarios para el 

avance de la sociedad.  

El rol del maestro era el centro de la enseñanza encargado también del disciplinamiento corporal 

y moral de los alumnos. El alumno  era considerado una tabla rasa que solo la luz de la razón 

podría sacar de la oscuridad de la ignorancia  

La Escuela nueva surge un Movimiento pedagógico y educativo innovador que se opone a la 

educación tradicional, dogmática y autoritaria (Filho, L. 1964). Este movimiento coincide con la 

expansión de los grandes sistemas educativos alrededor del mundo occidental. Comienzan las 

primeras experiencias en Europa y luego Estados Unidos hacia principios del 1900.  Sus  

principales referentes: Montesorri, Dewey, Decroly, Kilpatrick, posteriormente Freinet, 

Cousinet (Luzuriaga, L. 2002).  

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

aprendizaje: 

 Actividad 

 Vitalidad 

 Libertad 

 Individualidad 

 Colectividad 

La idea de autonomía, libertad, se regulan en un ambiente preparado para el aprendizaje no 

forzando ni imponiendo los saberes tal como la escuela tradicional los propone (Luzuriaga, L. 

2002).  

La presente materia cuenta en segundo año con una cátedra correlativa “Teorías de la Educación 

2” en la cual se analiza las diversas posturas y los diferentes dispositivos educativos con el 

correr del tiempo. 
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Los tres estados del capital cultural*

Pierre Bourdieu

a  condición  de  capital  cultural  se  impone  en  primer  lugar  como  una  hipótesis
indispensable para dar cuenta de las diferencias en los resultados escolares que presentan
niños de diferentes clases sociales respecto del éxito “escolar”, es decir, los beneficios

específicos que los niños de distintas clases y fracciones de clase pueden obtener del mercado
escolar, en relación a la distribución del capital cultural entre clases y fracciones de clase. Este
punto de partida significa una ruptura con los supuestos inherentes tanto a la visión común que
considera el éxito o el fracaso escolar como el resultado de las aptitudes naturales, como a las
teorías de “capital humano”.1

Los economistas tienen el aparente mérito de plantear explícitamente la cuestión de la
relación  entre  las  tasas  de  rendimiento  aseguradas  por  la  inversión  educativa  y  la
inversión económica (y de su evolución). A pesar de que su medición del rendimiento
escolar sólo toma en cuenta las inversiones y las ganancias monetarias (o directamente
convertibles en dinero), como los gastos que conllevan los estudios y el equivalente en
dinero del tiempo destinado al estudio, no pueden dar cuenta de las partes relativas que
los diferentes agentes o clases otorgan a la inversión económica y cultural, porque no
toman en  cuenta,  sistemáticamente,  la  estructura  de  oportunidades  diferenciales  del
beneficio que les es prometido por los diferentes mercados, en función del volumen y
de la estructura de su patrimonio. (Ver en particular G.S. Becher, Human Capital, New
York, Columbia University Press, 1964).

Además,  al  dejar  de  reubicar  las  estrategias  de  inversión  escolar  en  el  conjunto  de  las
estrategias educativas y en el sistema de las estrategias de la reproducción, se condenan a dejar
escapar, por una paradoja necesaria, las más oculta y la más determinada socialmente de las
inversiones educativas, a saber, la transmisión del capital cultural.

Sus  interrogantes  sobre  la  relación  entre  la  “aptitud” (ability)  por  los  estudios  y la
inversión de estudios, demuestran que ignoran que la “aptitud”  o el “don” es también
el producto de una inversión en tiempo y capital cultural (Id., p. 63-66). Y se entiende
entonces, que al evaluar los beneficios de la inversión escolar, sólo se pueden interrogar
sobre la rentabilidad de los gastos educativos para la “sociedad” en su conjunto (social
rate of return) (Id., p. 121), o sobre la contribución de la educación a la “productividad
nacional”  (The  social  gain  of  education  as  measured  by  its  effects  on  nacional
productivity) (Id., p.155).
Esta definición, típicamente funcionalista de las funciones de la educación, que ignora
la contribución que el sistema de enseñanza aporta a la reproducción de la estructura
social, al sancionar la transmisión hereditaria del capital cultural se encuentra de hecho
comprometida,  desde su origen,  con una definición  del  “capital  humano”,  la  cual  a
pesar de sus connotaciones “humanistas”, no escapa a un economicismo e ignora que el
rendimiento de la acción escolar depende del capital cultural previamente invertido por
la familia. Desconoce también que el rendimiento económico y social del título escolar,
depende del capital social, también heredado, y que puede ponerse a su servicio.

* Tomado de Actes de la Recherche en Sciences Sociales¸ 30 de noviembre de 1979. Traducción de
Mónica Landesmann. Texto extraído de: Bourdieu, Pierre, “Los Tres Estados del Capital Cultural”, en
Sociológica, UAM- Azcapotzalco, México, núm 5, pp. 11-17.
1 Hablar de los conceptos a través de ellos mismos en vez de hacerlos funcionar, siempre lo expone a uno
a ser esquemático y formal, es decir, “teórico” en el sentido más corriente de este término, y el más
comúnmente aprobado.
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El capital cultural puede existir bajo tres formas: en el  estado incorporado, es decir, bajo la
forma de disposiciones  duraderas del  organismo;  en el  estado objetivado,  bajo  la forma de
bienes  culturales,  cuadros,  libros,  diccionarios,  instrumentos,  maquinaria,  los  cuales  son  la
huella  o  la realización de teorías  o  de  críticas  a  dichas  teorías,  y de  problemáticas,  etc.,  y
finalmente en el estado institucionalizado, como forma de objetivación muy particular, porque
tal como se puede ver con el titulo escolar, confiere al capital cultural —que supuestamente
debe de garantizar— las propiedades totalmente originales.

El estado incorporado

La mayor parte de las propiedades del capital cultural puede deducirse del hecho de que en su
estado fundamental se encuentra ligado al cuerpo y supone la incorporación. La acumulación
del capital cultural exige una  incorporación  que, en la medida en que supone un trabajo de
inculcación  y  de  asimilación,  consume  tiempo,  tiempo  que  tiene  que  ser  invertido
personalmente  por  el  “inversionista”  (al  igual  que  el  bronceado,  no  puede  realizarse  por
poder2): El trabajo personal, el trabajo de adquisición, es un trabajo del “sujeto” sobre sí mismo
(se habla de  cultivarse).  El capital  cultural  es un tener transformador en ser,  una propiedad
hecha cuerpo que se convierte en una parte integrante de la “persona”, un hábito.3 Quien lo
posee ha pagado con su “persona”, con lo que tiene de más personal: su tiempo. Este capital
“personal” no puede ser  transmitido  instantáneamente  (a diferencia  del dinero, del  título de
propiedad  y  aún  de  nobleza)  por  el  don  o  por  la  transmisión  hereditaria,  la  compra  o  el
intercambio. Puede adquirirse, en lo esencial, de manera totalmente encubierta e inconciente y
queda marcado por sus condiciones primitivas de adquisición; no puede acumularse más allá de
las capacidades de apropiación de un agente en particular; se debilita y muere con su portador
(con sus capacidades biológicas, su memoria, etc.). Por estar ligado de múltiples maneras a la
persona, a su singularidad biológica, y por ser objeto de una transmisión hereditaria siempre
altamente encubierta y hasta invisible, constituye un desafío para todos aquellos que apliquen la
vieja y persistente distinción que hacían los juristas griegos entre las propiedades heredadas
(tapatroa)  y las  adquiridas  (epikte  ‘ra)  —es  decir,  agregadas  por  el  propio  individuo a  su
patrimonio hereditario de manera que alcance a acumular los prestigios de la propiedad innata y
los méritos de la adquisición. De allí que este capital cultural presenta un más alto grado de
encubrimiento que el capital económico, por lo que está predispuesto a funcionar como capital
simbólico, es decir desconocido y reconocido, ejerciendo un efecto de (des)conocimiento, por
ejemplo sobre el mercado matrimonial o el mercado de bienes culturales en los que el capital
económico no está plenamente reconocido. 

2 De allí, de que todas las medidas del capital cultural, las más exactas sean las medidas de referencia a
tiempo de adquisición, a condición, por supuesto, de no reducirlo al  tiempo de escolarización y de tomar
en cuenta la prima de educación familiar dándole un valor positivo (correspondiente al valor del tiempo
ganado, de avance) o negativo (correspondiente al tiempo perdido, y duplicado, puesto que habrá que
gastar tiempo para corregir los efectos) según su distancia respecto a las exigencias del mercado escolar.
(¿Es necesario preguntar, a fin de evitar todo malentendido, que esta propuesta no implica ningún
reconocimiento del valor de los veredictos escolares y sólo consiste en registrar la relación que establece
en los hechos, entre un cierto capital cultural y las leyes del mercado escolar?) Quizá no sea inútil
recordar que algunas disposiciones afectadas por un valor negativo en el mercado escolar, pueden tener un
valor altamente positivo sobre otros mercados y primero, por supuesto, en las relaciones internas a la
clase.
3 De allí que la utilización o la explotación del capital cultural meta en problemas peculiares a los
detentadores del capital económico o político, trátese de mecenas privados, o bien, en el otro extremo, de
patrones empresarios que emplean “cuadros” dotados de una específica competencia cultural (sin
referirnos ya a los nuevos mecenas de Estado): ¿Cómo comprar este capital estrechamente unido a la
persona, sin comprarla a ella, si eso ocasiona privarse del efecto de disimulación de la dependencia?
¿Cómo concentrar el capital —cuestión necesaria para ciertas empresas— sin concentrar a sus portadores,
si de ello resultan consecuencias rechazadas de antemano?



La economía de las grandes colecciones de pintura, de las grandes fundaciones culturales, así
como  la  economía  de  la  beneficencia,  de  la  generosidad  y  del  legado,  descansan  sobre
propiedades del capital cultural que los economistas no pueden explicar. Por su naturaleza, al
economicismo se le escapa la alquimia propiamente social por la que el capital económico se
transforma en capital simbólico,  capital  denegado o más bien desconocido.  Paradójicamente
también   ignora  la  lógica  propiamente  simbólica  de  la  distinción  que  asegura  provechos
materiales y simbólicos a los poseedores de un fuerte capital cultural, quienes reciben un valor
de escasez según su posición en la estructura de la distribución del capital  cultural (en ultimo
análisis, este  valor de escasez se basa en el principio de que no todos los agentes tienen los
medios económicos y culturales para permitir a sus hijos proseguir sus estudios, más allá de un
mínimo necesario para la reproducción de la fuerza de trabajo menos valorada en un momento
dado).

Sin duda, en la lógica de la transmisión del capital cultural es donde reside el principio más
poderoso de la eficacia ideológica de este tipo de capital. 

Por una parte se sabe que la apropiación del capital cultural objetivado —y por lo tanto, el
tiempo necesario para realizarla— depende principalmente del capital cultural incorporado al
conjunto de la familia, incorporación que se da mediante el efecto Arrow generalizado4 y todas
las  formas  de  transmisión  implícita,  entre  otras  cosas.  Por  otra  parte,  se  sabe  que  la
acumulación inicial de capital cultural, condición de acumulación rápida y fácil de cualquier
tipo de capital cultural útil, comienza desde su  origen, sin retraso ni pérdida de tiempo, sólo
para las familias dotadas con un fuerte capital cultural. En este caso, el tiempo de acumulación
comprende  la  totalidad  del  tiempo de  socialización.  De allí  que la  transmisión  del  capital
cultural sea sin duda la forma mejor disimulada de transmisión hereditaria de capital y, por lo
mismo,  su importancia relativa en el sistema de las estrategias de la reproducción es mayor, en
la medida en que las formas directas y posibles de transmisión tienden a ser más fuertemente
censuradas y controladas.

Inmediatamente  se  ve  que  es  a  través  del  tiempo  necesario  para  la  adquisición  como  se
establece  el  vínculo  entre  el  capital  económico  y  el  capital  cultural.  Efectivamente,   las
diferencias  entre  el  capital  cultural  de  una  familia,  implican  diferencias,  primero,   en  la
precocidad del inicio de la transmisión y acumulación, teniendo por límite la plena utilización
de  la  totalidad  del  tiempo  biológico  disponible,  siendo  el  tiempo  libre  máximo  puesto  al
servicio del capital cultural máximo. En segundo término,  implica diferencias en la capacidad
de satisfacer las exigencias propiamente culturales de una empresa de adquisición prolongada.
Además y correlativamente, el tiempo durante el que un individuo puede prolongar su esfuerzo
de adquisición, depende del tiempo libre que su familia le puede asegurar, de decir, liberar de la
necesidad económica, como condición de la acumulación inicial.

El estado objetivado

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

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



Una colección de cuadros, por ejemplo, se transmite también como el capital económico, si no
es  que  mejor,  ya  que  posee  un  nivel  de  eufemización  superior  que  aquél.  Pero  lo  que  es
transmisible es la propiedad jurídica y no (o necesariamente) lo que constituye la condición de
la  apropiación  específica,  es  decir,  la  posesión  de  instrumentos  que  permiten  consumir  un
cuadro o bien utilizar una máquina, y que por ser una forma de capital incorporado, se someten
a las mismas leyes de transmisión.

Así los bienes culturales pueden ser objeto de una apropiación material que supone el capital
económico, además de una apropiación simbólica, que supone el capital cultural. De allí que el
propietario de los instrumentos de producción debe de encontrar la manera de apropiarse, o
bien  del  capital  incorporado,  que es  la  condición  de  apropiación  específica,  o  bien  de los
servicios de los poseedores de este capital: es suficiente tener el capital económico para tener
máquinas; para apropiárselas y utilizarlas de acuerdo con su destino específico (definido por el
capital  científico  y  técnico  que  se  encuentra  en  ellas  incorporado)  hay  que  disponer,
personalmente o por poder, del capital incorporado. Tal es sin duda el fundamento del estatuto
ambiguo de los “cuadros”: si se enfatiza el hecho de que no son los propietarios (en el sentido
estrictamente  económico)  de los  medios de producción que utilizan,  y que solamente  sacan
provecho de su capital cultural vendiendo los servicios y los productos que les es posible, se les
ubica del lado de los dominados; si se insiste en el hecho de que se benefician con la utilización
de una forma particular de capital, son colocados del lado de los dominadores. Todo parece
indicar que en la medida en que se incrementa el capital cultural incorporado a los instrumentos
de  producción  (al  igual  que  el  tiempo  incorporado  necesario  para  adquirir  los  medios  de
apropiárselo,  o sea,  para  atender a su intención objetiva,  su destino y su función) la  fuerza
colectiva de los propietarios del capital cultural tendería a incrementarse, a menos de que los
dueños de la especie dominante del capital no estuvieran en condición de poner a competir a los
poseedores del capital cultural (éstos, además, tienen una inclinación a la competencia, dadas
las  condiciones  mismas  de  su  selección  y  formación,  particularmente  en  la  lógica  de  la
competencia escolar y el concurso).

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

Sin embargo, hay que tener cuidado de no olvidar que este capital cultural solamente subsiste
como capital material y simbólicamente activo, en la medida en que es apropiado por agentes y
comprometido,  como arma y como apuesta  que se  arriesga en las  luchas cuyos campos  de
producción cultural  (campo artístico,  campo científico,  etc.)  —y más allá,  el  campo de  las
clases sociales— sean el lugar en donde los agentes obtengan los beneficios ganados por el
dominio sobre este capital objetivado, y por lo tanto, en la medida de su capital incorporado.5

El estado institucionalizado

La objetivación del capital cultural bajo la forma de títulos constituye una de las maneras de
neutralizar  algunas  de  las  propiedades  que,  por  incorporado,  tiene  los  mismos  límites
biológicos que su contenedor. Con el título escolar —esa patente de competencia cultural que
confiere a su portador un valor convencional, constante y jurídicamente garantizado desde el
punto de vista de la cultura— la alquimia social produce una forma de capital cultural que tiene
una autonomía relativa respecto a su portador y del capital cultural que él posee efectivamente

5 La mayoría de las veces la relación dialéctica entre el capital cultural objetivado, cuya forma por
excelencia es la escritura, y el capital incorporado, se ha reducido a una descripción exaltada de la
degradación del espíritu por la letra, de lo vivo por lo inerte, de la creación por la rutina, de la gracia por
la pesadez



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

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

Al conferirle un reconocimiento institucional  al  capital  cultural  poseído por un determinado
agente,  el  título  escolar  permite  a  sus  titulares  compararse  y  aun  intercambiarse
(substituyéndose los unos por los otros en la sucesión). Y permite también establecer tasas de
convertibilidad entre capital cultural y capital económico, garantizando el valor monetario de
un determinado capital escolar. El título, producto de la conversión del capital económico en
capital cultural, establece el valor relativo del capital cultural del portador de un determinado
título, en relación a los otros poseedores de títulos y también, de manera inseparable, establece
el  valor  en dinero con el  cual  puede ser  cambiado en el  mercado de trabajo.  La inversión
escolar sólo tiene sentido si un mínimo de reversibilidad en la conversión está objetivamente
garantizado. Dado que los beneficios materiales y simbólicos garantizados por el título escolar
dependen también de su escasez, puede suceder que las inversiones (en tiempo y esfuerzos)
sean menos rentables de lo esperable en el  momento de su definición (o sea que la tasa de
convertibilidad  del  capital  escolar  y  del  capital  económico  sufrieron  una  modificación  de
facto). Las estrategias de reconversión del capital económico en capital cultural, como factores
coyunturales de la explosión escolar y de la inflación de los títulos escolares, son determinadas
por las transformaciones de las estructuras de oportunidades del beneficio, aseguradas por los
diferentes tipos de capital.



 
 

 

Introducción 

HACIA LA COMPRENSION DE LAS FUNCIONES SOCIAL DE LOS SISTEMAS EDUCATIVOS 

1. Funciones y crisis de los sistemas educativos. 

a. El estado de la discusión. 

Los sistemas de educación formal son una de las redes institucionales más extendidas y  

costosas de todos los países del mundo. Son, sin embargo, uno de los conjuntos de sistemas sobre 

cuya función social existe menos consenso.  Para algunos son el paradigma de red institucional al 

servicio de las transformaciones sociales. Para otros son en cambio el paradigma de los mecanismos 

de la reproducción de un orden social cuyo centro es la dominación de determinados grupos, 

sectores o clases sociales sobre otros. Este antagonismo teórico tiene una larga génesis y, aunque es 

creciente el número de autores que intenta superarlo (por ejemplo Nassif, R. 1984 y Tedesco, J.C., 

1983) domina la escena de la discusión teórica en educación. 

 El origen de concepciones tan contradictorias acerca de la función social de los sistemas de 

educación formal se ubica en el siglo XIX. Si bien no es  el caso reproducir aquí su historia, si vale 

la pena señalar que la misma tienen un momento catalizador en el surgimiento de las 

investigaciones políticas y socioeducativas. Estas investigaciones  rompieron  una tradición de 

asignación de funciones al sistema de educación formal, para permitir iniciar un esfuerzo de 

comprensión. Hasta  avanzado el siglo XX el discurso   educativo otorgaba al sistema de educación 

formal la función de  distribuir la educación necesaria  para diversas transformaciones sociales 

(véase entre muchos otros Campomanes, G. 1978 y Dewey J. 1969). Con el desarrollo de las 

ciencias sociales  surgió en algunos ámbitos el interés y se desarrollo el material metodológico para 

estudiar  la función  social real de los sistemas de educación formal. Este interés cristalizo en los 

Estados Unidos de Norteamérica y en Europa. En estas regiones se llevaron a cabo estudios 

orientados a describir el funcionamiento y a comprender la función social de sus sistemas de 

educación formal. Los mismos tuvieron dos grandes vertientes. La primera tendió a  corroborar la 

función previamente asignada en el discurso, o sea a demostrar que el sistema de educación formal 

distribuye la educación necesaria para determinadas transformaciones y que lo hace, y  demás, del 

modo adecuado para promover el crecimiento económico y la movilidad social (Halsey, A.H.J, 

Floud y A. Anderson, 1968). La otra en cambio descubrió que esos mismos sistemas de educación 

formal  contribuyen a la reproducción social transmitiendo ideologías con ese propósito  (Bourdieu, 

P, y J.C. Paesseron, 1977) o distribuyendo diferencialmente conocimientos (Baudelot, Ch. y R., 

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

BRASLAVSKY, Cecilia, “La discriminación educativa en Argentina”, GEL-FLACSO, 1985, Buenos 

Aires (Introducción, ptos. 1 y 2; conclusiones, pto. 2) 



 
 

plano teórico. Tuvieron repercusiones y articulaciones diversas con las propuestas político-

educativas  de los Estados y de los grupos sociales de cada país. 

En la mayoría de los países de América latina y en particular en ·la Argentina el 

desarrollo tardío de las investigaciones empíricas en ciertas ramas de las ciencias sociales 

constituyó una traba importante en la investigación de la función social de los sistemas 

educativos. Unido a otros elementos, tales como el desinterés de algunos Estados por 

promover la investigación educativa y a pautas de comportamiento propias de sociedades 

dependientes, contribuyó a que las teorías que se elaboraron en Europa y en los Estados 

Unidos de Norteamérica para explicar el funcionamiento de sus sistemas educativos se 

adoptaran aquí como válidas. Se operó en consecuencia de acuerdo a la modalidad pre 

científica de los países centrales y se asignó a los sistemas de educación formal dos 

funciones que se consideraron excluyentes. Cada quien optó entre transformar o 

reproducir. Esta asignación de funciones tuvo tres características: 1) fue consecutiva, 

primero se optó por la función transformadora y luego por la reproductora 2) fue 

consensual en cada uno de los momentos consecutivos, pues fueron muy pocos quienes en 

el primer momento cuestionaron la potencialidad transformadora del sistema y-en el 

segundo su éxito reproductor; y 3) fue sincrética, ya que no se procuró analizar a través de 

qué características o procesos el sistema cumplía con sus funciones, ni respecto de que o 

en que beneficio de quienes se transformaba o reproducía, sino que se –hablo 

indiscriminada  y abstractamente  del “sistema de educación formal en función de la  

sociedad” 

La manera precedente de ver las cosas no puede obviamente considerarse un 

debate teórico. En consecuencia, puede decirse que la ausencia de investigación empírica 

junto a la vigencia del mecanismo de asignación derivaron en la carencia  

de comprensión de cómo funcionan muchos sistemas educativos latinoamericanos y, en 

particular, el argentino Lo que no se dio en la teoría se desarrolló en 'cambio en la 

Argentina -y en otros países de América latina- en el terreno de las propuestas político-

educativas. Estas propuestas surgieron urgidas por la así llamada "crisis del sistema 

educativo".  

El término crisis del sistema educativo se generalizó ya en la década del '30. 

Desde la década del '50 es de uso obligado en la literatura pedagógica de las más 

variadas corrientes (por ejemplo Ocerín, R. C., 1981 Y J. C. Tedesco, C. Braslavsky y 

R. Carciofi, 1983). Pero autores distintos le asignaron a la - crisis causas y 

características diversas, a partir de lo cual propusieron también alternativas diferentes 

para superarla.  



 
 

Durante algún tiempo coexistieron quienes veían a la crisis del sistema educativo 

como un reflejo de la crisis de las sociedades latinoamericanas, debida a su vez al 

carácter capitalista dependiente de esas sociedades (Vasconi, T. A., 1975) Y quienes 

procuraban especificar más acotadamente su carácter, aceptando como un dato 

inmodificable los rasgos estructurales de las sociedades latinoamericanas. Los primeros 

subsumían la respuesta a- la crisis del sistema educativo en una propuesta 

revolucionaria de reemplazo de la estructura de la sociedad latinoamericana por otra, 

asumiendo implícita o explícitamente que tal cambio traería aparejada en forma más o 

menos automática la transformación del sistema educativo en el sentido de la 

superación de su crisis. Los segundos vinculaban estrechamente la crisis del sistema 

educativo a los problemas de crecimiento de la sociedad capitalista.  

La mayor parte de los autores pertenecientes al segundo grupo definió en la 

década del '50 y del '60 que la crisis del sistema educativo se debía a su falta de 

crecimiento. Se procuró entonces salir de la misma a través de "propuestas reformistas" 

para hacer crecer el sistema educativo. En los años '60 y '70 el diagnóstico de un 

sistema en crisis persistió- e incluso se acentuó pese a su crecimiento. El carácter de la 

crisis se re definió y pasó a ser para muchos de exceso de crecimiento. Quienes así lo 

conceptualizaron propusieron detener el crecimiento del sistema educativo. Los 

sectores que más consecuentemente se enrolaron en estas posiciones difundieron desde 

las cátedras universitarias y los institutos de formación docente una "propuesta 

apocalíptica": la destrucción del sistema de educación formal.
1
 

En los ámbitos educativos de varios países de América latina y en particular de 

Argentina se renunció en los últimos años a definir de qué crisis se trata y se ofrecen 

directamente soluciones. En parte como reacción a las propuestas apocalípticas algunos 

sectores elaboran en la Argentina las que pueden llamarse "propuestas reformistas". Ellos 

reivindican la posibilidad de superar la crisis del sistema educativo argentino de la década 

del '80 volviendo al sistema educativo de hace cien años (Clarín, 21-1-1982). Otros 

sectores elaboran las que pueden llamarse "propuestas mesiánicas": un nuevo método 

pedagógico, una acción social, una tecnología educativa o una estructura probada en otros 

países pueden salvar al sistema. Las "propuestas mesiánicas" y las "reformistas" 

hegemonizaban hasta hace muy poco la escena político-educativa argentina y no han sido 

todavía reemplazadas.  

                                                           
1
 Véanse por ejemplo muchos de los programas de materias de la carrera de Ciencias de la Educación 

de la Universidad de Buenos Aires y algunas publicaciones de los profesores a cargo de las cátedras en 

el período previo a 1975. Los mismos contenían gran influencia de las concepciones de Iván Illich 

(1972) y Everett Reimer (1975). 



 
 

Muchas de las propuestas reformistas, las apocalípticas, las mesiánicas y las 

reformistas coinciden en dos aspectos: ignoran 1) el carácter social' y 2) el carácter 

específico de la crisis de cada sistema educativo nacional. El primero las lleva a obviar 

que la crisis del sistema educativo se articula con la crisis de la economía y la política y se 

refiere a la disconformidad de ciertos grupos o sectores sociales o políticos con las 

funciones que cumple el sistema educativo en su perjuicio o beneficio. Es así como, por 

ejemplo, todos los sectores sociales pueden coincidir en que el sistema educativo de su 

país está en crisis, pero los aspectos del sistema que están en crisis y la manera en que los 

afecta son distintos para cada uno de ellos. El segundo aspecto alerta contra el trasplante 

de tecnologías, estructuras u otro tipo de innovaciones.
2
 

 

b.El carácter social y específico de la crisis de los sistemas educativos en relación. a 

sus funciones  

 

Todo sistema de educación formal cumple al menos las siguientes funciones .sociales en 

relación a su matrícula: 1) distribuye habilidades instrumentales, conocimientos 

científicos y. pautas de socialización necesarias para la participación, 2) contribuye a 

estamentalizar a la población y 3) contribuye  a 1egífimar la estamentalziación a través de 

la distribución y Creación dé ideologías. Al cumplir cada una de estas funciones 

específicas el sistema educativo contribuye -como tantas otras instituciones y prácticas 

sociales- a la vez a la transformación y a la reproducción de la Sociedad. En ciertas 

coyunturas se acentúa su contribución a la transformación y en otras la reproducción 

social, pero ambas están siempre presentes Es por esto, que definir la función del sistema 

educativo o transformar o reproducir la sociedad no agrega demasiado. Parece más fértil 

procurar comprender a través de qué características y en beneficio de qué sectores sociales 

el sistema educativo cumple con sus tres funciones específicas.    

El sistema educativo de la mayor parte de tos países de  

América latina, comprendido el de Argentina, está en crisis para sectores sociales 

numerosos porque no se benefician de la manera en que el mismo cumple con las funciones 

mencionadas más arriba. Estos sectores no. adquieren los conocimientos, habilidades y 

pautas sociales que requieren para participar en' la economía, la política y la sociedad en un 

                                                           
2
Justamente las propuestas "apocalípticas" y "mesiánicas" coinciden además en haber sido generadas en 

países altamente industrializados y trasladadas a los latinoamericanos, característica que comparten 

también con muchas de las propuestas reformistas. Mayores referencias a algunas  

de estas concepciones -aunque bajo otras denominaciones- pueden encontrarse en Nassif, R., 1984.  

  



 
 

sentido satisfactorio para ellos. Por otra parte no adquiere esos conocimientos, habilidades 

y pautas sociales en forma adecuada para ocupar lugares relativos en la estamentalziación 

que los conformen. Por último, la educación que adquieren no los induce a legitimar o. 

cuestionar aspectos diversos del orden social de acuerdo a sus propios intereses.   

Resta agregar que- el .sistema educativo de la mayor parte de los países de América 

latina no está en crisis por su mera existencia, sino porque existe con ciertas características 

estructurales específicas. No. es la esencia de los sistemas de educación normal lo que debe 

cuestionarse, pues toda sociedad requiere de las funciones específicas que cumple, sino su 

existencia' concreta en sociedades concretas.  

Las proposiciones de los dos párrafos anteriores implican la conceptualización del 

carácter social y específico de la crisis de los sistemas educativos de la región.  

Aceptar el carácter social de la crisis lleva a interpretar que la posibilidad de comprensión y 

superación de la misma pasa por: 1) discriminar las funciones sociales del sistema 

educativo en relación al cuerpo social y a cada uno de los sectores que lo componen, 2) 

generar elementos para la formulación de "propuestas alternativas" a través de las cuales 

diversos sectores propongan cómo orientar las funciones del sistema educativo en su 

beneficio y 3) comprender que los distintos grupos sociales formula, confronta y articulan 

esa propuestas  alternativas en la escena política.
3
 Esta conceptualización no. niega el 

carácter nacional de la crisis de los sistemas educativos, ni la posibilidad de' construcción de 

"proyectos", "modelos" o "estilos" educativos nacionales,
4
 ya que en la medida que los 

grupos afectados por la crisis sean los sectores sociales más numerosos, la misma asume 

carácter  nacíonal y en tanto el resultado de la confrontación y articulación de las propuestas 

alternativas permite generar un "proyecto", "modelo" o "estilo" educativo que posibilite el 

máximo nivel de participación en su propio beneficio a la mayor parte  

de los habitantes de una nación, se tratará de un proyecto educativo nacional.  

Aceptar el carácter específico de la crisis de los sistemas educativos conlleva aceptar que su 

comprensión requiere: 1) desarrollar términos conceptuales específicos y 2) referirse a un 

país y a un momento histórico también específicos, para elaborar la dirección de los cambios 

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

                                                           
3
  Es obvio que esta dinámica se establece de acuerdo a pautas diferentes según el modelo de Estado, pero 

aun en los Estados autoritarios existe. aunque más no sea en el juego intraburocrático de las instituciones 

estatales. Naturalmente la posibilidad de la mayor parte de los sectores sociales  

de incidir en la misma aumenta en los Estados democráticos. 

 
4
 Si bien aquí los términos "proyecto", "modelo" y "estilo" educativos se usan como sinónimos no se 

reñeren a lo mismo. Ver Rama, G., 1979.  

 



 
 

en el Estado. Es por eso que a continuación se presentan ciertos términos conceptuales que 

permitirán avanzar sobre aspectos poco conocidos del sistema de educación formal 

argentino y notas sobre la metodología de un proyecto de investigación diseñado, 

precisamente, pata elaborar aspectos concretos vinculados a la función social del sistema 

educativo argentino a comienzos de la década de 1980. 

 

  

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

los sistemas educativos  

 

Las características estructurales de los sistemas educativos y de sus órganos de 

conducción están íntimamente ligadas a las funciones que esos sistemas cumplen. Por otra 

parte, 'esas funciones se realizan cuando la población escolar hace uso o se ve sometida a 

esas estructuras. Sin dejar de reconocer que otros aspectos de los sistemas educativos pueden 

tener igual influencia en la determinación de sus funciones, se adjudica a éstas un papel 

decisivo. Por ello se definen a continuación términos conceptuales útiles para describir la 

estructura de los sistemas educativos, explicar su funcionalidad social y comprender los 

procesos que tienen lugar cuando la población asiste- a un sistema educativo con 

determinadas características estructurales, así como los factores que inciden en esos 

procesos.  

 

a. Definiciones  

En todo sistema educativo y en todo momento histórico se manifiestan 

simultáneamente tendencias a su unidad y diferenciación (Kienetz, W., 1971). Una manera 

de conceptualizar estas tendencias es definir que unidad significa prestación de  

iguales oportunidades educativas para toda la población y articulación del conjunto de la 

prestación educativa. Diferenciación significa en cambio prestación de distintas 

oportunidades educativas para grupos diferentes de población e independencia de los 

niveles de la prestación. (Preprimario, primario, medio y superior o universitario.)  

Se ve entonces cómo ambas tendencias tienen dos dimensiones: 1) horizontal y 2) 

vertical. La primera se refiere a las similitudes y diferencias entre las oportunidades 

educativas de un mismo nivel del sistema de educación formal (por ejemplo, en el caso del 

nivel medio, a la existencia de distintas modalidades -enseñanza media tradicional, 

industrial, comercial, etc.-; subsistemas -nacional, provincial-; sectores -público y privado- 

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



 
 

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

Un sistema educativo en el que prevalece la tendencia a la unidad horizontal está 

compuesto fundamentalmente  por instituciones muy similares encada uno de sus niveles. 

En el caso del nivel primario un sistema en el que prevalece la tendencia a la unidad 

horizontal está integrado por escuelas únicas o comunes. Estas escuelas ofrecen un mismo 

currículum para todos los niños que asisten al nivel primario y tienen además condiciones 

equivalentes para el aprendizaje (maestros con un mismo nivel de formación y de salarios, 

aulas igualmente equipadas, etc.).  

Un sistema educativo en el que prevalece en cambio la tenencia a la diferenciación 

horizontal está compuesto fundamentalmente por escuelas donde se ofrece un currículum 

diferente y que tienen además distintas condiciones para el aprendizaje (algunas tienen por 

ejemplo maestros formados en establecimientos de nivel medio y otras en universidades, 

algunas están mejor y otras peor equipadas, algunas tienen una jornada más larga y otras 

una jornada más corta, etc.),  

Si en el sistema educativo prevalece la tendencia a la unidad vertical, se desarrollan 

órganos centrales de orientación de la prestación educativa. Si prevalece en cambio la 

tendencia a la diferenciación vertical los órganos de orientación y conducción de cada nivel 

del sistema educativo son independientes. (Véase cuadro de Tendencias en página 

siguiente.) ¿Qué está en juego detrás de la promoción de la: tendencia  

a la unidad del sistema y qué detrás de la búsqueda de su creciente diferenciación? ¿Cómo 

evaluar la función política y social de cada una de estas tendencias y sus consecuencias 

para la crisis del sistema educativo?  

TENDENCIAS 

 

  Unidad  

I  
Diferenciación  

d     
i         
m   Instituciones  con curri-  Instituciones con curri-  
e   cula y condiciones para  cula y condiciones para  
n  Horizontal  el aprendizaje similares  el  aprendizaje  diversos  
s   dentro de un mismo nivel. dentro de un mismo nivel  
i        
Q         

n   Sistemas educativos con  Sistemas educativos sin  

e   
e  Vertical  conducción centralizada  conducción centralizada  

s  .para todos los niveles.  para todos los niveles.  

 

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

democratización de la educación  

 



 
 

Los primeros partidarios de la unidad del sistema educativo conceptualizaron esta 

tendencia como el paradigma de realización absoluta de democratización del sistema 

educativo, es decir, de falta de crisis del mismo respecto de los objetivos  

de distribución socialmente equitativa de los conocimientos relevantes para la 

participación económica, política y social de los sectores populares. Según aquellos 

partidarios bastaban con ofrecer a todos los niños la misma educación para garantizar la 

contribución de los sistemas educativos a la justicia social y a la participación política de 

los ciudadanos, contribución que por otra parte se consideraba definitoria. Unidad se 

entendía entonces en Sus dos dimensiones: 1) como un camino único, iguales contenidos 

e iguales métodos para la educación general de toda la población y 2) orientación y 

conducción centralizada de todos los niveles del sistema educativo.  

Respecto de la propuesta de un camino único para la educación general de toda la 

población es ya un lugar común reiterar que, aunque la escuela sea la misma para todos, 

sus condiciones de vida no lo son. Las posibilidades de hacer uso  

de ese camino único son entonces distintas. Las mismas oportunidades educativas en 

condiciones de desigualdad social no garantizan las mismas oportunidades de acceder a la 

educación que se imparte en ese camino único. Para garantizar equidad educativa en 

sociedades donde los puntos de partida de la población escolar no son iguales se requieren 

diferentes, "ecualizadores", es decir un sistema educativo diferenciado en  

el sentido de brindar mejores oportunidades de educación a quienes tienen peores puntos 

de partida, Cuando en cambio pueden igualarse los puntos de partida, el camino único 

garantiza la equidad de educación, Es decir entonces que tanto la tendencia a la unidad 

horizontal como a la diferenciación horizontal del sistema educativo pueden actuar en 

condiciones determinadas en dirección a crear oportunidades educativas que promuevan 

la -conservación o el rompimiento del monopolio de la educación en sectores minoritarios 

de la población.
5
 Si la tendencia a la diferenciación horizontal del sistema educativo actúa 

en dirección a la creación de opciones educativas, que promueven la ruptura del 

monopolio de la educación en un momento histórico determinado, se trata de aquélla que  

sirve a la democratización del sistema educativo.
6
 Si la tendencia a la unidad horizontal 

contribuye a que sectores más amplios de la sociedad puedan disponer de opciones 

educativas para acceder al conocimiento socialmente acumulado, a prácticas sociales y a 

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

                                                           
5
 Respecto del monopolio de la educación, véase Alt, R. 1978.  

6
 Naturalmente, la democratización del sistema educativo incluye también otras dimensiones, tales como el carácter de 

las prácticas institucionales y de los contenidos. 



 
 

proceso de democratización del sistema. La promoción- de la escuela única en la mayoría 

de los países latinoamericanos en el siglo XIX tuvo como resultado la ampliación de las 

oportunidades educativas en un grado y modalidad tales que se logró una significativa 

ruptura parcial del monopolio de la educación. Hasta ese entonces sólo sectores 

francamente minoritarios tenían acceso a oportunidades educativas conducentes a la 

adquisición de conocimientos y habilidades útiles para incrementar la participación social.  

Un razonamiento similar permite aproximarse a la función social de la unidad o 

diferenciación vertical del sistema educativo. En tanto la orientación y conducción 

centralizada de los distintos niveles de un sistema educativo facilita el  

acceso de sectores sociales cada vez más amplios a los niveles subsiguientes del sistema 

educativo (y obviamente también la permanencia en ellos y el aprovechamiento de las 

posibilidades de aprendizaje), promueve su democratización; pero si es utilizada para 

limitar el acceso, por ejemplo de los sectores rurales o de los sectores vinculados a las 

economías regionales alejadas de los espacios geográficos en donde están enclavados los 

órganos centrales de orientación y conducción del sistema, promueve su carácter elitista.  

 

c. La segmentación y desarticulación de los sistemas educativos en tanto formas 

antidemocráticas de diferenciación  

 

La diferenciación horizontal y vertical de los sistemas educativos tiene modalidades 

específicas en la segmentación y desarticulación respectivamente.  

En muchos casos los sistemas educativos son  aparentemente unitarios 

horizontalmente, pero en realidad están profundamente diferenciados. La apariencia de 

unidad surge de las pautas fijadas en la legislación, de acuerdo a la cual se debe ofrecer en 

casi todos los países latinoamericanos iguales oportunidades de educación -al menos en el 

nivel primario- a toda la población. La diferenciación horizontal se hace evidente cuando se 

demuestra, a partir del análisis institucional, que establecimientos que de acuerdo a la 

legislación deberían ser iguales, tienen curricula y ofrecen condiciones para aprender muy 

diferentes.  .  

El agrupamiento de instituciones de un mismo nivel del sistema educativo que tiene 

características similares da lugar a los que se denominan un  circuito diferenciado de 

educación dentro de ese nivel del sistema educativo. En el caso de que las posibilidades de 

pasar de un circuito a otro sean  (real y no formalmente) bajas o nulas y la selectividad social 

de la  población reclutada sea muy alta, puede hablarse de distintos segmentos del nivel 

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



 
 

continúa idealmente en un circuito correspondiente también x del nivel secundario y el del 

secundario en otro x del superior o universitario. Lo mismo sucede con un segmento y. Un 

sistema educativo en el que se puede demostrar esto es lo que se llama un sistema educativo 

segmentado.  

A medida que los sistemas de educación formal se diferencian verticalmente, cada 

nivel puede tender a funcionar  como un coto  cerrado aislado de los niveles restantes. 

Cuando esto sucede el sistema educativo esta desarticulado: lo que pasa en el nivel preescolar 

no se define en consonancia con lo que pasa en el nivel primario y así sucesivamente. 

La  segmentación y la desarticulación suelen ser perfectamente funcionales a la 

conservación del monopolio de la educación en grupos sociales minoritarios o a una forma 

menos aparente de monopolio de conocimientos, habilidades y pautas sociales relevantes 

para la participación económica, social y política. Esta forma menos aparente consiste en 

permitir el acceso a años formales de instrucción, pero  reservando el acceso a 

conocimientos, habilidades y pautas sociales decisivos para participar en mejores 

condiciones a ciertos segmentos y niveles del sistema educativo. Son precisamente la 

segmentación y la desarticulación las características de la estructura de prestación y de 

gobierno del sistema educativo, que operan para generar o consolidar esta forma menos 

aparente de educación no democrática.  

La funcionalidad de la segmentación y desarticulación se logra además a través de 

la operación de los  mecanismos del mercado. En efecto, en las sociedades de mercado 

los bienes sociales se transforman en mercancía, para que la población  

los adquiera de acuerdo a su capacidad de consumo. La libre operación de las leyes del 

mercado en relación a la educación se garantiza además a través de la adopción del 

principio neoliberal de la subsidiarización de la prestación educativa. Esta última consiste 

en declarar al Estado subsidiario res- pecto del servicio educativo y promover que la 

responsabilidad sobre la educación de la población recarga en las comunidades, otorgando 

además a cada familia un rol protagónico dentro de las comunidades. Gracias a la 

segmentación y desarticulación del sistema de educación formal el bien social educación se 

parcializa en una serie de mercancías de distinto valor de usó y de cambio que se pueden o 

no comprar en el mercado. Este mecanismo puede ser más o menos transparente. En el caso 

de que las parcelas de educación con mayor valor estén concentradas en el sector privado 

pago de la educación, es muy transparente. En el caso de que lo estén en segmentos del 

sector público, o parcialmente en unos y otros, el mecanismo es oculto, pero igualo más 

efectivo. Mecanismos tales como el pago de cooperadoras escolares, la prepa- ración paga 

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



 
 

públicas, etc., que permiten Ya "compra" del acceso, permanencia y éxito dentro de las 

instituciones del sector público en las que se adquiere educación con mayor valor, 

garantizan la realización de los efectos de la segmentación y desarticulación en el contexto 

de las sociedades que se denominan de mercado.  

 

d. Segmentación, desarticulación y función social del sistema de educación formal: el 

pasaje de nivel como instancia de orientación  

 

Recapitulando algunos elementos de las páginas anteriores surge claramente que los 

distintos grupos sociales que hacen uso de un sistema educativo crecientemente segmentado 

y desarticulado acceden a distintos niveles de educación "formal, pero además, aun en caso 

de acceder a niveles de educación formal iguales (por ejemplo de terminar el nivel 

primario), acceden a niveles de conocimiento no equivalentes. A esto se agrega que tienen 

posibi1idades de continuar dentro del sistema de educación formal no equivalentes en 

términos de su formación, aunque sí lo sean en términos formales. Los sectores que 

acceden a los mejores segmentos de un nivel del sistema de educación formal acceden a 

mayores niveles de conocimiento y tienen mayores posibilidades de continuar dentro del 

sistema de educación formal y dentro de los mejores segmentos del nivel siguiente. Los 

sectores que acceden a los peores segmentos de un nivel del sistema de educación formal 

acceden a menores niveles de conocimiento y tienen menores posibilidades de continuar 

dentro del sistema y dentro de los mejores segmentos del siguiente nivel.  

El acceso a los distintos niveles y segmentos del sistema educativo se resuelve en 

algunos 'momentos claves. Estos momentos claves son la incorporación al preescolar, el 

pasaje del preescolar a la escuela primaria o la incorporación a la escuela primaria, el 

pasaje del nivel primario al secundario, la definición de especialidades dentro de los 

establecimientos de nivel medio que las tienen y el pasaje del nivel medio al superior. Los 

mismos cumplen las funciones de una instancia de orientación, un filtro que permite o no 

el paso de ciertos individuos de un nivel del sistema educativo a otro y, además, de un 

segmento del primer nivel a otro del nivel siguiente.
7
 La ubicación y comprensión de 

estos momentos claves permite también generar estrategias de comportamiento a los 

sujetos que se educan y de intervención a los agentes educativos (Estado, corporaciones y 

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

                                                           
7
 Se emplea aquí en una interpretación libre el término acuñado por Sorokin (1927) y reinterpretado por 

Boudon (1983).  

 



 
 

democratización del sistema de educación formal.  

Queda claro ahora que el proceso de pasaje del nivel primario al nivel medio es un 

momento clave que actúa como instancia de orientación del tránsito de la población 

escolar por el sistema de educación formal. El Estado y las instituciones educativas toman 

posiciones durante él. Los egresados del nivel primario y sus familias deben ir tomando 

una serie de decisiones antes de acceder a un colegio secundario. Si desean que el ingreso 

se produzca el año inmediato posterior al egreso de una escuela primaria, muchas de ellas 

deben tomarse a lo largo del último grado de la escolarización primaria. 

Estas decisiones pueden consistir en seleccionar un colegio secundario, inscribirse, 

prepararse para cumplir con los requisitos de ingreso a los colegios secundarios en caso 

de que los haya y, finalmente, cumplirlos. Resta para el año lectivo siguiente comenzar a 

cursar de acuerdo a los resultados obtenidos en los requisitos de Ingreso.
8
 

Él comportamiento de la población escolar y de sus familias está, como es obvio, 

condicionado.  

 

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

segmentado y desarticulado  

 

El análisis de los comportamientos de la población escolar se ha centrado en 

general en la influencia que factores aislados tuvieron para que dejaran de ocurrir, 

ocurrieran o, aún más, ocurrieran de una manera y no de la otra.  

Este tipo de análisis ha sido utilizado por distintos investigadores para estudiar 

comportamientos tales como el rendimiento escolar, la asistencia al jardín de infantes, etc. 

Existen por lo menos dos grupos de estudios realizados de este modo. Cada uno emplea 

una aproximación teórica diferente. El primero considera que los factores que inciden en 

los comportamientos escolares son las características de los niños (sexo, edad, capacidad, 

temperamento). Estas características explicarían ciertos comportamientos (por ejemplo el 

fracaso escolar o la conducta en el aula). El segundo grupo considera que los factores 

explicativos de esos mismos comportamientos provienen del medio escolar y extraescolar. 

Habitualmente estas perspectivas se emplean en forma excluyente y no integradora.
9
  

                                                           
8
 La atención que se presta a los individuos que transitan por esa instancia de orientación, en tanto sujetos 

activos que toman decisiones (aunque las mismas tengan grados de libertad restringidos) es lo que 

diferencia nuestra concepción de "instancia de orientación" de la de Sorokin y Boudon.  

 
9
 Para una descripción más detallada y un acercamiento crítico a los estudios que analizan el fracaso 

escolar de esté modo, véase Borsotti, C. y C. Braslavsky, 1983. Uno de los temas que se discute más 

insistentemente es la capacidad explicativa de estos estudios para comprender la manera en que se generan 



 
 

Con el propósito de ordenar los aportes realizados por  

quienes consideran a los factores del medio escolar y socio- económico como 

determinantes del fracaso escolar se propuso recientemente su clasificación en cuatro 

grupos: 1) endógeno- materiales, 2) endógeno-culturales, 3) exógeno-materiales y 4) 

.exógeno-culturales (Tedesco, J. C., 1984). Los primeros corresponden a la situación 

material y organizativa de las instituciones escolares; los segundos al currículum, las 

representaciones ideológicas, las actitudes de los docentes y su adecuación a  

las características culturales de los alumnos; los terceros a la situación de vida de los 

alumnos y de sus familias y los cuartos a las representaciones ideológicas y al capital 

cultural de alumnos y familias.  

Esta sistematización de factores puede adaptarse como punto de partida para 

ordenar a los que inciden en el proceso de pasaje de la escuela primaria al colegio 

secundario. En este caso debe diferenciarse además: a) entre los factores endógeno-

materiales, los referidos a la escuela primaria de la que se egresa de los referidos al 

colegio secundario al que se aspira ingresar, o al nivel secundario en su conjunto y b) a 

los factores endógeno-culturales referidos a la escuela primaria de la que se egresa de los 

referidos al colegio secundario al que se aspira ingresar o al nivel secundario en su 

conjunto.  

Del conjunto de factores que influyen en el pasaje de la escuela primaria al colegio 

secundario, los endógenos, es decir los situados en el sistema educativo, tienen particular 

significación para los educadores y políticos educacionales. La modificación de algunos 

factores endógenos, en particular la del comportamiento de las instituciones y sus 

miembros, está sin duda dentro del campo de la política posible (Girad, 1981) aun en 

contextos de relativa estrechez presupuestaria e inmovilidad estructural.  

 

 

 

 

 

 

                                                                                                                                                                                                 
y las consecuencias que tienen algunos procesos.  

 



 
 

 

 

 

Conclusiones 

 

 

2. Las funciones específicas del sistema educativo argentino  

 

: En la introducción de este libro se dice que "todo sistema de educación formal 

cumple al menos las siguientes funciones sociales en relación a su matrícula: 1) distribuye 

habilidades instrumentales, conocimientos científicos y pautas de socialización necesarias 

para 'la participación, 2) contribuye a estamentalizar a la población y 3) contribuye a 

legitimar la estamentalziación a través de la distribución y creación de ideologías". Se 

agrega continuación que "al cumplir cada una de estas funciones específicas el sistema 

educativo contribuye a la vez a la transformación y a la reproducción de la sociedad".  

Ahora bien, el sistema educativo argentino cumple con sus tres funciones 

específicas en forma antidemocrática, es decir insatisfactoria para la gran mayoría de la 

población. Esto ha quedado claro a través de la presentación de los beneficios 

diferenciales que tienen distintos sectores sociales que se realizó en los capítulos I a VII 

de este trabajo. El apartado anterior procuró mostrar además que el hecho de que el 

sistema educativo sea como es se produce en virtud de su funcionalidad con un Estado y 

una sociedad con características específicas. Sin embargo, las dos afirmaciones de este 

párrafo no agregan demasiado a lo que, el sentido común permite descubrir ni ofrecen 

puntos de partida para intentar superar la crisis del sistema educativo para la mayoría de la 

población argentina. Es más, esas dos afirmaciones por sí solas, y si con ellas se cree 

concluido el análisis de las funciones del sistema educativo y de su relación con la 

sociedad, pueden llevar a suponer que habida cuenta de cambios en el Estado y en la 

estructura social que tengan el propósito de su democratización, no son necesarias 

reformas específicas de la estructura del sistema de educación formal a, peor aún, que las 

reformas que se hagan tienen carácter técnico y no poseen consecuencias sociales, Sin 

embargo, la modalidad antidemocrática con la que el sistema educativo argentino cumple 

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



 
 

características también especificas de su estructura.  

La segmentación del sistema educativo argentino cristaliza la provisión de 

mejores condiciones para' el cumplimiento de la primera función -distribución de 

conocimientos, habilidades y pautas de socialización para la participación en su propio 

beneficio- a algunos sectores más que a otros. Las peores condiciones se ofrecen en los 

segmentos para los sectores de la población respecto de los cuales el sistema de 

educación formal tiene para el cumplimiento de algunas dimensiones de esta función un 

componente monopólico. En efecto, el sistema de educación formal ofrece peores 

condiciones para la distribución de habilidades instrumentales y conocimientos 

científicos en los segmentos para la población cuya vida extraescolar se desarrolla en el 

mundo laboral o en ámbitos de socialización familiar empobrecidos por la ausencia 

cotidiana de adultos significativos, la pobreza u otros factores. Las mejores condiciones 

en cambio las brinda en segmentos para la población cuya vida extraescolar les ofrece 

también otras oportunidades de apropiación de habilidades instrumentales, (lecto-

escritura, .cálculo, uso de la computación, etc.) o conocimientos científicos. 

La función estamentalizadora no es idéntica a una eventual función reproductora, 

La sociedad argentina es, obviamente, dinámica.
i
 Experimenta diversos desplazamientos 

que implican ciertos grados de movilidad, aunque estos grados no puedan interpretarse 

en los términos clásicos de ascenso o descenso social. Uno de esos desplazamientos se 

produce desde ocupaciones manuales hacia ocupaciones no manuales. En el contexto de 

estos desplazamientos la función estamentalizadora del sistema educativo argentino 

consiste en darle a los sectores más bajos de la escala social sólo las posibilidades de 

acceder a los segmentos de los niveles sucesivos del sistema de educación formal que le 

permitirán acceder a los estamentos más bajos de los sucesivos reordenamientos 

sociales. Lo que se tiende a reproducir es entonces el lugar relativo de los individuos de 

un mismo origen con referencia a sus coetáneos de otro origen, aunque para cada 

individuo exista todavía, a diferencia de lo que sucede ya en algunos países europeos, 

una mejora respecto del lugar que ocupaban sus padres. Esta dimensión reproductora se 

realiza a través de las característica de segmentación y desarticulación, así como del 

modo de funcionamiento particular de cada institución educativa. Este modo particular 

es la creciente subsidiarización de las instituciones escolares de los procesos 

educativos. Quien mejor resumió este modo de funcionamiento fue un padre al decir: 

"para mandarlo a estudiar tengo que ponerle un profesor que le enseñe".   

La función legitimadora deriva, en el caso argentino y en lo referente a la 

estructura del .sistema educativo, de una combinación del funcionamiento 



 
 

microinstitucional con el macroinstitucional. Mientras estructuralmente se configuran 

condiciones diferenciales para la distribución de conocimientos y se estamentaliza a la 

población, en cada institución operan mecanismos meritocráticos que crean una 

apariencia de funcionamiento igualitario. Esta apariencia de funcionamiento contribuye 

a que ambos legitimen las desigualdades sociales."   

Las funciones descriptas se organizan sobre todo alrededor de algunos momentos 

claves. Un grupo de momentos claves son los pasajes de cada nivel al siguiente. En 

virtud de la desarticulación del sistema ese grupo de momentos claves se transforma en 

un grupo de instancias de orientación social. Allí se ponen en evidencia las 

consecuencias de la desigual distribución de conocimientos realizada por el nivel del 

sistema educativo del que se egresa a través de la orientación discriminada y legitimada 

de los estudiantes entre el mundo del trabajo y la continuación en el sistema educativo y 

entre los distintos segmentos del nivel de continuación dentro del sistema de educación 

formal.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
i
 El término "dinámica" se utiliza en el sentido de indicar la existencia de movimiento. No se le confiere 

valor positivo. Un uso similar hace Cavarozzi, M. (1983), al estudiar la dimensión política del desarrollo 

societal en este período y referirse a su "equilibrio dinámico".  
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DIMENSION HISTORICO-POLITICA: ESCUELA Y ESTADO1 
 

“…ningún estudio acerca del sistema educativo puede separarse de algún 
análisis explícito sobre el propósito y el funcionamiento del sector 
guberbamental. Puesto que el poder se expresa, al menos en parte, a 
través del sistema político de una sociedad, cualquier intento por 
desarrollar un modelo de cambio educativo, debe tener detrás una teoría 
bien pensada sobre el funcionamiento del gobierno –nos referimos a ésta 
como una Teoría del Estado-. Sin embargo, incluso si no creyéramos que 
un sistema educativo tuviera algo que ver con el poder en una sociedad, 
de cualquier forma estaríamos obligados a estudiar el gobierno para 
entender la educación formal: en los siglos XIX y XX la educación ha sido 
creciente y primordialmente, una función del Estado” – Martín Carnoy 

 
En el presente documento de trabajo nos proponemos abordar tres ejes conceptuales: 

 

 En primer lugar, el análisis los intrincados procesos de transformación (cultural, 
social, política, económica, tecnológica, etc.), vividos a lo largo de nuestra historia 
y su impacto en la dinámica del Sistema Educativo desde finales del siglo XIX, la 
totalidad del siglo pasado y lo que va del presente.  

 En segundo lugar, el reconocimiento de la educación como derecho social 
(individual y colectivo) con vistas a la construcción de una escuela democrática 
inclusiva y de calidad. Hecho que supone estudiar los procesos (discusiones y 
concepciones académicas, disputas político-ideológicas, representaciones 
culturales, políticas oficiales, luchas populares y sindicales, entre otros) a través de 
los cuales pudo conquistarse este derecho en los términos en que se expresa en la 
Ley Nacional de Educación.  

 Por último, la reflexión sobre el trabajo del docente como agente del Estado y, en 
tanto tal, como sujeto protagónico del proceso transformador en la concreción de 
las políticas públicas en general y educativas en particular.  

 
Serán éstos los conceptos que estructuran el módulo, analizando la vinculación que 
mantienen entre sí las categorías que conforman la tríada: ESTADO – SOCIEDAD – 
EDUCACION. 
Si lo hacemos desde una perspectiva histórica, es al efecto de “historizar el presente”, de 
transitar las huellas de los procesos políticos, sociales, económicos y culturales que nos 

                                                           
1 El presente texto ha tomado como base el Documento Orientador del Módulo I del Concurso de Ascenso 
para cargos directivos y supervisores del Ministerio de Educación de la Provincia de San Juan (diciembre 
2017) 
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aquejan en el panorama educativo actual, y que hunden sus raíces en la matriz cultural 
que conformó nuestro sistema educativo en su génesis a fines del siglo XIX. 

 
El esquema precedente sitúa en el centro de gravedad el análisis del “derecho social a la 
educación” enfatizando las intrincadas interrelaciones que se establecen entre lo público, 
lo social, lo económico, lo educativo, lo privado, desde dos dimensiones necesarias para el 
abordaje de la propuesta:  
I. Dimensión conceptual: en ésta se abordan las discusiones teóricas en materia de 
Estado, sociedad y educación en un esquema conceptual desde categorías teóricas que 
posibiliten dar cuenta de los principales posicionamientos conceptuales sobre estas 
cuestiones y,  
II. Dimensión contextual: en ésta se analizan, desde un ámbito temporal o histórico, los 
modos en que el Estado y sus políticas educativas se fueron configurando en el decurso de 
complejos procesos sociales desde la formalización del Sistema Escolar argentino, hasta la 
actualidad.  
 
I. Dimensión conceptual: las discusiones teóricas sobre Estado, sociedad y educación  
 
Como puede observarse en los trazos del Gráfico 2, las relaciones que se dan en el devenir 
de los tres elementos (Estado, sociedad y educación) a lo largo del tiempo y de las 
fluctuaciones de la vida social (al interior de la cual éstos acontecen, se definen y re-
definen constantemente) son verdaderamente profundas, de tal suerte que no resulta 
plausible analizar compartimentalizada o separadamente cada uno de ellos sin tomar en 
consideración las configuraciones y cambios que se dan en los otros dos. Por esta razón, 
un primer paso en dirección al despliegue de este documento de orientación, consiste en 
proponer definiciones conceptuales de:  
  a. Estado,  

  b. sociedad y  

  c. educación.  
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Asimismo, es preciso reconocer que las conceptualizaciones aludidas no implican un 
significado único o monolítico de los términos en cuestión, sino que las mismas están 
mediatizadas por las distintas perspectivas o corrientes teóricas e ideológicas que han 
impreso su sello en el campo de las querellas sociales y políticas en las que convergen 
intereses de sectores sociales enfrentados. En efecto, el desenvolvimiento de la sociedad, 
del sector público y de los procesos educativos desde el advenimiento de la modernidad, 
ha sido la crónica de enfrentamientos entre grupos y/o clases sociales hegemónicos 
aspirantes a un dominio extenso e intenso de lo social en pos de alcanzar sus intereses 
objetivos (aún en situaciones que impliquen la explotación material y simbólica de 
sectores oprimidos) por un lado; y de las causas populares por alcanzar dignidad y justicia 
social a través de largas y complejas luchas por la conquista de derechos que puedan 
garantizar las condiciones de realización de tales cometidos, por otro.  
 
A partir de este reconocimiento de índole teórico-ideológica, es factible asumir una 
propuesta de abordaje de la terna categorial2 que compone este apartado, desde una 
formulación que ponga en tensión los extremos opuestos en pugna, es decir, los 
enfrentamientos entre los grupos de poder y los sectores populares respectivamente. 
 
El desarrollo teórico propuesto por Pansza González (1993) constituye un excelente punto 
de partida para situar en escena esta discusión. La citada especialista propone un 
despliegue de las concepciones de sociedad y educación desde lo que denomina las 
teorías del orden o consenso, que son la genuina expresión del estado de cosas al que 
aspiran quienes detentan el poder social y las teorías del conflicto, que revelan la 
insurgencia de las clases oprimidas en pos de reivindicaciones postergadas o negadas por 
el poder opresor. Puestas así las cosas, este esquema categorial podría representarse de la 
siguiente manera:  
 
1. Teorías del orden sobre Estado, sociedad y educación  
 
Desde esta postura pueden observarse varias cuestiones:  

▪ La sociedad es asumida como un todo organizado basado en un orden moral social de 
carácter: supra-individual, coercitivo y objetivo, desde el que se aspira al equilibrio o 
armonía social que son favorables a quienes ejercen el poder.  

▪ El Estado se muestra como representando cuestiones “comunes” a toda la sociedad, 
cuando en realidad tiende a la imposición de los intereses de los grupos hegemónicos 
sobre el conjunto social.  

▪ La armonía social se logra a través de dos procesos básicos: “socialización” y “control 
social”. La educación (que asume una condición conservadora o tradicional) cumple aquí 
un papel fundamental en el “sostenimiento” de este orden.  

                                                           
2
 La terna a la que se hace referencia es la de los términos: Estado, sociedad y educación.   
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▪ El conflicto es indeseable (significa el riesgo de caos o entropía y con ello la posible 
destrucción del orden social).  

▪ El conocimiento debe propender a lo que se suele denominar “neutralidad valorativa” u 
“objetividad”. Esta es una postura que tiende a exhibir a ciertas líneas políticas 
(coherentes con el poder de turno) como “no políticas”, asépticas, inocuas y, desde ese 
lugar de neutralidad, se condena como políticas, sediciosas o incluso “subversivas” a 
aquellas corrientes de pensamiento que se oponen a las injusticias, avasallamientos e 
inequidades del poder hegemónico e intentan reivindicar los derechos de los grupos 
sojuzgados.  

▪ La educación se convierte para esta corriente teórico-ideológica en una práctica 
conservadora que tiende a reproducir las condiciones de producción de la cultura de los 
grupos hegemónicos imponiéndola al conjunto social como si ésta fuera la cultura de 
todos. Por consiguiente, la acción educadora se constituye en garantía del mantenimiento 
del estado de cosas vigente que, por lo general, favorece a unos pocos en detrimento de 
muchos.  

 
2. Teorías del conflicto en relación a Estado, sociedad y educación  
 
A partir de esta corriente teórica emergen otros debates enfrentados a la línea de 
pensamiento previa, así se observa que:  

▪ La sociedad se encuentra dividida en clases sociales antagónicas (enfrentadas por el 
excedente producido por el trabajo social). En este contexto se verifica la imposición 
(explotación-enajenación, dominación) de una clase sobre otra.  

▪ El conflicto (lucha de clases) es inherente a la vida social y es el motor de la historia a 
través del cual se producen los cambios en la sociedad y en el devenir del sector público.  

▪ El Estado es un “Estado de clase” y, en tanto tal, representa los intereses de la clase 
social en el poder.  

▪ El conocimiento científico es una actividad social, por ende no puede sostenerse su 
neutralidad valorativa.  

▪ La educación es asumida como una práctica transformadora del orden social, como un 
proceso que lleva a la toma de conciencia por parte de los sectores populares de la 
explotación de la que son objeto. Por consiguiente, la educación deviene en acción 
liberadora capaz de empoderar a las clases sociales subalternas a través de conocimientos 
que permitan reconocerse como sujetos sociales oprimidos que pueden desarrollar 
condiciones de superación de tal circunstancia.  

 
Una vez presentadas las perspectivas teóricas y los supuestos político-ideológicos, que 
representan los litigios prevalecientes en cuanto a la relación entre Estado, sociedad y 
educación (en virtud de los intereses o intenciones que movilizan la acción educativa; esto 
es, la conservación del orden social, por un lado, o su transformación, por otro), es posible 
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distinguir las corrientes pedagógicas concretas que apuntalan a una u otra corriente. En el 
Gráfico se identifican algunas de las teorías que han tenido desarrollos concretos –con 
distintos matices y grados de intensidad-, tanto dentro de las teorías del orden, como de 
las del conflicto.  
 

 
 
 
II. Dimensión contextual: las configuraciones de Estado, sociedad y educación en los 
distintos períodos de la historia argentina  
 
Los desarrollos conceptuales desplegados en el punto I tienen su base de sustentación en 
hechos concretos de la realidad. Es decir, en los modos en los que las múltiples relaciones 
que se articulan entre la sociedad, el Estado y las políticas educativas que este último lleva 
adelante, se hacen patentes en el decurso histórico de una sociedad y de un país.  
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El trabajo de Filmus (1996) resulta de vital utilidad para comprender los modos en que el 
Estado asume diversas configuraciones socio-históricas en dialéctica vinculación con las 
correlaciones de fuerzas sociales que disputan el poder en la vida social.  
El referido autor escruta los variados modos en que cristalizan el Estado y la educación 
sobre la base de identificar qué grupos detentan el poder en cada momento, qué tipos de 
intereses representan y qué intenciones persiguen. Así, reconoce diferentes estadios 
configurativos del Estado argentino, a los que enuncia del siguiente modo:  
 

 El Estado oligárquico-liberal  

 El Estado benefactor  

 La crisis del Estado de bienestar  

 El Estado post-social  
 
Cada una de las etapas identificadas comporta un papel diferenciado del accionar del 
sector público y de las expectativas que la política cierne sobre lo educativo. Si se presta 
especial atención a las tendencias que se delinean a lo largo de la historia nacional, se 
advierten dos principales disposiciones que permiten entender el vínculo Estado-
sociedad-educación en este país.  
1. La primera de las figuras señaladas se materializa durante el Estado oligárquico-liberal a 
finales del siglo XIX. En este período, Argentina es gobernada por un grupo aristocrático 
que se asume a sí mismo como destinado a la misión de construir una “nación moderna” 
desde una apertura económica al mercado mundial consecuente con los intereses 
económicos de esta facción en el poder, por esta época se consolida el Sistema Educativo 
con la sanción de la Ley 1420 de escolaridad gratuita, obligatoria, gradual y laica. En la 
práctica, esto derivó en un esquema según el cual la escuela primaria estaba dirigida 
fundamentalmente a la alfabetización (incluyendo la lecto-escritura, el cálculo, y las 
nociones de una nacionalidad preconcebida), básica de sectores populares urbanos y 
rurales, inmigrantes y otros grupos carenciados de la sociedad; el nivel secundario iba 
destinado a las clases medias según una matriz selectiva que accionó desde su hito 
fundacional a partir de Mitre (con la creación de los Colegios Nacionales), y la Universidad 
se reservaba en exclusividad a las élites, con el objeto de formar allí a los nuevos cuadros 
políticos. El siguiente Gráfico muestra el modo en que se plasmó este modelo educacional 
que recibió, a partir de su carácter selectivo y excluyente, la denominación de Sistema 
Educativo tradicional.  
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2. La segunda configuración adviene a mediados del siglo XX con el ascenso del Peronismo 
al poder. Desde este momento se produce el reconocimiento de los derechos de los 
sectores sociales postergados u olvidados por el modelo político liberal y de los nuevos 
grupos populares que emergen como consecuencia de las migraciones internas (del 
interior de las provincias a las grandes ciudades, especialmente a Buenos Aires) durante 
las década del ´30 debido a la implementación del modelo de industrialización sustitutiva 
que tuvo como base territorial la periferia de las principales urbes del país. Ante este 
escenario social, signado por necesidades y carencias de vastos conjuntos de la sociedad 
argentina, el Gobierno justicialista dispuso la ampliación de la cobertura escolar y la 
posibilidad de hacer permeable para todos los ciudadanos (independientemente de su 
procedencia social) el acceso a las trayectorias formativas correspondientes a los niveles 
secundario y universitario. Con lo cual, se avanzó en la democratización del derecho a la 
educación y al apuntalamiento de la movilidad social ascendente a través de la misma.  
 
Las dos tendencias descritas en el punteo previo han caracterizado el convulsionado 
escenario político-social argentino desde mediados del pasado siglo hasta la actualidad y 
pueden resumirse en la tensión entre dos posicionamientos extremos o polares de las 
políticas públicas en torno a la educación, los que se dirimen entre dos líneas políticas 
antitéticas en su sentido más profundo:  
  a. Por un lado, políticas que favorecen la inclusión de todos los sectores sociales en 
el Sistema Educativo y con ello generan la posibilidad de ejercer en plenitud el derecho a 
la educación.  
  b. Por otro, políticas que asumen a lo educacional como un servicio o como un 
gasto del Estado pasible de ser reducido o “gestionado” por administradores, técnicos o 
economistas con vistas al logro de resultados basados exclusivamente en estándares de 
eficiencia y racionalidad, sin reparar en las necesidades de la ciudadanía y su derecho a ser 
educada.  
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El siguiente gráfico muestra esta dicotomía 
 

 
La historia de la educación argentina desde mediados del siglo XX, puede ser 
perfectamente graficada desde la tensión que se produce entre estos dos términos 
extremos que pueden ser simplificados en la dupla de opuestos: inclusión-exclusión.  
La ruptura del orden constitucional el aciago 24 de marzo de 1976, trajo aparejado el 
advenimiento de un nuevo modelo económico: “el neoliberalismo”, el que marcaría, 
desde aquel entonces, gran parte de la agenda política nacional tanto de sus más 
fervientes impulsores, como de quienes se oponían a él por considerarlo injusto. La 
consolidación de las políticas de mercado de corte neoliberal aludida, emergió en la 
Argentina con la interrupción del orden constitucional y el despliegue de accionares 
represivos por parte de las juntas militares en el poder, que por la desproporcionada 
violencia que entrañaron en el campo de los Derechos Humanos, implicaron un verdadero 
terrorismo de Estado.  

La actuación de la dictadura militar en el plano educativo se tradujo en distintas medidas, 
tales como: proscripción de partidos políticos y sindicatos; persecuciones ideológicas; 
tortura y muerte de docentes y estudiantes; cierre de carreras; censura bibliográfica; 
intervención de instituciones; eliminación de asignaturas; propuestas curriculares 
desconectadas de la realidad vivenciada en el país, exclusión educativa de importantes 
grupos sociales, entre otras, tal como se puede apreciar en el siguiente Gráfico: 
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Después de ocho largos años de sistemático violentamiento de los preceptos 
republicanos, la restauración de la democracia en 1983 impulsó profundas medidas 
direccionadas a eliminar la censura y las persecuciones en cualesquiera de sus 
manifestaciones; trabajar sobre contenidos curriculares que apuntalaran la frágil 
democracia reinstaurada y volver a institucionalizar la vida escolar en todos los niveles del 
sistema educativo. Simultáneamente, se discutieron temas ligados al acceso a la 
educación y a la necesidad de una nueva Ley de honda raíz democrática que se 
construyese colectivamente con la participación de los distintos estamentos de la 
sociedad por medio de la convocatoria a un “Congreso Pedagógico Nacional”.  
No obstante, las grandes dificultades económicas que tuvo que soportar el gobierno 
radical (manifiestas en la escalada híper-inflacionaria de finales de los ´80), hicieron que 
todo este conato deliberativo que se había iniciado quedara prontamente relegado por 
otro tipo de discusiones en el ámbito político del gobierno nacional consagrado en las 
elecciones de 1989.  

El triunfo del menemismo en estos comicios, (que llegó con la promesa de subsanar los 
efectos de la debacle económica en la que estaba sumida la nación toda a través de la 
propuesta de un gran “salariazo” y una enérgica “revolución productiva”), pronto mostró 
su faceta más antipopular con la ampliación del modelo económico neoliberal que había 
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instaurado la dictadura militar a finales de los ´70 y que ahora retomaba un gobierno 
electo por el voto ciudadano.  

Esta situación dejó al descubierto la alianza espuria que el menemismo había urdido con 
los sectores corporativos y conservadores de la alta burguesía local asociada a intereses 
trasnacionales, que supondría la aplicación a rajatabla de la más ortodoxa política 
neoliberal.  

De este modo, a principios de la década del ´90, se configuró un escenario sustentado en 
los imperativos que los grandes organismos de crédito internacional (Banco Mundial, 
Fondo Monetario Internacional, Banco Interamericano de Desarrollo, etc.) imponían a la 
agenda política argentina a partir de un acuerdo que se denominó el Consenso de 
Washington. Esto se tradujo, en un muy breve período de tiempo, en la sanción de tres 
leyes sobre las que se erigiría gran parte del andamiaje de la propuesta de gobierno:  

 Ley 23.696 de Reforma del Estado, norma que en realidad habilitaba al gobierno a 
llevar adelante políticas de achicamiento de la organización estatal en muchas de 
sus áreas (con excepción de aquellas que eran estratégicas para garantizar la 
direccionalidad del modelo económico como por ejemplo el Ministerio de 
Economía);  

 Ley 23.697 de Emergencia Económica, según esta regulación se practicaría una 
drástica reducción del gasto público a través de despidos, reducciones salariales y 
disminución de partidas presupuestarias a los distintos sectores del Estado.  

 Ley 24.130 Pacto Federal Fiscal, normativa que provocaba una exacción del 15% 
de la coparticipación nacional a las provincias.  

 
Esta triada legal fue la plataforma, el plafón sobre el que se montarían las leyes educativas 
emblemáticas del modelo neoliberal: 
 
• Ley 24.049 de Transferencia de Establecimientos Educativos (de la órbita nacional a las 
jurisdicciones provinciales);  
• Ley 24.195, Ley Federal de Educación y  
• Ley 24.521 de Educación Superior.  
 
Los referidos preceptos fueron la flor y nata de una visión macro-política que tendió a 
subordinar lo educativo a las leyes de mercado, con lo cual prevaleció una perspectiva que 
ponderó lo privado en menosprecio de lo público. El gráfico 7 evidencia las consecuencias 
más notorias que se dieron como resultado de la aplicación de este modelo político-
económico.  
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Las políticas neoliberales de ajuste y achicamiento del sector público se prolongaron 
durante el gobierno del Presidente de la Rúa (que paradójicamente se había presentado a 
la sociedad como una alternativa opositora al neoliberalismo impulsado por Menem en 
los ´90). Sin embargo, las mismas entraron en una faz crítica en la medida en que se 
agotaba el modelo de convertibilidad cambiaria (1 peso = 1 dólar) sobre el que aquellas se 
habían basado a lo largo de una década de estabilidad monetaria.  
 

El Estado neoliberal cosificó al hombre convirtiéndolo en un objeto de sus políticas y no en 
un sujeto social con protagonismo histórico. Bajo la retórica de la ‘no intervención’ en la 
dinámica de la economía de mercado, intervino a través de procesos tales como los de 
privatización o de ajuste a favor de determinados intereses económicos. Generó niveles 
históricos de pobreza y exclusión social, limitando el ejercicio pleno de derechos sociales, 
laborales y ciudadanos de muchos argentinos. Desde la lógica del individualismo, la 
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eficiencia y la competitividad atomizó el Sistema Educativo Nacional reduciendo lo 
educativo a la lógica de mercado, dejando en situación de desprotección a los sectores 
más carenciados y vulnerables de la sociedad (Ministerio de Educación de San Juan, 2009, 
p. 6).  

El resultado objetivo de la aplicación sostenida de todas estas medidas fue la crisis de 
2001. Por aquel entonces, más de la mitad de la sociedad había caído por debajo de la 
línea de pobreza, una quinta parte se hallaba en situación de indigencia, los salarios 
habían experimentado caídas abruptas y la desocupación llegaba casi al 20%; los ahorros 
de una parte significativa de la población fueron confiscados favoreciendo al sistema 
financiero en detrimento de la ciudadanía; la exclusión social creció sensiblemente al 
tiempo que la exclusión educativa se materializaba como una realidad palpable en las 
escuelas de todo el país. A modo de ejemplo de este complejo panorama, el siguiente 
Cuadro exhibe datos referidos al modo en que creció en la provincia de San Juan la 
exclusión educativa en el intervalo temporal 1991-2001.  

 

 
 
La renuncia anticipada del Presidente de la Rúa implicó una profunda crisis institucional 
que se vio reflejada en una secuencia de varias sucesiones presidenciales en un breve 
período de sólo 10 días. A partir de esto, se convocó la realización de una Asamblea 
Legislativa que nombró a Eduardo Duhalde como presidente de la nación con el objeto de 
finalizar el mandato interrumpido por la dimisión del primer mandatario aliancista 
Fernando de la Rúa.  

En las elecciones de 2003 los principales contrincantes fueron Carlos Menem 
(representante del modelo neoliberal) y el santacruceño Néstor Kirchner. El resultado de 
aquellos comicios fue ajustado y debía dirimirse a través de ballotage.  

Previendo un resultado adverso en la segunda vuelta de los comicios, el caudillo riojano 
levantó su candidatura para la citada instancia electoral, con lo cual Kirchner resultó 
electo Presidente de la República con un exiguo margen de votos que apenas superaba el 
22% de los sufragios.  
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El ciclo que se inicia en el año 2003 marca un punto de inflexión en lo concerniente a las 
políticas públicas, ya que la alternancia presidencial significó, en los hechos, un cambio en 
la configuración del Estado nacional. En efecto, después de más de un decenio de 
profundización de políticas de mercado en la vida social del país, la organización estatal 
produce un giro de 180 grados hacia medidas que ahora tienen como centro de gravedad 
la ampliación de los derechos ciudadanos en un marco de redistribución de ingresos hacia 
sectores postergados de la sociedad argentina. En este contexto, la educación y el 
conocimiento se erigen como un derecho individual y colectivo, produciendo un quiebre 
respecto de las visiones prevalecientes en los ´90 según las cuales la educación se 
presentaba como un servicio.  

El siguiente gráfico pone de manifiesto, por un lado, las diferencias sustanciales entre las 
concepciones antagónicas de lo público: las propias del Estado neoliberal y las que 
sustentan el Estado nacional-popular y por otro, las distintas medidas que se desprenden 
de uno y otro posicionamiento en torno a lo estatal en general y lo educativo en 
particular.  

En el citado bosquejo se enfatiza la ruptura experimentada entre las dos concepciones 
prevalecientes en la arena pública durante el último medio siglo. Recalar en la cuestión de 
quiebre, ruptura o inflexión de dos conformaciones disímiles de la organización estatal 
resulta de vital importancia para comprender las pujas o tensiones a partir de intereses 
que se dirimen constantemente en la sociedad. 
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Como se ha dicho, el cambio de administración que advino en la escena política nacional a 
partir de 2003, supuso mucho más que un mero cambio de gobierno, puesto que entrañó 
una mutación de la conformación del Estado y con ello, un momento de quiebre desde la 
variante neoliberal de las políticas públicas hacia una configuración de tipo nacional-
popular de estas últimas.  

En los hechos, tal situación implicó varias cuestiones. En primer lugar, dejar atrás aquellos 
procesos político-económicos iniciados durante la última dictadura militar y depurados en 
los ´90, en virtud de los cuales creció la brecha de desigualdad y con ello la polarización de 
la sociedad argentina, circunstancia que trajo aparejado un profundo “sangrado” de los 
sectores más débiles y castigados del pueblo a favor de los grupos económicamente 
consolidados; con lo cual, las posibilidades de ejercer derechos básicos tales como: el 
acceso a salud, seguridad, justicia, educación (entre otros), pasó a ser “privilegio de pocos 
y carencia de muchos” (Ministerio de Educación de San Juan, 2009, p. 6).  
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En segundo lugar, lograr el desarrollo de una concepción inclusiva y de base popular del 
Estado apuntalada en el pleno ejercicio de derechos con una decidida participación del 
sector público en dirección a beneficiar a los grupos más postergados de la vida social.  

Arribar a la definición de que la educación, como derecho social, fue el fruto de las 
luchas por la expansión y democratización de una escuela pública capaz de asegurar a 
las clases populares condiciones para el ejercicio de sus derechos, fue un logro de corte 
colectivo, hecho que se tornó plausible con la consolidación del Estado como garante del 
derecho social a la educación y con políticas acordes a tal fin (Resolución 24/07-CFE en 
Ministerio de Educación de San Juan, 2009, p. 7).  

A partir de este decidido accionar de la política pública, el Estado recuperó el papel de 
garante de la educación; simultáneamente, ésta fue reconocida como un derecho 
colectivo, hecho relevante en el contexto de un país cuya Carta Magna ha tendido 
históricamente a enunciar los derechos en términos individuales (Ministerio de Educación 
de San Juan, 2009, p. 8). 

 

La nueva cartografía educativa argentina 

Como hemos afirmado en páginas anteriores, el marco de disputa política que durante 
gran parte del siglo XX enmarcó a la educación argentina, particularmente durante sus 
etapas neoliberales, desde su lógica del individualismo, la eficiencia y la competitividad 
atomizó el Sistema Educativo Nacional, dejándolo al margen del Estado-Nación. 

Ello ha resultado en una nueva cartografía educativa, en la cual el Sistema centralizado de 
educación ha sido fragmentado en 24 sistemas de jurisdicción subnacional, en manos de 
las 23 provincias y la CABA. 

Aunque el proceso de descentralización educativa comenzó “tibiamente” durante el 
gobierno de Arturo Frondizi, continuando fallidamente durante la dictadura de Onganía, 
dos etapas centrales han construido el nuevo mapa educativo: 

1. La transferencia de las escuelas primarias nacionales durante la Dictadura Militar 

Mediante los Decretos 21.809 y 21.810 del 5 de junio de 1978, la Junta Militar 
encabezada por Videla, transfirió todas las escuelas primarias y el preescolar de 
jurisdicción nacional a la Municipalidad de Buenos Aires, a todas las provincias y al 
entonces territorio Nacional de Tierra del Fuego, quienes debieron hacerse cargo, 
en su conjunto de 6.500 escuelas, 65.000 docentes y no docentes y unos 900.000 
estudiantes. 

Los resultados fiscales de esta operación disminuyeron la participación del Estado 
Nacional en el financiamiento educativo del 8,6 al 7,6%, produciendo una exacción 
del presupuesto educativo de 207.000 millones de pesos (Falleti: 2004), lo que 
redundó en el crecimiento de los déficits fiscales provinciales, además de la 
sustantiva pérdida de la calidad educativa, asociada a la disminución financiera, 
ante el incumplimiento del Programa 050 por el que la Dictadura había 
comprometido fondos adicionales a las provincias. 
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2. La transferencia del sector medio y terciario durante el neoliberalismo de los ´90 

Siguiendo con la lógica impuesta por el poder en la Argentina, desde mediados de 
siglo, la asunción de Carlos Menem y su pronta adhesión a los principios 
neoliberales, culminó la operación de transferencia, desligándose de las 
responsabilidades sobre el sistema de nivel medio y terciario transfiriendo a los 
estados subnacionales más de 2.000 escuelas, 72.000 docentes y 700.000 
estudiantes. La verdadera intención de esta política fue expresada por el propio 
Ministro Cavallo, quien en declaraciones al Diario La Nación del 7 de diciembre de 
1991, afirmaba que la transferencia de la educación secundaria, le “ahorrará al 
gobierno nacional 890 millones de dólares por año” 

La operación surgía de una exigencia para el acceso al Plan Brady, lo que motivó 
que el PE vetara parcialmente la Ley de presupuesto del año 92, eliminando la 
garantía de transferencia financiera a las provincias para hacerse cargo de los 
servicios que transferían. La escasa provisión de fondos que dispondrían las 
provincias, discrecionalidad mediante, se supeditó a su vez al cumplimiento de 
metas fiscales de achicamiento de los respectivos Estados y a la adhesión y 
cumplimiento de los principios que a partir de 1993 impondría la Ley Federal de 
Educación con la modificación de la estructura y la desarticulación pedagógica del 
sistema, lo que se fue “acordando” paulatinamente con cada provincia, mediante 
el uso de herramientas de cooptación político-partidarias y/o extorsivas de corte 
financiero a través de la suscripción de los pactos fiscales y el Pacto Federal 
Educativo. 

Es innecesario abundar sobre el impacto que la disminución presupuestaria causa sobre 
los sistemas de educación, dada su evidencia. Nos importa más aun resaltar que tal 
fragmentación del sistema ha colocado a las provincias en una desigualdad para la 
asunción de ciudadanía de calidad e igualitaria, en la medida en que dejó cada sistema 
educativo provincial a merced de la capacidad económica de la provincia que lo sustenta 
(téngase en cuenta, por sólo mostrar los dos extremos: la provincia de Formosa cuenta 
con ingreso per cápita 20 veces menor que la Ciudad de Buenos Aires); importa también 
preguntarse por el análisis sobre el rol del Estado en materia educativa, que recae, a 
partir de esos procesos, sobre unidades sub-nacionales, y sobre las que cabría preguntarse 
si (éstos, los estados subnacionales) han constituido una noción de soberanía; o un 
concepto político útil a la formación de la ciudadanía a través del sistema educativo; si han 
desarrollado condiciones para promover la acumulación de capital y la reproducción de las 
fuerzas productivas; si han construido un sistema simbólico3 y recursos capaces de ocultar 
su propia naturaleza; si poseen capacidad de legitimación a través de la recurrencia al 
conocimiento científico-técnico, y cuentan con el "desarrollo experto" necesario para ello; 

                                                           
3
 Resulta particularmente importante el tema de la ausencia de producción simbólica por parte de los 

Estados subnacionales, en momentos en que además los Estados Nacionales que los contienen, han dejado 
esa tarea en manos de los mercados. 
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si han desarrollado un sistema de creencias legitimadoras que aseguren mecanismos de 
lealtad, atributos todos estos que desde las perspectivas teóricas se han tenido presentes 
al momento de analizar el papel del Estado (Torres: 2001), ya que si aquellos  atributos 
básicos en los análisis sobre el Estado se encuentran ausentes y no han sido 
adecuadamente reemplazados por otros, quizás encontremos allí algunas respuestas a los 
déficits que asolan a los sistemas de educación pública. No sería extravagante hipotetizar 
sobre explicaciones acerca de la crisis por la que atraviesa el sistema, acudiendo para ello 
a su vínculo con las debilidades señaladas. 
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CAPÍTULO 1 

 
¿Dé qué hablamos cuando hablamos de 
educación? 
 
La educación: un fenómeno de toda la humanidad 
     Todos nos educamos; a todos nos enseñaron cosas, dentro de 
la escuela y fuera de ella. Hay educación cuando una madre 
enseña a su hijo a hablar, cuando el maestro enseña a escribir y 
cuando un amigo indica qué ropa usar en una determinada ocasión. 
Desde esta perspectiva, todos sabemos de educación, porque 
todos vivimos la educación. 
     Si se reuniera a un grupo de personas de diferentes edades y se 
les preguntara, rápidamente, qué entienden por educación, es 
probable que asocien este concepto con los de escuela y 
enseñanza. En muchos casos, hablarían también de buena y mala 
educación. En otros, podrían llegar a responder, también, que ella 
tiene que ver con el desarrollo de las potencialidades humanas o de 
la personalidad. 
     Tal sería la variedad de las respuestas —y todas ellas 
verdaderas, por lo menos, en cierta medida— que se generaría la 
sensación de que el concepto educación significa algo más 
abarcador que cada una de esas respuestas en particular. En este 
primer capítulo, nos proponemos, entonces, presentar algunos 
aspectos básicos para comprender el fenómeno educativo, y revisar 
algunas definiciones y cuestiones que se han escrito sobre el tema. 
 
¿Por qué educamos? La necesidad social de la educación 
     Seguramente, alguna vez, a lo largo de nuestras vidas como 
estudiantes, en especial, frente a algún examen, nos apareció este 
pensamiento: "Si tal filósofo, científico o artista no hubiera existido, 
yo no estaría estudiando esto", o frases como la siguiente: "Si 
Platón no hubiera nacido, yo estaría haciendo otra cosa". Estos 
pensamientos nos inquietan porque, a veces, nos es difícil entender 
por 
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qué estudiamos algo determinado; a veces, realmente, parece no tener 
ningún sentido. Pero todo eso que hacemos o estudiamos posee un 
origen, una genealogía: es el producto de múltiples procesos, por lo 
general, desconocidos por nosotros. Si tal o cual filósofo, científico o 
artista no hubiera existido, no estaríamos estudiando su obra. Esto es 
cierto; sin embargo, careceríamos de algunos descubrimientos o ideas 
que hacen nuestra vida más confortable o interesante. Y además, 
probablemente, estaríamos estudiando otra cosa o educándonos de otra 
manera. 
     La educación es un fenómeno necesario e inherente a toda sociedad 
humana para la supervivencia de todo orden social. Sin educación, cada 
individuo, cada familia o cada grupo social tendría que reconstruir por sí 
solo el patrimonio de toda la humanidad: volver a descubrir el fuego, 
inventar signos para la escritura, reconstruir la fórmula para elaborar el 
papel, reconquistar los saberes para edificar una casa o para curar 
ciertas enfermedades. Hacer esto, en lo que dura una sola vida, es 
materialmente imposible. 
     Si bien, por razones éticas, no se realizan experimentos sobre los 
efectos de la carencia de educación en un individuo, a lo largo de la 
historia, entre los siglos XIV y XIX, se conocieron más de cincuenta 
casos de niños que vivían completamente aislados de la sociedad, niños 
abandonados en selvas que lograron sobrevivir a las inclemencias de la 
naturaleza, llamados niños lobos. A partir de ellos, fue posible observar 
algunas consecuencias de la falta de educación. 
     Por ejemplo, en 1799, en los bosques del sur de Francia, a orillas del 
río Aude, se encontró a un niño de 11 ó 12 años completamente 
desnudo, que buscaba raíces para alimentarse. Tres cazadores lo 
atraparon en el momento en que se trepaba a un árbol para escapar de 
sus captores. Este niño fue llevado a un hogar, al cuidado de una viuda. 
Se escapó, fue recapturado y conducido a París, a la Escuela Central del 
Departamento de l'Aveyron para ser estudiado; por eso, se lo conoce 
como el salvaje de Aveyron. Los primeros informes indicaban que este 
niño se encontraba en un estado muy inferior al de algunos de los 
animales domésticos de la época. El médico francés, Jean Marc Gaspard 
Itard, realizó el siguiente diagnóstico: 
 
     Sus ojos sin fijeza, sin expresión, erraban vagamente de un objeto a 
otro sin detenerse nunca en ninguno, tan poco instruidos por otra parte, y 
tan poco ejercitados en el tacto, que no distinguían un objeto en relieve 
de un cuerpo dibujado; el órgano del oído, insensible a los ruidos más 
fuertes como a la música más conmovedora; el de la voz, reducido a un 
estado completo de mudez y dejando solamente escapar un sonido 
gutural y uniforme; el olfato, 
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tan poco cultivado, que recibía con la misma indiferencia el aroma de los 
perfumes y la exhalación fétida de los desechos que llenaban su cama; 
por último, el órgano del tacto, restringido a las funciones mecánicas de 
la aprehensión de los cuerpos (Merani, 1972: 94) 1.                       
      
     En un principio, quienes lo investigaban creyeron que este niño, 
abandonado en el bosque por sus padres, era sordomudo y sufría de 
idiocia. Durante un tiempo, fue tratado como a un incurable. No obstante, 
Itard reconoció que el problema de este niño era de educación, en la 
medida en que había sido privado, desde su infancia, de cualquier 
contacto con los individuos de su especie. A partir de este nuevo 
diagnóstico, Itard comenzó a trabajar con el niño y llegó a una serie de 
conclusiones. Aquí transcribimos dos de ellas: 
 
•  (...) el hombre es inferior a un gran número de animales en el puro 
estado de la naturaleza, estado de nulidad y de barbarie que, sin 
fundamentos, se ha revestido con los colores más seductores; estado en 
el cual el individuo, privado de las facultades características de su 
especie, arrastra miserablemente, sin inteligencia, como sin afecciones, 
una vida precaria y reducida a las solas funciones de la animalidad. 
•  (...) esta superioridad moral, que se dice es natural del hombre, sólo es 
el resultado de la civilización que lo eleva por encima de los demás 
animales con un gran y poderoso móvil. Este móvil es la sensibilidad 
predominante de su especie (Merani, 1972: 139). 
 
     Las reflexiones de Itard muestran que el ser humano no posee una 
genética que lo diferencie del resto del mundo animal. De hecho, el ser 
humano, alejado de la influencia de sus congéneres, vive muy 
cercanamente al mundo animal. Los niños lobos no sabían hablar, 
apenas emitían algún sonido, pues el lenguaje, es decir, el 
reconocimiento verbal de los objetos culturales, es una construcción 
histórico-social. El lenguaje es histórico, porque se hace, se mejora, se 
perfecciona y cambia a lo largo del tiempo, y a través de generaciones y 
generaciones de seres humanos que se suceden. Es social, porque sólo 
se construye en el contacto con otras personas. 
     Es posible afirmar, entonces, que la educación es un fenómeno 
necesario y que posibilita tanto el crecimiento individual, como la 
reproducción social y cultural. 
 

1 El texto original de Itard fue publicado en París, en 1801, por la Imprimerie 
Goujon, y es conocido como De la educación de un hombre salvaje o de los 
primeros progresos físicos y morales del joven salvaje de Aveyron. 
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     Si bien la educación no es el único proceso que permite la 
supervivencia en los seres humanos2, es uno de los más 
importantes. Lo que caracteriza a la especie humana se basa en su 
aprendizaje social, y no en la transmisión genética, la que sí ocupa 
un lugar destacado en el mundo animal. 
  
¿Para qué educamos? La educación entre la producción y la 
reproducción social 
     Ahora bien, la educación sola tampoco alcanza. Una sociedad y 
sus miembros, para su supervivencia, necesitan de tres tipos de 
reproducción: 
 
1.   La reproducción biológica. Una sociedad crece cuando la 
cantidad de nacimientos es mayor que el número de muertes, y 
decrece cuando se produce el fenómeno inverso. Con una muy baja 
cantidad de nacimientos, una sociedad tiende a desaparecer. 
2.   La reproducción económica. Para subsistir en el tiempo, una 
sociedad necesita producir, al menos, lo que consumen sus 
miembros en alimentación, vestimenta y vivienda. 
3.   La reproducción del orden social o cultural. Esta depende de la 
cantidad de producción y de la forma de distribución de los saberes 
adquiridos. La educación es el fenómeno por el cual se transmiten 
aquellos saberes considerados socialmente valiosos a los nuevos 
miembros de esa sociedad que aún no los han obtenido. 
 
     Cuando las prácticas educacionales tienden a conservar un 
orden social establecido (conocido como statu quo), estamos ante 
fenómenos educativos que favorecen la reproducción. En la familia, 
se puede encontrar esta situación cuando sus prácticas 
educacionales incentivan que el hijo estudie o trabaje en la misma 
profesión que el padre, o incluso, que ambos trabajen juntos, que 
escuchen la misma música, que vivan en el mismo barrio, que 
tengan una vestimenta similar y conductas sociales parecidas. 
     Sin embargo, la enseñanza y el aprendizaje social en sus 
distintas formas no son meramente reproductivos. A diferencia de lo 
que acontece con la conducta y con 
 
2  Para la supervivencia, los seres humanos también desarrollamos conductas 

instintivas. Por ejemplo, el mecanismo de succión de los bebés, que les permite 
alimentarse durante los primeros meses de vida, no es un producto del 
aprendizaje, sino que se trata de una conducta claramente instintiva, que 
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el aprendizaje instintivo de los animales, no hay en el hombre posibilidad 
de una reproducción pura, total o completa. En primer lugar, porque las 
condiciones de vida cambian constantemente y exigen nuevas 
habilidades de adaptación: vivir en diversos climas, en variadas regiones 
geográficas, en desiguales ambientes sociales e históricos. Para ello, las 
personas se adaptan y actúan de distintas maneras, generan conductas 
específicas para cada caso. En segundo lugar, la comunicación social es, 
en esencia, inestable. Los mensajes que se envían de una generación a 
otra, de miembros de un grupo social a otro, de un individuo a otro están 
sometidos a la distorsión y a la interferencia comunicativa. Es imposible 
que un hijo repita todo lo que hace su padre, aun cuando mantenga la 
profesión o carrera de este último. Ciertas formas de conducta serán 
diferentes, porque habrán variado algunas condiciones histórico-sociales 
(por ejemplo, ciertas leyes). Además, existen distorsiones en la 
comunicación, que transforman los mensajes del progenitor a su hijo. 
Esas distorsiones son involuntarias en ciertos aspectos, y voluntarias en 
otros. Por una parte, se produce una distorsión inherente a la transmisión 
de un sujeto a otro: un mensaje, a medida que pasa de boca en boca, 
cambia su significado. Por otra parte, hay una distorsión voluntaria, que 
depende del consenso que suscite el mensaje. Puede ocurrir que quien 
lo envía le haga cambios, porque, por ejemplo, no está de acuerdo con el 
mensaje original. También puede suceder que quien lo reciba lo altere 
por otras tantas razones. La generación de nuevas conductas y de 
nuevos saberes tiene varios orígenes: la imposibilidad de una 
reproducción total por la propia naturaleza del aprendizaje social; los 
deseos de introducir innovaciones; las variaciones en las condiciones 
sociales, históricas, geográficas, etc., que favorecen la producción de 
nuevas prácticas. 
     Cuando las prácticas educacionales tienden a transformar el orden 
establecido y a crear un nuevo orden, estamos ante prácticas educativas 
productivas. En una familia, las prácticas educativas son de este modo 
cuando favorecen, voluntariamente o no, que los hijos actúen de una 
manera autónoma, sin repetir las conductas de los padres. 
 
Una relación conflictiva: educación y poder 
     Hemos visto que la educación es un fenómeno socialmente 
significativo que posibilitan la producción y la reproducción social. Pero 
este fenómeno, además, implica un problema de poder. Aunque muchas 
veces pase inadvertido, siempre que se habla de educación, se habla de 
poder. 
Este último no será aquí entendido como algo necesariamente negativo, 
al que acceden unos pocos que tienen el control de todo. El poder, desde 

nuestra con- 
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concepción, no se ejerce sólo en las esferas gubernamentales. Estamos 
hablando de un poder más cotidiano, que circula en el día a día de las 
instituciones y que constituye una parte muy destacada de los hechos 
educativos. Poder es la capacidad de incidir en la conducta del otro para 
modelarla. 
     Desde esta perspectiva, la educación no sólo se relaciona con el 
poder, sino que ella es poder, en la medida en que incide y, en muchos 
casos, determina el hacer de un otro alguien social e individual. Educar 
es incidir en los pensamientos y en las conductas, de distintos modos. Es 
posible educar privilegiando la violencia o haciendo prevalecer el 
consenso, de modos más democráticos o, en cambio, mediante formas 
más autoritarias. Pero, en la educación, el poder siempre se ejerce. Por 
cierto, cuando se realiza este ejercicio democráticamente, entonces, es 
deseable. 
     Durante mucho tiempo, la palabra poder fue un tabú. Tenía una 
connotación negativa de la que todos querían escapar. En la escuela, 
poder era casi una mala palabra, porque, además, estaba asociado a la 
capacidad de manipular a un otro, de ejercer sobre este la violencia física 
o la amenaza. Poder era un término asociado a la policía, al ejército o a 
los políticos. Desde esta concepción, los profesores, que trabajaban para 
modificar conductas en sus alumnos, no asumían estar ejerciendo el 
poder. Que Juan no molestara en el aula o que Pedro se lavara los 
dientes no eran consideradas formas de ejercicio del poder. 
     Las actuales perspectivas teóricas acerca de estas temáticas 
advierten que el poder se ejerce no sólo en lugares específicos, sino en 
el mundo cotidiano, en la vida diaria. La diversidad en las relaciones de 
poder permite establecer dos categorías: la de macropoderes y la de 
micropoderes. En el nivel macro-, ejercen el poder los políticos, los 
grandes empresarios, los medios de comunicación o la gente en una 
manifestación. El poder en el nivel micro- es, por ejemplo, el de una 
madre al establecer un límite a sus hijos, el de un supervisor frente al 
directivo, el de un director frente al maestro, el de un profesor frente a su 
alumno; pero también, un hijo, un docente o un alumno ejercen el 
micropoder. 
     Para construir una democracia, tanto en la sociedad general como en 
una institución escolar, es preciso considerar los problemas del poder. La 
democracia no se construye ocultando la realidad de los vínculos, sino 
poniendo en evidencia que las relaciones sociales son necesariamente 
relaciones de poder, que este no implica algo malo y temible, sino una 
cuestión con la que convivimos; y respecto de la cual, hay que hablar. De 
hecho, hablamos del poder cotidianamente, aunque no lo hagamos de 
una manera explícita. 
Por ejemplo, en la vida diaria de las instituciones escolares, ¿de qué 
hablamos cuando nos referimos a los Consejos de Convivencia?, ¿qué 
nos preocupa cuando revisamos el sistema de amonestaciones? 
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Hablamos de poder, discutimos acerca de cómo debe ser este en la 
escuela, consideramos si tiene que ser democrático, es decir, si tiene 
que estar repartido entre todos, o si, por el contrario, debe ejercerlo una 
minoría de profesores y directivos. Nos preguntamos si los adolescentes 
tienen derecho a influir en las decisiones disciplinarias de una institución; 
es decir, si hay que darles poder a los jóvenes, si deben tener 
representantes y cuántos. Discutimos si el número de estudiantes del 
Consejo tiene que ser menor o igual al número de profesores; y todo ello, 
porque nos importa el poder. Pero también, porque valoramos unas 
formas de poder por sobre otras: las democráticas por sobre las 
autoritarias, las consensuadas por sobre las impuestas. En las 
instituciones, siempre habrá conflictos; el problema es reconocerlos, 
aceptarlos como una parte constitutiva y encontrar las formas legitimadas 
para resolverlos. 
     Pero ¿y esto?, se podrá preguntar el lector, ¿qué tiene que ver esto 
con el saber? Esto es el saber. El saber no es sólo información, pues él 
incluye el saber actuar de una manera eficaz; por lo tanto, el saber es 
también una conducta. Cuando las instituciones educativas promueven, a 
partir de su ejercicio, formas de gobierno democráticas, están poniendo 
en práctica y enseñando a ejercer el poder de una determinada manera. 
Cuando se promueve que los alumnos tengan ciertas conductas y no 
otras, cuando se transmiten ciertos saberes y no otros, cuando se 
selecciona una población para el aprendizaje de ciertos contenidos, se 
toman decisiones de poder. La institución escolar en particular y la 
educación en general no son ingenuas, no son neutras; aunque ninguna 
de ellas decida por sí sola el destino de la humanidad, ejercen poder. 
     La selección y distribución de algunos conocimientos determinan, en 
una sociedad, formas muy específicas del ejercicio del poder. La 
democracia es una de esas formas específicas, en las que el poder se 
construye y se ejerce diariamente. Estas consideraciones, que 
planteamos en este primer capítulo y que desarrollaremos a lo largo del 
libro, son esenciales para formar lectores críticos y docentes que sepan 
que ciertas formas de ejercicio del poder son deseables. 
     Asumir esta definición del poder implica considerar que los 
dispositivos institucionales intervienen en el modelado de las conductas, 
de las formas en que nos acercamos a conocer, comprender y actuar en 
el mundo. Pero dado que estos dispositivos se sustentan sobre principios 
acerca del orden, de lo válido y de lo legítimo, y de quién es el dueño de 
ese orden, esos principios también contienen oposiciones y 
contradicciones. Cuando un individuo atraviesa el proceso de 
socializarse en el marco de esos dispositivos, es socializado dentro de un 
orden, y también un desorden: esa persona vive inmersa en todas las 
contradicciones, divisiones y dilemas del poder y, por tanto, ella es un 

potencial agente de cambios. 



20    
 
Hacia una definición de educación 
     Pero entonces, ¿cómo definimos la educación! A partir de las 
consideraciones hasta aquí desplegadas, podemos decir que la 
educación es el conjunto de fenómenos a través de los cuales una 
determinada sociedad produce y distribuye saberes, de los que se 
apropian sus miembros, y que permiten la producción y la reproducción 
de esa sociedad. 
     En este sentido, la educación consiste en una práctica social de 
reproducción de los estados culturales conseguidos por una sociedad en 
un momento determinado y, a la vez, supone un proceso de producción e 
innovación cultural, tanto desde el plano individual como desde el social. 
Si educar supone potenciar el desarrollo de los hombres y de la cultura, 
entonces el proceso educativo debe ser pensado en su doble acepción 
productiva y reproductiva, aceptando que, en el acto de reproducción, se 
sientan las bases de la transformación y la innovación. Esa capacidad de 
provocar el advenimiento de nuevas realidades debe gobernar la práctica 
y reflexión en torno a la educación. 
     Los saberes que se transmiten de una generación a otra, y también 
intrageneracionalmente, no son sólo, ni sobre todo, saberes vinculados 
con lo que comúnmente se denomina saber erudito. Los saberes a los 
que aquí nos referimos incluyen, como señalamos antes, formas de 
comportamiento social, hábitos y valores respecto de lo que está bien y 
lo que está mal. Educar implica enseñar literatura, arte, física, pero 
también, enseñar hábitos y conductas sociales (bañarse a diario, lavarse 
los dientes, llegar puntualmente al trabajo o a una cita, saludar de una 
manera determinada, dirigirnos de distinto modo según quién sea nuestro 
interlocutor). Estos saberes, en apariencia tan obvios, que construyen 
nuestro día a día, no son innatos; se enseñan y se aprenden en la 
familia, en la escuela, con los amigos. 
     Vale ahora una aclaración. Si bien la educación es un fenómeno 
universal e inherente a toda la humanidad, las formas de educar y los 
saberes que se enseñan varían de una sociedad a otra y de una época 
histórica a otra. Por ejemplo: para nuestra sociedad actual, el baño diario 
es un hábito que se justifica por preceptos de higiene, para evitar 
enfermedades y por razones estéticas. Pero en la Europa del siglo XVII, 
se suponía que el baño acarreaba enfermedades y, por tanto, no era 
considerado una conducta recomendable, excepto para determinadas 
situaciones muy particulares. Entonces, la gente aprendía el hábito de la 
limpieza en seco, con toallas sin agua. Vemos así que saberes que hoy 
se nos presentan como evidentes no lo eran en otras épocas.
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     En síntesis, la educación es un fenómeno muy amplio que 
transmite diferentes saberes y adopta distintos formatos en cada 
época y en cada sociedad. La educación es una práctica social y es 
una acción. Es una práctica, porque es algo que las personas 
efectivamente hacen, no es algo sólo deseado o imaginado. Es una 
acción que tiene una direccionalidad y un significado histórico. Y es 
social, en tanto posee ciertas características, entre ellas: es un 
fenómeno necesario para los seres humanos, pues, como hemos 
visto en los apartados anteriores, no es posible la vida humana sin 
educación. Además, es un fenómeno universal, pues no existe 
ninguna sociedad o cultura que no desarrolle prácticas educativas. 
La educación se encarga de la transmisión de saberes, en el 
sentido amplio con que hemos usado el término, e implica 
relaciones de poder. Está generalmente pautada o tiene algún 
grado de institucionalización, lo que supone un cierto número de 
reglas, normas de acción o modelos de conducta tipificados. La 
educación es, por último, una práctica histórica, en la medida en 
que las formas que la educación adopta varían a lo largo del tiempo. 
     Desde esta perspectiva, educación no es sinónimo ni de 
escolarización ni de escuela. Esta última, tal y como la conocemos 
hoy en día, es un fenómeno muy reciente. A lo largo de la historia, 
existieron otras formas de institucionalizar la educación; todavía 
hoy, siguen existiendo maneras no institucionalizadas de educación. 
Antiguamente, en algunas sociedades, los niños aprendían todo lo 
que debían saber, por la imitación y el ejemplo, mientras 
acompañaban a sus mayores en las tareas de caza o de 
recolección de frutos. No había maestros, ni edificios especiales 
para la educación. Pero hoy, cuando la escuela tiene un lugar 
destacado dentro del campo educativo, no ocupa ni siquiera el 
primer lugar entre las agencias educativas. La familia, la televisión, 
los diarios, los amigos constituyen también agencias educativas 
importantes. 
Los jóvenes y el saber: los límites de concebir la educación 
como un fenómeno entre generaciones         - 
     Durante mucho tiempo y aún en la actualidad, hay autores que 
definen la educación, exclusivamente, como una acción ejercida por 
las generaciones adultas sobre las generaciones jóvenes para que 
estas últimas incorporen o asimilen el patrimonio cultural. 
     Esta concepción fue adoptada por Émile Durkheim en Educación 
y sociología, su magistral obra escrita a principios del siglo XX. En 
ella, define la educación de la siguiente manera: 
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Cuando la educación es un problema: educación, Pedagogía y 
Ciencias de la Educación 
 
Como señala Durkheim: 
     Con la Pedagogía, las cosas pasan muy diversamente (que con la 
educación). Esta consiste, no en acciones, sino en teorías. Estas teorías son 
maneras de concebir la educación, no maneras de practicarla. En ocasiones, 
distínguese de las prácticas al uso, hasta tal punto que hasta se oponen a 
ellas. La Pedagogía de Rabelais, la de Rousseau o la de Pestalozzi están en 
oposición con la educación de su tiempo. Así, la educación no es más que la 
materia de la Pedagogía. Esta consiste en una cierta manera de considerar las 
cosas de la educación (1991: 100). 
 

     La Pedagogía es, a grandes rasgos, el campo del saber que se ocupa 
del estudio de los fenómenos educativos. Es el paso del hecho educativo 
al de la reflexión y al del saber. Su campo se conforma a partir de los 
diversos modos de entender la educación; de hecho, en cierta manera, 
las reflexiones sobre el fenómeno educativo ya son pedagógicas. Para 
definir con precisión: los estudios que versan sobre la producción, la 
distribución y la apropiación de los saberes son estudios pedagógicos. 
     A menudo, los pedagogos hacen propuestas sobre los modos más 
convenientes para intervenir en la vida educativa, pero sucede que sus 
propuestas no se llevan a la práctica. También, critican los modos de 
educar de una sociedad en una época dada, hacen una evaluación, 
analizan y elaboran proyectos. Pero la relación entre los hechos y las 
teorías es compleja. 
     Cabe distinguir ahora que, si bien en un sentido amplio, suele 
englobarse bajo el nombre de Pedagogía toda reflexión educativa, en un 
sentido estricto, no es lo mismo hablar de Pedagogía que de Ciencias de 
la Educación. Las diferencias entre una y otra denominación no son 
nominales, sino conceptuales. 
     El avance de las Ciencias de la Educación se relaciona con la 
voluntad de otorgar a la vieja Pedagogía un status epistemológico 
análogo al de otras Ciencias Sociales. Durante casi trescientos años —
entre el siglo XVII y el XX—, la Pedagogía se había caracterizado por ser 
una disciplina básicamente normativa. Estaba constituida por teorías que 
decían cómo debía ser la educación en general y la escuela en particular: 
qué había que enseñar, cómo había que enseñarlo, a quién había que 
enseñar. Estos eran los principios rectores del quehacer pedagógico de 
la Modernidad. La mirada pedagógica estaba centrada en los ideales y 
en las utopías que guiaban los caminos que se debían seguir, sin 
considerar las evidencias empíricas que señalaban que tal o cual camino 
no era conveniente o posible. 
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     Por el contrario, el campo de las Ciencias de la Educación se fue 
construyendo con el objetivo de convertir el estudio de la educación en 
un estudio científico, y no, meramente normativo. Para hacerlo, se 
recurrió a conceptos provenientes de otras Ciencias Sociales, que 
estaban más establecidas. La Psicología y la Sociología proveyeron, a 
los estudios educativos, de instrumentos teóricos y metodológicos del 
trabajo científico. Así, dentro de las Ciencias de la Educación, la 
Sociología de la Educación y la Psicología de la Educación aportaron, 
desde sus especificidades, una importante cantidad de informaciones y 
herramientas conceptuales para pensar, a partir de evidencias, el 
fenómeno educativo. Jean Piaget, Lev Semenovich Vigotsky, Ana Freud, 
Melanie Klein, Burrhus Frederic Skinner y, más recientemente, Jerome 
Brunner son sólo algunos de los nombres provenientes del campo de la 
Psicología; Max Weber, Talcott Parsons, Pierre Bourdieu, Samuel 
Bowles y Herbert Gintis son algunos de los nombres provenientes de la 
Sociología. 
     Todas estas miradas —la Sociología, la Psicología y los últimos 
aportes de la Historia, de la Etnografía y de las Ciencias Políticas— son 
pedagógicas, en la medida en que atienden a la elaboración de 
explicaciones acerca de las formas de la producción, distribución y el 
aprendizaje (o apropiación) de los saberes. Pero, actualmente, la 
Pedagogía intenta recapturar esas miradas a partir de un prisma propio y 
amplio, que incluya no sólo las explicaciones de la problemática 
educativa, sino también, las propuestas para actuar sobre esa 
problemática. Como sostiene Durkheim: 
 
     La Pedagogía es algo intermedio entre el arte y la ciencia. No es arte, pues 
no constituye un sistema de prácticas organizadas, sino de ideas relativas a 
esas prácticas. Es un conjunto de teorías. En este sentido, se aproxima a la 
ciencia, con la salvedad de que las teorías científicas tienen por objeto único 
expresar lo real; y las teorías pedagógicas tienen por fin inmediato guiar la 
conducta. Si no son la acción misma, la preparan y están cerca de ella. En la 
acción, está su razón de ser. Trato de expresar esta naturaleza mixta 
señalando que es una teoría práctica. En esta, se encuentra determinada la 
naturaleza de los servicios que pueden esperarse. La Pedagogía no es la 
práctica y, en consecuencia, no puede pasarse sin ella. Pero puede 
esclarecerla. Por lo tanto, la Pedagogía es útil en la medida en que la reflexión 
es útil para la experiencia profesional. 
     Si la Pedagogía excede los límites de su propio dominio, si pretende 
sustituir la experiencia y dictar recetas ya listas para que el practicante las 
aplique mecánicamente, entonces degenera en construcciones arbitrarias.    
Pero, por otra parte, si la experiencia prescinde de toda reflexión pedagógica, 
degenera a su vez en ciega rutina o se pone a remolque de una reflexión mal 
informada y sin método. Pues, en definitiva, la Pedagogía no es otra cosa que 
la reflexión más metódica y mejor documentada posible, puesta al servicio de la 
práctica de la enseñanza (1991: 8-9). 
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     En el presente, se le reconoce al Pedagogía una doble función. 
Por un lado, presenta evidencias sobre el funcionamiento de la 
educación y, por otro, recupera la tarea normativa de la vieja 
Pedagogía. La Pedagogía est una totalidad que construye 
conocimientos para la práctica y brinda pautas para mejorar el 
funcionamiento de las instituciones eduacionales. 
      En síntesis, para producir cambios que mejoren la educación, 
son necesarios ciertos criterios, fundamentados a partir de 
evidencias, y no sólo a partir de una voluntad personal y/o política. 
El pedagogo, cuando prescribe, actúa como el médico clínico 
cuando receta. Ahora bien, cuando el pedagogo indica cambios o 
modificaciones para el sistema educativo en general o para el aula, 
debe conducirse como el médico cuando receta un antibiótico: debe 
hacerlo a partir de un diagnóstico basado en evidencias. Entonces, 
la Pedagogía científica o la Ciencia de la Educación ocupan un 
lugar irremplazable, pues son las responsables de ofrecer datos e 
informaciones y, en muchos casos, también el diagnóstico para 
mejorar la educación. 
     Estas consideraciones recién expresadas ubican, en el eje del 
debate, la relación entre la teoría y la práctica, y el lugar que ocupa 
el docente en esta relación. Sucede que, durante muchos años, el 
rol del docente fue entendido como la simple aplicación de las 
recetas, los principios y las normas elaborados por unos expertos. 
En la actualidad, en cambio, cada vez más, se propone la 
necesidad de construir una relación más estrecha entre la teoría y la 
práctica, pues una no puede ser pensada sin la otra. Así, la 
docencia es concebida como una profesión; y el docente, como un 
profesional que construye teoría a partir de los procesos de 
reflexión que realiza en torno a su propia práctica. De esta manera, 
la teoría, en lugar de decir cómo debe actuarse en la práctica, 
brinda herramientas que permiten cuestionar la práctica. 
      Teoría y práctica se constituyen en un proceso constante de 
indagación, acción y reflexión; no se oponen entre sí, sino que se 
construyen juntas en la acción y en torno a ella. La práctica 
históricamente situada es base de la teoría, y esta última permite 
orientar dicha práctica y transformarla. Finalmente, el concepto de 
educación, en tanto producción social, adquiere un particular 
sentido, pues permite pensar en un proceso a través del cual los 
sujetos pueden actuar, analizar y reflexionar en torno a su práctica, 
y producir transformaciones en ella. 
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Buenos Días. Vamos a trabajar en esta mañana algunas cuestiones de orden 

conceptual y también de orden práctico alrededor de la preocupación por la inclusión 
educativa de todos y todas, especialmente de aquellos chicos, adolescentes y jóvenes 
que tiene dificultades persistentes (tendremos que discutir si se trata de dificultades de 
los sujetos, de dificultades de las instituciones… dificultades de qué tipo), para 
cumplimentar la trayectoria escolar que prevé desde hace más de un siglo la primera 
ley de obligatoriedad escolar de nuestro país que fue la Ley Nº 1420, y que las 
sucesivas leyes (la Ley Federal y la actual Ley de Educación Nacional) fueron 
ampliando, sin que todavía podamos dar por cumplida siquiera la obligatoriedad 
prevista por aquella primera Ley Nº 1420.  

Estuve trabajando en el día de ayer con los equipos técnicos de la provincia en 
torno de algunos conceptos que voy a retomar hoy, y luego voy a profundizar sobre un 
asunto sobre el cual ayer sólo hicimos algunas menciones: el papel que tiene la 
enseñanza en esta preocupación por las trayectorias escolares.  
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Nuestra preocupación, cada vez más compartida, por asegurarles a los chicos 
y chicas sus derechos educativos nos está llevando (y esto es algo auspicioso y es 
bueno que suceda) a definiciones de políticas educativas en distintos terrenos. Por 
ejemplo, la asignación universal por hijo es un tipo de política en ese sentido, la 
articulación intersectorial precisa del área de educación con otras áreas de gobierno a 
propósito de problemáticas que localmente pueden tener grupos de chicos y chicas es 
también un ejemplo en ese sentido. El riesgo es que, en la medida en que vamos 
enriqueciendo este bagaje político que es necesario y que ayuda a la tarea escolar e 
inclusive  ayuda a la tarea de las familias respecto de la crianza de los chicos, nos 
olvidemos de que sigue habiendo algo que poner en el centro que es el problema de la 
enseñanza. La mayoría de los que están aquí tienen responsabilidades institucionales 
a nivel escolar y se van a ver muy convocados -como ya lo están siendo en los últimos 
tiempos- a un trabajo institucional volcado a la articulación con otras organizaciones 
sociales o a la gestión en el nivel institucional de recursos, como las becas y otros por 
el estilo. Existe cierto riesgo, bajo estas condiciones, de que salga del foco de la tarea 
institucional el problema de la enseñanza, de que el problema de la enseñanza quede 
convertido exclusivamente en una cuestión de los maestros y de los profesores, como 
si lo que hubiera pasado hasta ahora fuera algo así como que las condiciones no 
ayudaron a desarrollar una enseñanza de calidad, de modo que poniendo las 
condiciones adecuadas para ello se produciría por sí sola una enseñanza de calidad.  

La cosa no es tan sencilla porque, como trataremos de argumentar aquí, 
nosotros tenemos desarrollos pedagógicos y didácticos más que centenarios en 
nuestro sistema escolar que están montados sobre una serie de supuestos que vamos 
a tratar de discutir aquí, y que son problemáticos a la hora de dar respuestas a las 
situaciones de exclusión escolar. Son supuestos que no sé si alguna vez han sido 
completamente válidos, no estoy en condiciones de opinar sobre eso, pero si sé que en 
este momento están en crisis. Algunos de ellos posiblemente hayan tenido vigencia en 
un período importante de la historia del sistema educativo, pero hoy es difícil 
sostenerlos como supuestos universales del trabajo pedagógico- didáctico. 

Ya sobre el final de la conferencia, cuando hayamos avanzado más en estos 
conceptos, voy a tratar de poner en entredicho algunas de las verdades que han 
estructurado la experiencia escolar durante más de un siglo. El principal asunto que 
quiero poner en entredicho es una idea muy fuerte que estructura la enseñanza en 
nuestras escuelas, según la cual para lograr aprendizajes equivalentes se requieren 
enseñanzas similares. Si yo quiero que un grupo aprenda lo mismo tengo que hacer lo 
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mismo con todos: ése es uno de los supuestos más fuertes del sistema educativo. El 
discurso contemporáneo lo discute pero este supuesto estructura el modo en que 
llevamos adelante la enseñanza. Ésta que compartimos ahora, por ejemplo, es una 
escena donde nosotros sabemos que todos los que están aquí escuchando lo que yo 
digo no van a escuchar lo mismo, no lo van a entender del mismo modo, no les va a 
interesar de la misma manera, no harán con ello todos exactamente la misma cosa, y al 
fin no nos preocupa tanto que eso suceda porque aceptamos que todos los que están 
aquí vienen de escuelas diferentes, localidades diferentes, trabajan en diferentes el 
nivel del tema educativo, tienen diferentes funciones institucionales. Pero en un aula la 
cosa no funciona así. En un aula se supone que cuando un profesor o un maestro 
“dice” algo del orden de la enseñanza, lo dice con la expectativa de que lo escuchen 
todos, lo entiendan de modos más o menos similares y lo aprendan de la manera en 
que se previó cuando se planificó la enseñanza. 

De aquí la propuesta para la conferencia de hoy: trabajar con un concepto, el 
concepto de cronologías de aprendizaje , para poner un poco en entredicho esta 
suerte de verdad. La conferencia se llama “Las cronologías de aprendizaje: un 
concepto para pensar las trayectorias escolares”. Me gusta que el título diga 
“cronologías de aprendizaje” porque lo que voy a tratar de plantearles es que nosotros 
hemos trabajado en la construcción del saber pedagógico, en la construcción en 
particular del saber didáctico, con la idea de un aprendizaje monocrónico. Un 
aprendizaje que sigue un ritmo que es el mismo para todos. Y aunque esto lo 
discutamos mucho en términos de expresiones como por ejemplo las “adaptaciones 
curriculares”, las “adecuaciones a la diversidad”, la “diversificación curricular”, etc., 
buena parte del saber pedagógico y en particular, insisto, el saber sobre la enseñanza, 
está estructurada sobre esta idea de un aprendizaje monocrónico. 

 

-I- 

Trabajemos en primer lugar sobre algunos conceptos vinculados con las 
trayectorias escolares. Nosotros estamos discutiendo (se discutió hace un rato en la 
mesa de apertura, se discutió en el día de ayer y se va aseguir discutiendo 
seguramente durante un par de años más), estamos discutiendo una preocupación. 
Nosotros queremos pasar de una situación en la cual todavía tenemos una gran 
cantidad de alumnos y alumnas en el sistema que tienen trayectorias escolares en la 
que resultan incumplidos sus derechos educativos, hacia trayectorias educativas 
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continuas y completas. Nosotros tenemos chicos que hacen trayectorias educativas 
continuas pero no completan su escolaridad y tenemos chicos que realizan trayectorias 
educativas signadas por la discontinuidad. Así que continuas y completas son dos 
rasgos que esperamos poder imprimir a las trayectorias escolares. Pero además -y 
esto es una gran diferencia con lo que nos podíamos haber planteado un siglo atrás-, 
nosotros tenemos que desarrollar estas trayectorias en condiciones tales que preparen 
a los chicos, a las chicas, para vivir en sociedades que son mucho más complejas que 
aquélla en la cual surgió la escuela argentina, y que parecen mucho más plurales. 
También en aquel momento lo eran, pero la pluralidad no era un valor reconocido: en el 
origen del sistema educativo argentino, por el contrario, la función era de 
homogeneización.  

Nosotros hoy, siglo y pico después, tenemos la pluralidad como un valor en 
reconocimiento de la diversidad de aportes que implica la concurrencia de distintas 
perspectivas culturales, y en ese sentido no es simplemente cómo hacemos para que 
los chicos estén todo el tiempo en la escuela, completen niveles educativos y 
aprendan, sino también cómo revisamos la propuesta formativa, de forma tal que los 
prepare para vivir en sociedades que son mucho más complejas que aquéllas en las 
cuales surgió la escuela y donde la pluralidad de perspectivas, la pluralidad cultural, 
aparece como una riqueza reconocida.  

La pregunta en torno a la cual va a girar entonces la exposición es qué cosas 
podemos pensar, qué cosas podemos hacer en términos pedagógicos y en particular 
en términos didácticos, para converger con otros esfuerzos que no son solamente los 
pedagógicos y didácticos, para que se logre avanzar hacia estas trayectorias 
educativas continuas, completas y que preparen para vivir en sociedades más 
complejas y más plurales que aquéllas que estaban en el origen de la escuela. 

Para avanzar en esto quiero trabajar rápidamente con dos conceptos en torno 
a la idea de trayectoria escolar que son dos conceptos muy sencillos: el concepto de 
trayectoria teórica  y el de trayectoria real . Antes de entrar en ellos una pequeña 
distinción: nosotros vamos a estar aquí hablando permanentemente de trayectorias 
escolares, pero no deberíamos reducir la trayectoria educativa de los sujetos a la 
trayectoria escolar. Esto es evidente porque la gente realiza otros aprendizajes además 
de aquellos que les proponen en la escuela, inclusive han existido debates muy 
importantes acerca de supuestas confrontaciones entre aprendizajes ocurridos en la 
crianza y los aprendizajes escolares, o aprendizajes a través de los medios de 
comunicación y aprendizajes escolares, que es una discusión clásica en educación; 



 

 5 

sino porque, además -y acá sí es un problema del siglo XXI-, nosotros no podemos 
decir, con la misma tranquilidad con que podríamos haberlo hecho a mitad del siglo XX, 
que a fines del siglo XXI la escuela va a ser una institución similar a la escuela que 
tenemos hoy en día. 

No lo estoy diciendo en términos de crítica a la escuela, lo estoy diciendo en el 
siguiente sentido: en el ciclo vital de cada uno de nosotros los que estamos aquí, 
hemos visto cambiar el mundo de maneras muy importantes. Es muy difícil que una 
institución que fue pensada para un contexto cultural, económico e inclusive político 
muy distinto al actual, se conserve. Entre otras razones porque efectivamente los 
cambios que están ocurriendo afuera de la escuela son tan enormes; y aunque la 
escuela cruje, resiste, y en algunos sentidos también defiende aspectos de su 
propuesta formativa, es muy difícil pensar que dentro de 70 u 80 años los niños y niñas 
van a asistir a instituciones que sean exactamente iguales a las que tenemos hoy en 
día. 

Es probable que tengamos que diversificar las propuestas educativas, es 
probable que el formato escolar tenga que modificarse de maneras sustantivas y es 
probable que surjan formatos no escolares, cada vez más, sin que esto signifique 
ninguna cuestión catastrófica, sino más bien hacernos cargo del cambio cultural que 
estamos protagonizando y que quizás va a una velocidad mucho mayor de la que se 
podía imaginar a mediados del siglo XX. 

Entonces, sin reducir las trayectorias educativas a las trayectorias escolares, 
pensando en esta ampliación de perspectivas que implica el concepto trayectoria 
educativa, concentrémonos sin embargo un poquito en las trayectorias específicamente 
escolares y hagamos una distinción entre trayectorias teóricas y trayectorias reales. 

Puse en pantalla un esquema para analizar las trayectorias escolares en 
aquellos sistemas escolares que son no modalizados. Hice esta aclaración porque si 
uno además considera sistemas modalizados -como es el nuestro para ciertos niveles 
educativos- entonces la cosa se complica un poquito más. Pero vamos a comenzar con 
un esquema más simple para preguntarnos cómo acontecen las trayectorias escolares 
de quienes ingresan a las escuelas en calidad de alumnos. Si fuera por las trayectorias 
teóricas, si fuera por lo que establecen las leyes de obligatoriedad, si fuera por lo que 
establecen nuestros supuestos pedagógico-didácticos, deberían pasar ciertas cosas. 
Pero las trayectorias escolares en lo que efectivamente acontece, en lo que muestran 
por un lado las estadísticas educativas pero también las investigaciones que hacen 
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historias de vida, las trayectorias que efectivamente desarrollan los sujetos en el 
sistema, reconocen una serie de avatares por los cuales se apartan de este diseño 
teórico previsto por el sistema.  

Nosotros podríamos decir que tenemos en la trayectoria escolar teórica como 
un punto crítico el ingreso. Se supone que en las leyes de obligatoriedad y en las 
normativas que establecen las obligaciones del Estado, de la familia y de los chicos 
respecto de la asistencia a la escuela, hay un punto bastante claro para todo el mundo: 
a la escuela hay que ingresar a cierta edad, a los seis años a primer grado y todo lo 
que ustedes ya conocen. La realidad, que ustedes también conocen, es que si bien la 
enorme mayoría de los niños y niñas ingresan a 1º grado a los seis años, a la sala de 
cinco a los cinco años, tenemos nivel por nivel una cierta proporción de la población 
que ni siquiera en nivel primario hemos logrado universalizar; una cierta proporción de 
la población que no logra ingresar, sea por razones estrictamente familiares, sea por 
razones culturales, sea por la falta de oferta suficiente de vacantes por parte del 
sistema escolar.  

En el punto del ingreso tenemos también el fenómeno llamado ingreso tardío. 
Es un fenómeno que afecta fuertemente a la población vulnerable de las grandes 
ciudades, generalmente población migrante que en el marco de los procesos de 
movilización y asentamiento en un nuevo territorio demoran el ingreso de los chicos a 
la escuela, llegan avanzado el ciclo lectivo, o no consiguen la vacante a tiempo, o 
deciden postergar el ingreso de los chicos a la escuela hasta un cierto momento.  

Obviamente la inmensa mayoría ingresa a tiempo. Ingresado que fuera el 
niño/a a la escuela, y esto vale pensarlo para la sala de cinco, para 1º grado, para el 
inicio de la escuela secundaria, se debería desarrollar en términos de trayectoria 
teórica una escolaridad donde lo que debería pasar es que los sujetos permanecieran. 
Pero existe una realidad que conocemos bien que es que muchos no permanecen, 
prueban algunos años pero luego se van, o se van mucho más rápidamente en el caso 
de la escuela secundaria.  

Para los que permanecen, la perspectiva es que avancen un grado por año 
(cuando digo grado no me refiero al grado de primaria sino al grado escolar, esta idea 
de aprendizajes graduados donde un grado escolar se corresponde con un ciclo 
lectivo). La idea es que en cada ciclo lectivo se avance un grado de escolarización, 
pero nosotros sabemos que junto a los que avanzan un grado por año tenemos una 
gran cantidad de alumnos y alumnas que en algún momento o en varios momentos de 
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su escolaridad repiten, y también tenemos un grupo importante que abandona 
temporalmente, y temporalmente puede querer llegar a decir durante dos o tres años. 

Yo comentaba con los equipos técnicos la repuesta que dan los chicos en una 
investigación sobre los motivos por los que habían dejado la escuela, chicos que 
habían dejado por dos o más años la escuela, ellos decían “yo no la dejé, no estoy 
yendo, en algún momento voy a volver”. Y aunque ese “no estoy yendo” tenía dos o 
tres años de antigüedad en la vida de un sujeto muy joven, él no se veía a sí mismo 
como no yendo a la escuela.  

Y todavía nos queda mencionar el detalle importantísimo para nosotros que es 
que, aún ingresando a tiempo, aún permaneciendo en la escuela, aún avanzando un 
grado por año, aún tenemos que ver la posibilidad de que el sujeto aprenda o de que 
no aprenda. Porque ya ni siquiera avanzar un grado por año es garantía de 
aprendizaje. La subsecretaria nacional Mara BRAWER comentaba hace un rato la 
cuestión de qué pasa con estas formas de promoción en las que promovemos 
sabiendo que los chicos no han aprendido. Bueno, ésta es una realidad de nuestro 
sistema escolar: nos empieza a suceder de maneras muy preocupantes que la 
promoción escolar, que la acreditación de grados escolares, no tiene por detrás la 
garantía de aprendizajes que suponíamos históricamente que expresaba una 
certificación escolar.  

Veamos el mismo esquema de recién; lo que yo puse en colorado y en cursiva 
es lo que llamamos trayectoria teórica. La trayectoria teórica implica ingresar a tiempo, 
permanecer, avanzar un grado por año y aprender. Esa es la teoría de la trayectoria 
escolar y el diseño del sistema. La realidad de muchas trayectorias efectivamente 
desarrolladas por los sujetos es que pasan algunos o todos los avatares que estamos 
poniendo en este esquema.  

Si a esto le agregan otro nivel educativo se añade la cuestión de las 
transiciones. En la transición de un nivel educativo a otro vuelve a aparecer el 
problema: ingresan, no ingresan, ingresan a tiempo, o se van, empiezan, abandonan, 
aprenden, no aprenden.  

Y si a esto le agregan en paralelo, no en sucesivo, la cuestión del cambio de 
modalidad, también aparece el cambio de modalidad como una estrategia vinculada 
con el mantenimiento de la trayectoria escolar. Ayer conversábamos sobre lo que 
muestra la investigación en la escuela técnica: que la deserción en la modalidad 
técnica es altísima en los primeros años y que ello tiene que ver con el intento de iniciar 
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un recorrido en esa modalidad formativa y al poco tiempo, descubriendo que uno está 
en riesgo de repetir, una decisión estratégica es cambiarse de modalidad para soslayar 
el problema de la repitencia. Cambiarse de modalidad, cambiarse de escuela, de turno, 
mudarse de ciudad, cambiar de nivel educativo, son una enorme cantidad de 
circunstancias que introducen potenciales discontinuidades en las trayectorias 
escolares. Hemos dado por hecho durante mucho tiempo que estas discontinuidades 
se sorteaban con más o menos esfuerzo de maneras eficientes, la realidad es que lo 
que encontramos es que en cada uno de estos puntos de discontinuidad se va 
produciendo la pérdida por parte del sistema educativo de una parte de su población 
estudiantil.  

 

-II- 

La investigación educativa y la experiencia tanto política como a nivel de 
proyectos escolares nos empiezan a mostrar algunos desafíos que nos presentan las 
trayectorias  que podemos llamar ahora “no encauzadas ” Muchas trayectorias 
escolares siguen el modelo de las trayectorias teóricas pero muchas no siguen ese 
modelo, siguen otro cauce. Acá estamos usando la metáfora de cauce de un río: se 
salen de cauce y estas trayectorias no encauzadas nos plantean algunos desafíos. 
Antes de entrar a estos desafíos ustedes podrían razonablemente cuestionar por qué, 
si la estadística educativa, las investigaciones basadas en las historias de vida y la 
experiencia de la escuela muestran que las trayectorias reales se alejan tanto de las 
teóricas, por qué si esto sucede con semejante envergadura, insistimos en el concepto 
de trayectoria teórica, por qué no abandonar ese concepto y enfocarnos en las 
trayectorias reales de los sujetos. Hay varios motivos para eso pero yo quiero 
mencionar uno que va a ser el que organice la segunda parte de la conferencia: las 
trayectorias teóricas estructuran nuestro saber pedagógico. Lo que casi todos los que 
estamos aquí sabemos acerca de cómo enseñar a sujetos de tal edad, cómo enseñar a 
sujetos de tal nivel o grado escolar, lo sabemos sobre la base de un modelo construido 
que responde en buena medida a la expectativa de la trayectoria teórica. Y por eso, 
como conversábamos ayer, cuando uno es maestro de 1º grado y tiene que desarrollar 
su tarea de alfabetización y conviven en ese 1º grado chicos de 6 años con niños de 9 
ó 10 años, uno se ve seriamente desbaratado, desde la actividad que había elegido 
para disparar un aprendizaje hasta la lectura que había seleccionado, pasando por las 
pautas de comportamiento que piensa que puede establecer en el aula. Todo se le 
desbarata cuando el aula muestra que conviven en el mismo espacio educativo sujetos 
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que son aquéllos que esperábamos en virtud de las trayectorias teóricas con otros que 
claramente se alejan de esa expectativa.  

Mucho de lo que nosotros sabemos acerca de cómo enseñar es lo que 
sabemos acerca de cómo enseñar bajo los supuestos de las trayectorias teóricas. Y 
aunque éstas no se cumplan -en buena medida la estadística muestra esto-, sin 
embargo nuestro saber educativo no acompaña con toda la velocidad con la que sería 
necesario estos cambios que va experimentando la población supuesta por quienes 
enseñamos en el sistema escolar.  

¿Qué desafíos nos plantean las trayectorias no encauzadas? Yo traje cinco 
que recojo de distintas investigaciones y que me parece interesante comentar con 
ustedes. Se irán agregando otros seguramente, y ustedes podrán pensar algunos que 
yo no he traído. 

Un primer desafío creo está en el corazón de la preocupación que se abre 
ahora con la vuelta a la escuela de tantos chicos y chicas en el marco de la asignación 
universal por hijo y de la obligación del sistema educativo de garantizarles una vacante 
y sus aprendizajes: el problema de la invisibilización en las transiciones escolares. Si la 
trayectoria escolar fuera esta especie de curso regular donde no se produce ningún tipo 
de hiato, donde no hay interrupciones, quizás este problema no sería tan importante. 
Pero en la medida en que las trayectorias reales muestran enormes cantidades de 
puntos críticos donde se producen las entradas, las salidas, las repitencias, los 
cambios, las mudanzas, los ausentismos temporarios, etc., en la medida en que esto 
sucede, un riesgo fuertísimo que plantean estas trayectorias no encauzadas a la 
manera de lo que espera la teoría de la trayectoria escolar, es que los sujetos se nos 
vuelvan invisibles.  

Un ejemplo muy claro es el de la transición de la primaria a la secundaria. 
Cuando un niño egresó de la escuela primaria, la escuela primaria no tiene mucho que 
hacer con él porque “ya egresó”. Cuando todavía no ingresó a la escuela secundaria, la 
escuela secundaria no tiene mucho que hacer con él porque “todavía no es” alumno de 
la escuela. Claro, cuando la obligatoriedad sólo era de la escuela primaria, esto era un 
problema pero no tenía la gravedad que tiene hoy en día, cuando se ha establecido 
desde hace ya muchísimos años, más años de escolaridad; en el marco de la ley de 
educación nacional, obligatoriedad hasta la finalización de la escuela secundaria.  

Dice Alejandra Rossano, una pedagoga que coordina en la Ciudad de Bs As el 
Programa de Aceleración porteño, que en esas transiciones escolares, trabajando 
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particularmente en la que va de la primaria a la secundaria, se produce una especie de 
“tierra de nadie”. La manera en que el Estado estaba presente en la vida de los sujetos, 
que es la escuela, tiene allí un hueco donde “ya no pero todavía no”: ya no es de la 
primaria y por tanto ésta ya no lo sigue, todavía no es de la secundaria y por tanto ésta 
no lo busca, y vuelve a quedar en manos de la familia la responsabilidad de enviar a los 
chicos nuevamente a la escuela. Nuestro sistema educativo está preocupado en los 
tiempos que corren (y está bien esta preocupación) por empezar a cubrir ese territorio, 
esa tierra de nadie donde no tenemos desarrollada una tradición de seguimiento al 
estudiante.  

Esto que se ve en la transición de la primaria a la secundaria se vive también 
en fenómenos mucho más capilares. Por ejemplo: un alumno pide un pase. Va la 
escuela, pide un pase y la escuela le da un pase. El sistema no tiene desarrollado -con 
la misma importancia con que ha desarrollado otras cuestiones como el curriculum o 
los sistemas de evaluación de aprendizajes-, un mecanismo por el cual ese pase que 
se dio se convierta en algún otro punto del sistema en un control de reingreso al 
sistema. Entonces ese “salido con pase” no se convierte automáticamente en 
reincorporación al sistema en otro punto, que puede ser en otra provincia, que puede 
ser en otra escuela de la misma localidad. Fíjense: ahí el supuesto es que pide pase y 
va a ir a la escuela. Bueno, es en esos puntos, y podríamos enumerar muchos más, es 
en esos puntos de transición donde el sujeto es invisible para el sistema, porque el 
sistema no desarrolló históricamente modos de seguimiento. Nosotros tenemos que 
empezar a pensarlos, algunos tendrán que ser artesanales, pero después tendremos 
que ir institucionalizando modos de seguimiento que hagan presente al Estado en esos 
puntos de las trayectorias escolares donde se puede producir la clase de pérdida de la 
que estamos hablando en este momento. 

Un segundo desafío: retomo acá un concepto de un sociólogo argentino que 
se llama Kessler, que habla de relaciones de baja intensidad  con la escuela. 
Nosotros suponemos que, cuando una persona entra a la escuela, a partir de que entra 
a la escuela, desarrolla con la escuela una relación de cierta intensidad. Por ejemplo, 
suponemos que tiene que ir todos los días. Suponemos que si hay tarea encomendada 
para la casa la tiene que hacer. Suponemos que el primer día de clase van a venir 
todos. Sabemos que no es así pero suponemos que debería ser así y frente a la 
constatación de que no es así quedamos nuevamente desbaratados. Kessler describe 
las relaciones de baja intensidad con la escuela como las relaciones en las cuales los 
chicos van a veces y a veces no van, van un día pero no tiene la menor idea de lo que 
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pasó el día anterior ni les preocupa averiguar qué es lo que pasó, donde no llevan los 
útiles y no les importan mucho las consecuencias de no hacerlo.  

Kessler agrega: si la modalidad de relación que desarrolla el sujeto con la 
escuela, esta modalidad de baja intensidad, es disciplinada, en el sentido de que -como 
dirían los chicos- van a la escuela y no hacen “bardo”, si no hacen bardo está todo 
bien. Nos hemos acostumbrado a que entran, salen, van, vienen, y con eso no hay 
mucho que hacer, hasta que llega cierto momento en que es grande la cantidad de 
materias que se llevan y posiblemente, como consecuencia de eso, repitan. 

Si el enganche con la escuela es indisciplinado, si la relación de baja 
intensidad va acompañada además de indisciplina en términos de incumplimiento de 
pautas de convivencia establecidas por la escuela, entonces probablemente eso sí 
termine en una implosión algo más violenta y seguramente con una salida de la 
escuela. Bajo la forma de “te doy un pase”: te doy un pase a la escuela que quieras 
pero aquí la cosa no va más. 

Nosotros tenemos dificultades para vincularnos con los estudiantes que 
desarrollan con la escuela este tipo de relaciones que Kessler llama “de baja 
intensidad”. Muchos de nuestros supuestos sobre el aprendizaje descansan en la idea 
de la presencia cotidiana y la preocupación por las tareas escolares, y no sabemos 
muy bien qué hacer frente a estos llamados “nuevos públicos”, que desarrollan estas 
relaciones tan diferentes con la escolaridad. 

Un tercer desafío es el ausentismo  de los estudiantes. Ausentismos que son 
de diversos tipos. No quiero entrar en detalles porque ustedes lo conocen bien, pero 
quiero mencionar que el ausentismo no es el mismo para todos los grupos. Ayer 
enumerábamos: quien llega sistemáticamente tarde a la primera hora de clase porque 
viene de trabajar; quien -como decía alguien ayer- cada vez que llueve, sabemos que 
no va a venir a la escuela; quien se ausenta durante treinta o cuarenta días porque ha 
dado a luz y está abocada a la crianza inicial de su bebito o de su bebita; quien va dos 
días sí y tres días no de acuerdo con este desenganche del que nos habla Kessler. 
Cada una de estas formas de ausentismo rompe un supuesto, que es el supuesto de 
presencialidad; y como nuestro saber didáctico está estructurado en torno al supuesto 
de presencialidad, tenemos dificultades para dar la respuesta pedagógica adecuada a 
estas formas de presencia en la escuela que no cumplimentan con aquella expectativa 
que tenemos que es la de todos los días, todo el tiempo, etc.  
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Nosotros establecemos por norma, por ejemplo, que las jóvenes embarazadas 
que dan a luz tienen un permiso de inasistencia de 40 ó 50 días para atender la crianza 
inicial de su hijo o de su hija, pero lo que no sabemos muy bien es qué hacer cuando 
regresa a la escuela y perdió 40 ó 50 días de clase, cómo reinsertar a esa adolescente 
o a esa joven en el ritmo de aprendizaje que está ocurriendo con el resto de sus 
compañeros.  

A este tipo de cosas me refiero cuando hablo de algunas consecuencias 
pedagógicas que tienen estas formas de las trayectorias escolares reales respecto del 
saber que nosotros tenemos. 

El cuarto desafío es el desafío de la (sobre)edad . Quienes están más cerca 
pueden verlo, yo puse la palabra (sobre)edad de una manera un poco rara. En lugar de 
poner sobreedad todo de corrido, puse el sobre entre paréntesis para llamar la atención 
sobre algo en lo que insisto toda vez que tengo oportunidad, que es que la sobreedad 
es una manera escolar de mirar la edad de los sujetos. Los sujetos, como ustedes bien 
saben, no tienen sobreedad, tiene edad: 6 años, 8 años, 14 años. Esa edad se 
convierte para la escuela en un problema por aquello de las trayectorias teóricas. 
Porque la escuela supone que los chicos de cierto grado escolar deberían tener cierta 
edad y entonces hemos inventado la categoría (sobre)edad para referirnos a ese 
desfase entre la edad cronológica de un sujeto y la edad que nosotros suponemos que 
debería tener quienes asisten a la escuela en un cierto grado escolar. Como dice un 
colega que aprecio mucho, Ricardo Baquero, “la sobreedad es una enfermedad que se 
contrae solamente en la escuela”, porque en ningún otro lugar se tiene sobreedad, 
porque en la escuela hay una expectativa respecto de la edad que es una expectativa 
“razonable”, porque así se estructuró la escuela.  

Ahora, podemos seguir mirando la sobreedad como una especie de déficit que 
portan los sujetos o podemos empezar a construir saber pedagógico y en particular 
saber didáctico que dé respuesta a esta realidad que es que muchos chicos y chicas 
que están en la escuela no tiene la edad teórica que suponemos debieran tener en 
función del grado escolar que están cursando.  

Y finalmente el último desafío tiene que ver con los bajos logros de 
aprendizaje , porque cuando las trayectorias escolares son discontinuas como suelen 
ser en algunas de estas trayectorias no encauzadas, van acompañadas de lo que 
podemos llamar, para entendernos todos rápidamente, “bajos logros de aprendizaje”. 
Eso se constata cuando, como decía hace un ratito, los chicos portan unas 



 

 13 

certificaciones escolares que debieran ser garantía de determinados aprendizajes y sin 
embargo cuando estamos frente a ellos en la tarea de enseñanza nos encontramos con 
que los aprendizajes que esperábamos no están. Y acá sí ya no es un problema de 
trayectorias teóricas, acá es un problema de certificación escolar: la certificación dice 
que ese niño o niña aprobó 1º ciclo, ¿cómo se explica que está en 4º grado y no sabe 
leer? No hay ningún otro lugar para mirar que no sea la propia escuela que emitió esa 
certificación, que se supone que da crédito de ciertos aprendizajes pero lo hace a 
sabiendas de que esos niños y niñas no tienen los aprendizajes esperados.  

¿Por qué sucede esto? Porque, por aquello de la trayectoria teórica, llega un 
punto en el cual no sabemos qué hacer con los niños multirepitentes, nos damos 
cuenta de que es inviable sostener a un niño de 11 ó 12 años en un 1º o 2º grado. La 
respuesta pedagógica que hemos tenido a reiteración frente a la situación de no 
aprendizaje es la repitencia, que como ustedes saben básicamente quiere decir hacer 
otra vez lo mismo que hasta ahora no le había permitido aprender, como si por el 
hecho de que el tiempo pasa, la nueva oportunidad, que es exactamente la misma, 
fuera a tener un resultado diferente. Llegado cierto punto, cuando la cosa no da para 
más, generamos un mecanismo de promoción a sabiendas de que el sujeto no tiene los 
aprendizajes suficientes para abordar el próximo nivel o ciclo educativo.  

Acá tenemos un serio problema. Me parecen muy mal desarrollados en los 
últimos años muchos argumentos que responsabilizan al nivel anterior por el bajo logro 
de aprendizaje de los chicos, pero es momento de que lo miremos desde la perspectiva 
del sistema escolar y que desde esa perspectiva nos hagamos todos corresponsables 
de los aprendizajes que los chicos tienen que lograr por el hecho de estar en la 
escuela.  

Hay muchos más desafíos, ustedes podrán estar pensando en otros que yo no 
he propuesto. También en la medida en que las experiencias de inclusión educativa se 
multiplican y se sistematizan y en la medida en que la investigación lo permite estos 
desafíos van a ir creciendo en cualidad. Ahora lo deseable sería que además fuéramos 
encontrando algunos modos de respuesta a estos desafíos. Sobre esto quiero 
conversar a partir de ahora.  

 

-III- 

Luego de todos estos conceptos vinculados con las trayectorias teóricas me 
gustaría pasar revista a algunos supuestos pedagógicos y didácticos en los que se 
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apoya el sistema escolar . Puse cuatro que me importa destacar, son los que puedo 
trabajar con más comodidad, por supuesto hay otros, pero estos son bien del orden de 
lo pedagógico- didáctico.  

Un primer supuesto es -ahora le voy a poner un nombre técnico a todo lo que 
vengo diciendo hasta el momento-, un primer supuesto es un cierto cronosistema.  Un 
sistema de ordenamiento del tiempo que establece etapas de la vida para ir a ciertos 
niveles escolares, ritmos de adquisición de los aprendizajes, duración de las jornadas 
escolares, duración de la hora, módulo o bloque escolar. Es interesante si ustedes 
tienen la oportunidad de ver cómo aparecían los contenidos escolares de la escuela 
primaria en los programas educativos de los primeros años de la escuela primaria 
argentina. Por ejemplo, en el plan de estudios para las escuelas de la Capital Federal y 
los Territorios Nacionales del año 1888, aparecen cosas muy interesantes: 30 minutos 
aritmética, 10 minutos lectura silenciosa, 15 minutos ejercicios intuitivos, 15 minutos 
aritmética (por segunda vez en la jornada). Ningún fragmento de la jornada escolar 
supera los 30 minutos, la mayoría tiene 10 ó 15 minutos, y esa estructuración del 
tiempo escolar llevaba a un tipo de actividad escolar repetitiva, iterativa, y a un tipo de 
definición de contenidos como un stock ordenado de saberes muy chiquititos que se 
van sumando. Y esa definición didáctica es completamente diferente de la que 
podemos tener hoy en día, cuando pugnamos en contra de aquella idea de 
fragmentación de la jornada en unidades muy pequeñitas, pugnamos por el contrario 
por unidades de tiempo mucho mayores. Los profesores tratan de que les queden más 
concentradas las horas de forma tal que empezamos a desarrollar proyectos 
pedagógicos más interesantes, que no quede todo absolutamente fragmentado. Hay un 
sistema de ordenamiento del tiempo que estructura nuestros saberes sobre la 
enseñanza, nuestra definición de contenidos, los ritmos de aprendizaje, obviamente los 
ritmos de evaluación. Y mucho de este cronosistema entra en crisis hoy en día y 
tenemos que discutir de qué manera lo modificamos. Nosotros tenemos que tomar 
decisiones organizacionales del sistema educativo. Por ejemplo, se da el caso de la 
escuela secundaria en la que la jornada escolar se divide en unidades de tiempo 
similares. Y la verdad es que, dependiendo de la asignatura, los contenidos se prestan 
más o se prestan menos para ciertas duraciones de la hora de clase o del módulo o del 
bloque. Sin embargo la decisión organizacional es una decisión de cierta 
homogeneidad. Esto tiene consecuencias respecto de la enseñanza que se puede 
desarrollar.  
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Un segundo supuesto es el supuesto de descontextualización de los 
saberes  que la escuela enseña .La escuela se inventó precisamente cuando se decidió 
que ciertos aprendizajes que históricamente estaban reservados para unos grupos muy 
seleccionados de la población tenían que ser accesibles para todos. Y la decisión 
pedagógica que dio respuesta posible a que todos aprendieran esos contenidos tuvo 
que ver con descontextualizar. En la escuela se enseñan contenidos que responden a 
saberes producidos afuera de la escuela y se enseñan en condiciones en las cuales el 
saber no funciona como funciona fuera de la escuela. Cuando, por ejemplo, en la 
enseñanza de Ciencias Naturales, se hace el esfuerzo por llevar a los chicos al 
laboratorio, se intenta restituir algo del contexto de producción del saber científico, pero 
se sabe que ése no es el contexto de producción del saber científico. Cuando en la 
escuela técnica se desarrolla la actividad de talleres,  esa actividad de talleres tiene por 
objetivo acercar el saber técnico a su modo de utilización. Y sin embargo siempre hay 
un hiato entre el taller y el uso real del saber, y por eso son tan interesantes los 
proyectos que desarrollan las escuelas técnicas cuando ponen a los chicos en un 
marco de producción de cosas reales. Me contaban de una escuela técnica que había 
desarrollado en una localidad de la provincia un proyecto de instalaciones eléctricas en 
un barrio de la localidad. Bueno, ahí la actividad pensada se acerca mucho más al 
contexto real del uso del saber, pero siempre hay un hiato entre la producción y el uso 
del saber afuera de la escuela y el modo en que la escuela puede hacer esto en las 
condiciones en que se desarrolla la escolaridad.  

Un tercer supuesto es la presencialidad.  La manera que nosotros 
encontramos de poner unos saberes que antes circulaban de una manera muy 
restringida al alcance de todos es que esos todos fueran agrupados en grupos grandes, 
hablamos de un promedio de 30 pero sabemos que alguna vez fueron 50 y que pueden 
llegar a ser, si fuera necesario como ahora, 200, 300, 400. Todos al comando de uno, 
para que ese uno diga algo del saber que tiene que transmitir. Si ese supuesto se 
rompe, si alguna de la dos partes no va -y acá cabe tanto hablar del ausentismo de los 
chicos como del ausentismo de los docentes-, si una parte no cumple con el pacto de 
presencialidad, bueno, se nos desbarata la enseñanza. Claro, hoy en día tenemos 
condiciones tecnológicas que nos permiten pensar que no faltará demasiado tiempo 
para que nosotros podamos romper con cierto éxito con el supuesto de presencialidad, 
por lo menos para cierto tipo de aprendizaje. Seguramente muchos de ustedes tienen 
ya experiencia de aprendizajes muy valiosos realizados en entorno virtuales. Pero por 
ahora la lógica del sistema escolar es la lógica de la presencialidad y nuestro saber 
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pedagógico, nuestro saber didáctico como profesores, no está del todo preparado para, 
por ejemplo, elaborar materiales que permitan aprovechar los tiempos en que los 
chicos no asisten a la escuela por la razón que fuere, apoyando sus aprendizajes 
extraescolares.  

Y un último supuesto es el supuesto de simultaneidad . Este que yo 
comentaba al principio por el cual las enseñanzas tienen que ser las mismas para 
todos y, en la medida en que se enseña del mismo modo a todos, todos aprenden las 
mismas cosas al mismo tiempo. Esto es algo así como el ideal fundacional de la 
escuela moderna con el cual es muy difícil romper.  

Hay un concepto de aprendizajes al que le vamos a poner el nombre de 
aprendizajes monocrónicos , estoy usando un concepto que tiene que ver con el 
tiempo. Cuando hablamos de aprendizajes monocrónicos estamos hablando de la idea 
de que es necesario proponer una secuencia única de aprendizajes para todos los 
miembros de un grupo escolar y sostener esta secuencia a lo largo del tiempo de modo 
tal que, al final de un proceso más o menos prolongado de enseñanza, el grupo de 
alumnos haya aprendido las mismas cosas. Este es el supuesto de la escolaridad 
moderna: secuencias unificadas de aprendizajes sostenidas a lo largo del tiempo con el 
mismo grupo de alumnos, a cargo del mismo docente, de forma tal que al final de un 
período más o menos prolongado de tiempo y desarrollada la enseñanza tal como haya 
sido prevista, los sujetos habrán logrado aprender las mismas cosas. Todos sabemos 
que habrá algunos que aprendan un poquito más, otros que aprendan un poquito 
menos, pero la idea es que cierta cronología de aprendizaje más o menos unificada se 
conserva para el grupo clase. Cuando un sujeto se desfasa demasiado de esa 
cronología, la respuesta que hemos tenido como sistema es que repita, que la vuelva a 
hacer, a ver si volviéndola a hacer logra esos aprendizajes, con otro grupo, en otro 
tiempo.  

Cuando los sujetos van mucho más rápido que nuestras cronologías, nos ha 
pasado a todos que ciertos alumnos se aburren un poco, les damos alguna tarea de 
responsabilidad, o simplemente sucede y no podemos hacer demasiado al respecto. 
Pero la idea de los aprendizajes monocrónicos es que la cosa sigue un ritmo más o 
menos parejo, se nos puede desfasar mucho alguno, se nos puede adelantar otro, pero 
el grueso del grupo lleva un cierto ritmo de aprendizaje.  

Pues bien, la monocronía está en crisis. Desde hace mucho tiempo en el caso 
de los plurigrados rurales, en las secciones múltiples de las escuelas rurales siempre 
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fue un problema. Porque los maestros fuimos formados para desarrollar aprendizajes 
monocrónicos y, cuando tenemos a nuestro cargo un multigrado, tenemos que estar 
manejando en simultáneo varias cronologías, y la verdad es que es muy difícil para 
quien fue formado en la monocronía desarrollar cronologías en simultáneo. Sin 
embargo, muchos maestros lo hacen, y lo hacen de maneras interesantes, y 
basándome en algunas cosas que los maestros hacen les voy a comentar algunas 
ideas que se pueden tomar para el conjunto de la actividad docente. En los multigrados 
rurales el aprendizaje monocrónico siempre fue un problema; con ello no quiero decir 
que sea algo que no se pueda resolver, estoy diciendo que siempre fue algo que 
requirió elaborar localmente alguna clase de respuesta. Porque la formación docente, 
las secuencias didácticas disponibles, no se anoticiaban del todo de este problema. En 
Argentina esta cuestión fue crecientemente atendida desde el Plan Social en adelante, 
y hoy en día tenemos mucho desarrollo didáctico para el plurigrado, pero estamos 
hablando del 90 en adelante, podríamos decir que para atrás y salvo excepciones que 
por supuesto reconocemos y ustedes seguramente conocen, la lógica del saber 
didáctico oficial fue la lógica del aprendizaje monocrónico. Y quien tenía a su cargo el 
desarrollo simultáneo de varias cronologías de aprendizaje tenía que dar una respuesta 
local con saberes muy poco ajustados al problema que tenía que resolver. 

Pero además de esto que es reconocido como un problema en el contexto de 
los multigrados rurales de hace mucho tiempo, además, el aprendizaje monocrónico ha 
entrado en crisis en lo que podríamos llamar “el aula estándar”. El aula en la cual un 
maestro o un profesor tienen que desarrollar un programa unificado de aprendizajes 
con un grupo de niños o de adolescentes que va a ser el mismo de principio a fin del 
ciclo lectivo. 

En eso, que llamamos el aula estándar, también ha entrado en crisis la 
monocronía y por eso yo mencionaba hace un rato y recupero ahora, discursos como el 
de las “adecuaciones curriculares”, discursos como el de la “adaptación a la 
diversidad”, discursos como el de la “diversificación curricular”, sobre los cuales se ha 
escrito, dicho y publicado mucho, que parecen suponer, parecen anoticiarse, mejor 
dicho, de que la monocronía no es tan fácil de sostener ya en el aula estándar, y 
entonces intentan comunicar a los profesores algunas estrategias para dar respuesta a 
esta policronía que tomaría el lugar del aprendizaje monocrónico. 

 

-IV- 
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En función de estas reflexiones que estoy haciendo sobre la crisis de la 
monocronía en los aprendizajes, voy a plantear un concepto que me parece clave para 
nuestras preocupaciones por la inclusión educativa que es el concepto de cronologías 
de aprendizaje.   

Nosotros tenemos que empezar a desarrollar saber pedagógico y en particular 
saber didáctico que incremente nuestra capacidad para desarrollar no un aprendizaje 
monocrónico sino distintas cronologías de aprendizaje. Hablar de aprendizajes 
equivalentes no quiere decir que los recorridos tienen que ser exactamente los mismos 
para todos. Esto que es lógico y se puede decir, después hay que sostenerlo con saber 
pedagógico. Y para eso hay que ensayar, hay que investigar, hay que producir y hay 
que discutir mucho.  

Con la idea de cronologías de aprendizaje estoy hablando de múltiples 
cronologías por contraposición justamente al aprendizaje monocrónico que está 
supuesto en la enseñanza graduada y simultánea. Si nosotros vamos a defender en 
algún sentido la idea de múltiples cronologías de aprendizaje, entonces el problema 
para quienes trabajamos como docentes pasa a ser un problema que tiene dos caras.  

Por un lado, cómo ampliar las cronologías, cómo salir de la idea del 
aprendizaje monocrónico para sostener más cronologías de aprendizajes que 
conduzcan a la larga a resultados equivalentes. Es decir que por un lado tenemos un 
desafío que es ampliar. 

Pero también tenemos un desafío que es acotar, porque el saber didáctico 
disponible tiene límites en cuanto a la cantidad de cronologías que podemos manejar 
de maneras más o menos satisfactorias. Y en esta tensión entre ampliar, salir del 
aprendizaje monocrónico, pero acotando porque no podemos sostener 250 cronologías 
de aprendizaje -como lo que podría por ejemplo, estar sucediendo aquí-, es en esa 
tensión que, me parece,  tenemos que mover la producción del saber didáctico en los 
próximos años. 

En condiciones de enseñanza simultánea, esto es, donde los grupos cursan 
juntos un ciclo lectivo, si nosotros sostenemos el aprendizaje monocrónico nuestras 
respuestas siguen siendo inexorablemente la repitencia o la falta de aprendizaje. Si 
nosotros podemos sostener la enseñanza simultánea, esto es grupos escolarizándose 
juntos, tenemos que empezar a manejar por lo menos más de una cronología -
discutamos cuántas caso por caso-, por lo menos más de una cronología de 
aprendizaje. Y eso lleva a una serie de desafíos porque hay aquí algo a construir, un 
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saber pedagógico a construir, y sobre todo hay que poner en el centro, como trataba de 
decirles al principio, hay que poner en el centro del trabajo institucional el problema de 
la enseñanza. 

Nosotros corremos el riesgo, como decía al comienzo, de que la enseñanza se 
convierta en el asunto que tienen que resolver los maestros y los profesores: nosotros 
les garantizamos las condiciones, sea desde el punto de vista de la política educativa, 
sea desde el punto de vista de la conducción de la institución, para que ellos resuelvan 
el problema de las múltiples cronologías. La verdad que si no producimos un tipo de 
saber que hoy está pero está disperso, y en algunos lugares está vacante, es muy 
difícil que a título individual los maestros y los profesores puedan dar respuesta a lo 
que el sistema como sistema no ha sabido dar respuesta a lo largo de más de un siglo. 

Si uno deja el problema de las múltiples cronologías como un problema 
doméstico a ser resuelto de forma individual por maestros y profesores, seguramente 
va a encontrar escuelas y docentes que le encuentren la vuelta al asunto: eso siempre 
sucede, siempre hay escuelas capaces de desarrollar experiencias súper valiosas en 
ese sentido, y siempre hay docentes que le encuentran la vuelta al asunto. Pero el 
problema de la política educativa no es el problema de que a nivel institucional o 
individual algunas personas le encuentran la vuelta al asunto. El problema de la política 
educativa es que como el derecho educativo de cada niño se cumple en su escuela, es 
en esa escuela donde tiene que suceder esto de lo que estamos hablando, y por lo 
tanto no nos alcanza con que algunos le encuentren la vuelta al asunto. 

 

-V- 

Revisando una serie de investigaciones y también de experiencias 
relativamente exitosas, o por lo menos exitosas en algunos aspectos de retención con 
aprendizajes, a mí me parece que hay un tipo de saber que se puede empezar a 
sistematizar. En la próxima filmina voy a trabajar de manera más propositiva. Pero 
ahora quisiera, antes de entrar en el aspecto más propositivo, poner en entredicho 
algunas verdades.  

Creo que una de las cosas que tenemos que poder hacer es poner en 
discusión algunas verdades, de ésas que han estructurado nuestro modo de ver el 
sistema y de ver los aprendizajes.  
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1. Una de esas verdades es que los chicos aprenden una sola cosa a la vez. Hace 
mucho que venimos preocupándonos por multiplicar las cosas que los chicos 
pueden aprender; acuérdense por ejemplo de los esfuerzos en el marco de los 
CBC, de hablar de contenidos conceptuales, procedimentales, actitudinales y que 
no nos salió muy bien, porque terminamos tomando tipos de actividades por tipos 
de contenidos, cuando en verdad la idea era que una cierta actividad de aprendizaje 
podía vehiculizar diferentes dimensiones del contenido escolar.  

2. Los chicos aprenden distintas cosas a la vez y por lo tanto no está mal descansar 
un poco en ese sentido, sabiendo que no tenemos el control completo, ni estamos 
cerca de tener el control completo de lo que la gente aprende cuando realiza las 
actividades que nosotros le proponemos.  

3. La segunda cuestión para discutir -la vengo discutiendo desde el comienzo- es que 
es que para lograr aprendizajes equivalentes hacen falta enseñanzas similares. Eso 
nos llevaría a un único recorrido posible de aprendizaje con la condena para 
aquellos que no siguen el aprendizaje en el ritmo y en las formas de que lo 
propusimos según en nuestro saber didáctico. 

4. Que lo básico es lengua y matemática: esto todos estaríamos dispuestos a discutirlo 
pero “cuando las papas queman” lo básico termina siendo la lengua y la 
matemática. Piensen lo que le costó a nuestro país desarrollar procedimientos de 
evaluación de los aprendizajes que salieran de lengua y matemática como áreas 
que eran las únicas evaluadas y sobre las cuales se construía el discurso público 
sobre la calidad de la escuela. La calidad de la escuela era equivalente sólo a los 
resultados de aprendizaje, y medidos solamente en lengua y matemática.  

5. Cierto concepto limitado de inteligencia que reduce la inteligencia a un 
razonamiento fundamentalmente verbal y a formas de razonamiento principalmente 
de carácter deductivo. No me quiero comprometer mucho con conceptos algo 
vaporosos como el de las inteligencias múltiples, pero es cierto que podemos 
reconocer que la escuela ha formateado las actividades de enseñanza para producir 
un tipo de inteligencia: una inteligencia prominentemente verbal y una inteligencia 
cargada de razonamiento deductivo, lo cual empobrece claramente las 
oportunidades de aprendizaje de los chicos y chicas.  

6. Y una última verdad que habría que poner en entredicho es que todo lo que se 
aprende es educativo. En las escuelas hay también chicos que aprenden a sentirse 
incompetentes , hay chicos que aprenden que ciertas cosas no son para ellos, que 
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“a mí la cabeza no me da”, eso también se aprende y está lejos de ser educativo, 
por lo menos en aquello que nosotros reconocemos como valores educativos.  

Nosotros tenemos que poner en entredicho una gran cantidad de verdades, no 
para desbaratar nuestro accionar, al contrario, sino porque nos tenemos que poder 
atrever a romper con ciertas cosas que han estructurado nuestro modo de ver el mundo 
y que a veces nos desautorizan cuando queremos ensayar algo diferente.  

¿Cómo romper con aquello de que todo tiene que tener un mismo ritmo de 
aprendizaje? ¿Qué van a decir si yo genero una propuesta educativa donde los chicos 
puedan llevar diferentes ritmos de aprendizaje? Alguien va a decir que estoy 
segmentando la enseñanza, alguien va a decir que yo estoy diversificando los grupos. 
Si la diversificación es que algunos puedan aprender todo el curriculum y otros 
aprendan versiones empobrecidas del curriculum, eso desde luego lo discutiría. Ahora, 
si la diversificación es generar diferentes cronologías de aprendizaje que a la larga 
conduzcan a resultados equivalentes, a mí eso me parece completamente defendible. 
Todos los que estamos aquí somos clara señal de que pudimos haber seguido 
cronologías de aprendizajes muy diferentes y sin embargo hemos logrado ciertos 
aprendizajes equivalentes. Porque las escuelas, a pesar de todos estos supuestos, no 
funcionan haciendo que todos hagan las mismas cosas al mismo tiempo. No todos los 
chicos de 1º grado del país hacen las mismas cosas al mismo tiempo, los maestros 
enseñan de maneras muy diferentes, los profesores también y sin embargo ciertos 
aprendizajes parece que se logran en la gran mayoría de la población.  

 

-VI- 

Vamos ahora sí a las dos filminas finales: por dónde va el saber pedagógico y 
en particular el saber didáctico que tenemos acumulado hasta el momento. Acumulado 
en la investigación educativa, acumulado en los proyectos escolares que se han 
atrevido a generar propuestas diferentes a la problemática de la inclusión escolar, en 
las políticas educativas que han ensayado cambios en otra escala. Tanto las políticas 
como las investigaciones y las experiencias de las escuelas acumulan saberes en 
muchos terrenos, no solamente en el terreno pedagógico- didáctico, pero yo me quiero 
concentrar ahora especialmente en este terreno.  

Propondré ejes para discutir. Creo que ustedes podrían tomar alguno de estos 
ejes y convertirlo en materia de debate con los maestros y profesores, aceptando 
además que áreas diferentes del currículo podrían ser a su vez diferencialmente 
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adecuadas para unos u otros de estos saberes que yo voy a volcar aquí. Posiblemente 
no sea lo mismo la continuidad que se requiere para el aprendizaje matemático que lo 
que se puede hacer en términos de los ritmos en el aprendizaje de las Ciencias 
Sociales, donde es posible concentrarse durante mucho tiempo en un único tema y 
darle profundidad; si después cambiamos de tema, algo de la primera experiencia se 
recupera pero no tiene por qué haber una secuencia estricta de contenidos.  

Habrá que discutir esto asignatura por asignatura en todo caso, pero cuando 
se analizan los saberes pedagógico- didácticos que surgen de las experiencias de las 
escuelas, de los programas de inclusión educativa y también de las investigaciones 
desarrolladas en torno a rupturas de las monocronías, parece parte del saber 
pedagógico una idea de selección de ejes temáticos que permitan distintos niveles 
de aprendizaje . Alguien decía alguna vez… ¿Vieron el típico formato escolar en donde 
alguien hace una pregunta, los alumnos contestan y el docente automáticamente 
evalúa? Por ejemplo, “¿qué habíamos dicho que eran los electrones?”, y un alumno 
que contesta, y uno que le dice “muy bien” o que le da la palabra a otro alumno. Bueno, 
si uno quiere que las respuestas de los alumnos sean más interesantes que fragmentos 
muy pequeñitos de información, una de las cosas que uno tiene que aprender es a 
hacer preguntas más interesantes, porque si la pregunta es muy “corta” la respuesta 
también es muy “corta”.  

Lo mismo se puede decir de los contenidos: ciertas selecciones temáticas que 
hacemos son tan fragmentadas ellas mismas que es imposible pensar que en torno a 
ellas pueden estructurarse distintos niveles de aprendizaje. Si nosotros queremos 
manejar varias cronologías de aprendizaje, una de las propiedades que tienen que 
tener por los menos algunos de los temas que propongamos es que permitan distintos 
niveles de aprendizaje. Esto requiere un recorte del contenido muy diferente de esta 
hiper-fragmentación a que nos puede haber conducido el saber monocrónico.  

No es solamente definir núcleos temáticos más poderosos, más potentes (por 
ejemplo, el proyecto de instalaciones eléctricas en un barrio carenciado de la ciudad), 
sino además traducir estos diferentes niveles de aprendizaje de  manera concreta 
en la programación,  porque si no el tema puede ser de una enorme envergadura pero 
solamente enganchan aquellos que siguen el que termina siendo el nivel estándar de 
aprendizaje. Las experiencias de aceleración, por ejemplo, enseñan que aún para 
estos chicos que vienen todos con extra-edad, aún allí donde han sido 
homogeneizados por alguna condición (por ejemplo, por sus bajos niveles de 
aprendizaje), se presentan muchas diferencias en cuanto a los ritmos y niveles de 
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aprendizaje de los chicos, y si la respuesta es hacer con todos lo mismo, se termina 
reproduciendo exactamente aquello que se quería combatir.  

Los chicos no aprenden las diferentes materias de la misma manera ni con el 
mismo interés ni con la misma profundidad. Y posiblemente el reconocimiento de esta 
verdad conocida es bastante usual en la vida cotidiana de la escuela, pero lo que no es 
usual es que esto se traduzca en la programación didáctica en el reconocimiento de 
estos diferentes niveles de aprendizaje, en aceptar que algunos van a aprender mucho 
más de ciertas materias que de otras, sin resignar lo que queremos que aprendan 
todos. No está mal que algunos aprendan más unas materias que otras, el asunto es 
qué es lo que nosotros queremos asegurar como aprendizajes comunes para todos.  

Una tercera cosa que nos enseñan estas propuestas (insisto: investigaciones, 
experiencias, política) es que las experiencias que funcionan bien suelen combinar 
actividades de enseñanza que responden a estructura s temporales diferentes . 
Nosotros en Argentina solemos embarcarnos en ciertas modas pedagógicas -por 
ejemplo enseñanza por proyectos; en mis primeros años de maestra era muy frecuente 
la enseñanza por fichas-. Pues bien, cuando uno enseña por fichas el conocimiento se 
estructura de cierta manera, cuando uno enseña por proyectos el conocimiento se 
estructura de otra manera, y posiblemente lo que nosotros tengamos que aprender sea 
justamente a combinar estructuras temporales diferentes en la programación didáctica. 
Hay aprendizajes que requieren una temporalidad iterativa, que requieren una vez, otra 
vez, otra vez. Hay aprendizajes que requieren muy por el contrario concentración, 
intensificación y profundización. No se trata de uno u otro, se trata de evaluar en 
términos didácticos la mejor estructura temporal que se corresponda con aquellos 
aprendizajes que nosotros queremos promover en los chicos.  

Sobre lo que diré ahora, hay mucho deasarrollado ya en los programas, en las 
escuelas y también mostrado por la investigación. Estoy pensando, por ejemplo, en las 
investigaciones de un sociólogo francés que se llama Bernard Lahire, que trabajó 
mucho sobre lo que voy a plantear aquí, que es la cuestión del armado de un 
repertorio de actividades . Cuando uno cuenta con un buen repertorio de actividades -
bien diseñado, no consignas recortadas y fotocopiadas, un buen repertorio de 
actividades que va creciendo en la medida en que su trabajo profesional le permite 
hacerlo- lo que uno va teniendo es un recurso con el cual manejar cronologías de 
aprendizaje diferentes.  



 

 24 

Bernard Lahire hizo un estudio sumamente interesante sobre cómo aprenden a 
enseñar los maestros de la escuela primaria francesa. Él mostraba que, para el caso de 
la escuela francesa, la gran diferencia entre el maestro experto y el maestro novato era 
que el maestro experto había desarrollado a lo largo de su trayectoria profesional un 
repertorio de actividades, algunas de un alto valor didáctico, que él sabía cómo 
administrar y en qué momento proponer a uno u otro grupo de alumnos. Mientras que 
el maestro novato ni contaba con estas actividades ni contaba con criterios para su 
administración. La preparación y administración de un repertorio de actividades es una 
estrategia valiosa que me parece que se podría perfectamente ensayar. 

En todos los proyectos que vi -quiero decirles que vi proyectos de inclusión 
educativa en lugares tan distintos como Medellín, Bogotá, San Salvador, México, por 
supuesto la Ciudad de Buenos Aires, Montevideo, etc.-, aparece valorado esto que 
podemos llamar el momento de organización . El momento de organización del grupo 
escolar en la jornada escolar. Yo no sé si ustedes se dieron cuenta, pero la manera en 
que nosotros fragmentamos los aprendizajes, por aquello del cronosistema, es ella 
misma introductora de fuertes discontinuidades en al aprendizaje de los chicos y las 
chicas en la escuela. Las cosas pasan de una hora a dentro de tres días, pasan de esta 
semana a la siguiente, pasan del año anterior a éste. La propia organización del tiempo 
escolar introduce con gran frecuencia discontinuidad en la cronología de aprendizaje 
que están siguiendo los sujetos. Yo he visto a maestros y profesores hacer cosas muy 
interesantes en esto que llaman el momento de organización, en términos de construir 
con los chicos memoria de trabajo. La memoria de trabajo: hicimos esto, vamos para 
allá, se acuerdan que veníamos de esto y lo vamos a retomar dentro de…, ese tipo de 
frases que un investigador que se llama Mercer denomina “frases del tipo nosotros”, 
que construyen experiencias compartidas, son fuertes mecanismos de protección 
contra la discontinuidad en que quedan sumidas las cronologías de aprendizaje como 
consecuencia de la fragmentación que produce el propio cronosistema. 

Ese momento de organización aparece como una estrategia valiosa que 
permite que los chicos le den conexión y sentido a lo que de otro modo sólo tiene 
conexión y sentido en la planificación del maestro o en la planificación del profesor. 
Ustedes habrán tenido igual que yo la experiencia de asistir a clases escolares donde 
el maestro o profesor lleva un largo interrogatorio de ida y vuelta con los estudiantes, 
hace una pregunta y otra pregunta, y otra pregunta. Y uno puede reconocer, en la 
secuencia de preguntas que hace, el hilo que lleva el docente. La pregunta es si lo 
reconocen los chicos, si los chicos logran entender a dónde va eso que para el adulto 
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tiene sentido. Lo mismo podemos decir respecto del día a día escolar. ¿Qué tiene que 
ver lo que hicimos ahora con lo que hicimos antes y con lo que vamos a hacer luego? 
Ese tipo de cosas hay que protegerlas en este momento de organización.  

Un aspecto sobre el cual lamentablemente la formación de maestros y 
profesores es muy deficitaria todavía, pero que es estratégico para que los profesores y 
maestros podamos manejar distintas cronologías de aprendizaje en condiciones de 
enseñanza simultánea, son las intervenciones que somos capaces de desarrollar  
con los estudiantes . Yo he visto a una maestra de un plurigrado rural de la provincia 
de Neuquén hacer algo que era muy complejo desde el punto de vista de la 
intervención. Había definido un proyecto educativo que tenía diferentes niveles de 
complejidad en la definición de contenidos, donde chicos en distintos puntos de su 
historia escolar se enganchaban en actividades distintas, pero todos después exponían 
lo que estaban haciendo, en fin un clásico del trabajo por proyectos. Pero donde ella 
graduaba la enseñanza, donde ella -a pesar de esas condiciones de simultaneidad- 
lograba graduar la enseñanza, era la intervención chico por chico. Tenía una 
extraordinaria capacidad para escuchar lo que el pibe estaba haciendo, leer lo que 
estaba escribiendo o produciendo e intervenir de maneras muy precisas que 
movilizaban el aprendizaje de ese chico o de esa chica. Y cuando yo veía lo que ella 
hacía en términos de planificación, era interesante ver cómo esa intervención que 
parecía producto de la inspiración del momento, era el resultado de una muy cuidadosa 
planificación, donde ella tenía su stock de preguntas o de cosas que iba a decir. Lo que 
hacía era administrar ese stock en la medida en que se acercaba y entendía en dónde 
estaba cada chico en la cronología de aprendizajes que iba siguiendo. Esto parece muy 
sofisticado o muy difícil de hacer, pero en todo caso quiero decir que nosotros estamos 
acostumbrados, cuando planificamos la enseñanza, a planificar las actividades, y en 
cambio no estamos nada acostumbrados a planificar cómo vamos a intervenir a 
propósito del desarrollo efectivo del aprendizaje de los chicos. Y que la intervención es 
un lugar muy potente para manejar el ritmo de aprendizaje de chicos diferentes en 
condiciones de enseñanza simultánea. 

Otro aporte que me parece que podemos hacer para las rupturas de las 
monocronías tiene que ver con la formación de los alumnos para el trabajo 
autónomo.  No estoy hablando del trabajo solitario en que muchas veces se 
encuentran. El trabajo puede ser solitario y no ser autónomo. Yo puedo estar solo con 
mi alma haciendo 30 cuentas de dividir y a eso no le estoy llamando trabajo autónomo, 
es un trabajo en todo caso solitario. Hablamos de trabajo autónomo cuando a los 
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alumnos se los forma para tener crecientes capacidades para gestionar la actividad de 
aprendizaje y crecientes capacidades para mirar su propio aprendizaje, así como para 
poder requerir una ayuda por parte del docente. 

¿Por qué fracasan tantas veces las clases de apoyo? ¿Por qué las clases de 
apoyo no funcionan todo lo bien que querríamos o que nos ilusionamos cuando 
pedimos que haya recursos para hacer clases de apoyo? Una de las razones es, como 
se sabe, que los profesores desarrollan en las clases de apoyo exactamente las 
mismas estrategias que desarrollaban en la clase general. Pero otra de las razones es 
que cuando los profesores no hacen esto sino que estructuran la clase de apoyo como 
una clase de consulta, los estudiantes no saben cómo consultar. Porque no pueden 
identificar qué es lo que no están entendiendo o qué es lo que no están pudiendo 
aprender de aquello que tienen que aprender. Esto no es casualidad. Los chicos 
pueden, con su mejor esfuerzo, levantarse en el mes de febrero e ir temprano a la 
escuela para hacer una consulta al profesor en el período de consultas, pero si uno no 
formó a los chicos en esa capacidad autónoma para mirar el propio aprendizaje, 
inclusive lo que no están pudiendo aprender, es muy difícil que una consulta en una 
clase de apoyo pueda prosperar. Y si además los profesores hacen exactamente lo 
mismo que si estuvieran delante de 30 alumnos, está todo listo para que se produzca el 
malentendido. 

La formación de los alumnos para el trabajo autónomo permitiría una 
diversificación de las cronologías de aprendizaje que es imposible si todo lo tenemos 
que controlar nosotros con la gestión directa de la clase. 

Otro asunto, un asunto muy poco explorado -a mí esto me llama 
poderosamente la atención-, es la posibilidad de aprovechamiento de los beneficios 
que tiene en el aprendizaje la colaboración entre p ares .  

El sistema educativo es una cosa curiosísima porque agrupa a la gente para 
que aprenda pero después promueve formas de aprendizaje totalmente individuales. La 
mayor parte de la didáctica ha sido estructurada para que alguien haga esto que yo 
estoy haciendo aquí y las personas aprendan una por una de manera individual. 
Agrupar para promover el aprendizaje individual es para mí uno de los mayores 
contrasentidos que tiene la escuela.  

Las investigaciones -estos aportes son del terreno de la investigación en 
psicología educacional y psicología del aprendizaje- muestran desde hace tiempo los 
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beneficios que producen, en el aprendizaje de todos, aquellas actividades o proyectos 
de trabajo que requieren de la colaboración entre pares. 

Usualmente pensamos que la colaboración entre pares es valiosa 
especialmente para aquel está llevando un ritmo de aprendizaje mas lento que la media 
de su grupo, porque colaborando con estudiantes que saben más o comprenden mejor 
se benefician, porque pueden hacer cosas que de otro modo no podían hacer por sí 
solos.  

Sin embargo, las investigaciones muestran que también aquéllos que están 
mas avanzados en su aprendizaje se benefician de la colaboración con otros, porque 
cuando tienen que formular el saber de manera que sea comunicable para otros, hacen 
una revisión del saber muy diferente de la que hacen cuando simplemente dan cuenta 
del saber para el maestro. Así que a mí me parece que aquí hay un punto sobre el cual 
se podría promover en el marco del aula proyectos que apunten a la colaboración 
activa entre pares, en cuyo marco se podrían estar desarrollando cronologías de 
aprendizaje diversas en condiciones de enseñanza simultánea. 

Y finalmente (esto ya es más difícil porque es del orden organizacional, pero 
me parece que en particular en la escuela secundaria y en particular en el marco de los 
planes de mejora hay posibilidades de pensarlo), el reagrupamiento  periódico de los 
alumnos .  

La forma clásica de la organización escolar es que los grupos se organizan el 
primer día de clase y permanecen iguales hasta el último día de clase. Vamos 
perdiendo en el camino a los que se van, vamos perdiendo en el camino a los que 
quedan libres o abandonan, pero el grupo permanece en algún sentido intacto de 
principio a fin del año escolar. 

Esa es la estructura básica de la organización de los grupos en el sistema 
educativo argentino. Nosotros tendríamos que atrevernos a explorar formas de 
reagrupamiento periódico de los alumnos en función de proyectos, en función de 
niveles de aprendizaje, en función de actividades puntuales de apoyo, en función de 
proyectos de trabajo hacia la comunidad, en función de lo que ustedes sean capaces 
de pensar. Pero si algo podemos empezar a romper en el marco de la escolaridad mas 
clásica es justamente esta idea de que los grupos tiene que permanecer intactos de 
principio a fin del ciclo lectivo, con la única pérdida -que es justamente la pérdida de la 
que estamos hablando-, con la única pérdida de aquellos que dejan de asistir, o que 
quedan libres por inasistencia.  
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Me parece que el reagrupamiento periódico de los alumnos tendría muchísima 
potencialidad en la escuela en general y en la escuela secundaria en particular, y que 
contribuiría a movilizar a los chicos y a las chicas de los lugares en los que suelen 
quedar rápidamente encasillados cuando han pasado cuatro o cinco semanas de clase 
y las cartas están jugadas, en el marco de un régimen académico donde es muy difícil 
que, si no te “pusiste las pilas” desde el principio, las cosas puedan funcionar ya hacia 
la mitad del ciclo lectivo. 

En fin, hay mucho más para decir, pero dejo aquí. Tengo la esperanza de que 
las experiencias que ustedes desarrollen, las que están desarrollando y las que puedan 
pensar, sigan contribuyendo a incrementar este saber pedagógico- didáctico. En todo 
caso cerraría esta exposición con un desafío: el desafío de tomar la enseñanza como 
un asunto central de la institución educativa, como un asunto del equipo docente de la 
escuela. Y asumir que el problema de la inclusión escolar de quienes hoy están afuera 
de la escuela, es en parte un problema de recursos económicos de la familia, es en 
parte un problema de intersectorialidad de la política para que con la política educativa 
converja la política social, la política sanitaria, etc., pero es también un problema de 
política pedagógica, es también un problema de enseñanza. De lo contrario, removidos 
o por lo menos atenuados algunos de los obstáculos que conspiran contra las 
trayectorias escolares que queremos continuas, completas y todo lo que decíamos al 
principio, nos vamos a encontrar con imposibilidades del orden de la enseñanza. Y la 
enseñanza sí es el renglón que nos compete a nosotros, no le compete ni a salud, ni a 
promoción social, ni a las áreas jurídicas. Nos compromete a nosotros como 
responsables, en diferentes niveles de responsabilidad por supuesto, pero todos los 
que estamos aquí tenemos altas responsabilidades respecto de la enseñanza del 
sistema. 

Muchas gracias.  
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Sexualidad y Género 
Educación en la sexualidad desde el enfoque de género. Una antigua           
deuda de la escuela. 

Graciela Morgade 
 

Luego de revisar críticamente las tradiciones existentes en torno de la educación en la              
sexualidad, se propone el enfoque dе gеnего соmо perspectiva en la que todos los              
niveles educativos están involucrados. Dicho enfoque requiere un trabajo encarado          
desde el profesionalismo docente y no desde la óptica propia, construyendo un clima de              
confianza Y respeto por las diferentes experiencias. 

 

El gran desafío de la incorporación sistemática de cuestiones de sexualidad en la escuela              

parece ser la posibilidad de cons-truir situaciones de confianza y respeto por las experiencias              

de los/as alumnos/as. 

Es evidente que la incorporación sistemática en la escuela de temas relacionados con             
la sexualidad es motivo de fuertes controversias. Basta con recordar que en la             
Legislatura de la Ciudad de Buenos Aires fueron presentados seis proyectos de ley             
sobre la cuestión, o que cada vez que los medios de comunicación toman alguno de sus                
aspectos se producen debates intensos y, con frecuencia, muy ásperos. 

Las discusiones y los desacuerdos se vinculan usualmente con posiciones valorativas           

irreductibles, que encuentran dificultades para entrar en diálogo. Sin embargo, también son los             

enfoques ideológicos y teóricos acerca de la educación sexual las que entran en disputa y en                

este territorio muchas veces se trata más de desconocimiento, desconfianza o luchas            

territoriales antes que de posiciones que en sí no puedan encontrar coincidencias. 

Por ello, y como intento de sistematización que favorezca la toma de posición, se              
revisan críticamente las tradiciones existentes y se profundiza el desarrollo del enfoque            
de género, que evidencia la mayor pertinencia para el trabajo sobre temas de sexualidad              
en la escuela. Dado que todo enfoque tiene siempre un correlato "práctico" en términos              
del qué hacer en educación y sexualidad, el "cómo hacerlo y el "quiénes" deberían              



llevarlo a cabo, también se abordan en este trabajo las prácticas y las políticas              
educativas. 

Consultar el diccionario. El clásico de la Real Academia Española presenta las            
siguientes definiciones de sexualidad": "7. I. Conjunto de condiciones anatómicas y           
fisiológicos que caracterizan a cada sexo. 2. 7. Apetito sexual, propensión of placer             
corol: 

Entendiendo que el diccionario mismo es un producto cultural, y en el caso de la Real                

Academia Española, del cuño más tradicional, el significado establecido para la sexualidad            

alude a las partes del cuerpo sexuado y sus funciones. Funciones que aunque no se lo                

mencione en forma explícita deben ser controladas: solamente un/a extranjero/a de nuestra            

cultura iberoamericana podrÍa desconocer que la frase propensión al placer carnal alude a un              

poco aceptable primitivismo del cuerpo humano -aludido como "carne- presocial y premoral. 

Sin embargo, la sexualidad es una de las dimensiones de la subjetivación. Devenir sujeto es,               

entre otros, construirse socialmente en un cuerpo sexuado. La sexualidad superó ampliamente            

la dotación biológica y fisiológica del sexo y constituye el modo particular de habitar el cuerpo  

La Real Academia no pudo omitir, sin embargo, que la sexualidad tiene que ver con el                
placer. Los afectos y el juego del erotismo son fuentes de placer y constituyen a la                
sexualidad, al igual que la dotación biológica y su funcionamiento. Ahora bien, las emociones              

relacionadas con la sexualidad no sólo son placenteras y, por lo tanto, positivas: también la               

sexualidad puede implicar dolor, sometimiento o frustración. Las emociones que involucra no            

integran solamente el ámbito de lo "Íntimo" (o del orden de lo *personal') sino que, en la                 

mayoría de las situaciones, se vinculan con valores y prácticas culturales en los están              

presentes relaciones de poder desigual construidas socialmente. Por ello, reducir la sexualidad            

al "placer carnal" es omitir la complejidad de las relaciones humanas en las cuales la               

sexualidad entra en juego. 

Sexualidad y género 

 

Siguiendo a M. Foucault (1996), entendemos que la sexualidad es una cuestión política, hasta              

tal punto que cuanto más se la niego o reprime socialmente, más se la alude, más se la                  

nombra. Pero también que, y en particular en la escuela, no basta con nombrarla para habilitar                

discursos liberadores. 



Las tradiciones y debates en torno a la educación sexual escolar 

 

A. Modelos dominantes 

Una de las tradiciones de mayor presencia en muchos programas de educación en la              

sexualidad llevados a cabo en diferentes países del mundo se vincula con el llamado -en forma                

crítica- modelo biologista. Desde esta perspectiva, se considera que en la escuela se abordan              

las cuestiones de la sexualidad si se estudia la anatomía de la reproducción. Y eventualmente,               

la fisiología, aunque por lo general desgajada de las emociones o de las relaciones humanas               

que le dan sentido al uso del cuerpo biológico. Para este modelo, hablar de sexualidad en la                 

escuela es hablar de la reproducción y, por lo tanto, de la genitalidad. Y entiende que "los                 

aparatos" o, más recientemente, "la reproducción de la vida son contenidos que cómodamente             

pueden enseñarse. En "ciencias naturales" del nivel primario para reforzarse, con más            

profundidad, en biología del nivel medio. La biologización de prácticas sociales históricas no es              

novedosa, sino que integra uno de los recursos más frecuentes para la pervivencia de las               

relaciones de poder y de saber que en que se inscriben los cuerpos. Como vimos               

anteriormente, lo "natural" es presocial y concebido como aquello que se debe "dominar" si se               

pretende ser realmente humano. La inversión entre causas y efectos, es decir, la negación de               

que en toda forma de clasificación de "lo natural" están subyaciendo categorías sociales de              

significación, lleva a clasificar como "anormales" a todas las formas de combinación de             

caracteres sexuales externos o internos (los "intersexos", en que se combinan lo masculino con              

lo femenino) y el colectivo LGTBI+ (gays, lesbianas, transexuales, travestis, bisexuales e            

intersexuales). Lo paradójico es que en este discurso lo natural vuelve a transformarse en              

social desde una visión condenatoria, en la cual Con frecuencia se alude a estas formas "no                

naturales" como "transgresión moral" Este abordaje suele complementarse con una perspectiva           

"médica", de importante presencia a partir de la pandemia del VIH-SIDA o de la creciente               

visibilización escolar del embarazo adolescente. El modelo biomédico suele abordar las           

cuestiones de la sexualidad poniendo el eje en las amenazas de las enfermedades de              

transmisión sexual. 

 

B. Algunas vertientes más novedosas 

Se trata tanto del modelo de la sexologia como del modelo normativo o judicial que de manera                 



mucho más reciente también comienzan a tener presencia en los debates sobre educación en              

la sexualidad. La sexologio, como disciplina que tanto auxilia a la psicología o a la medicina                

más básica, tiende a sostener que la educación debe dedicarse a enseñar las "buenas              

prácticas sexuales y de ese modo, prevenir disfunciones, contrarrestar mitos o creencias            

erróneas, ayudar a explorar los modos personales o compartidos de conocer y disfrutar del              

cuerpo sexuado. Este enfoque entiende a la sexualidad como una dimensión de la construcción              

de la subjetividad que está presente toda la vida. Es un conjunto de desarrollos teóricos y de                 

herramientas de intervención clínica más que fructífero para abordar la temática de la             

sexualidad, fundamentalmente, en contextos terapéuticos y con una formación profunda en el            

campo de la psicología y la medicina (Altable, 2000). Entendemos que, si bien aportan              

interesantes abordajes para incluir en la escuela, una formación sexológica profunda es más un              

requerimiento en los servicios de Salud y Adolescencia antes que un componente de la              

formación docente. 

C. El enfoque de género y sus vínculos 

Aparecen las propuestas emergidas de los estudios de género que han adoptado algunos de              

estos marcos desarrollos, pero a la luz del análisis histórico y cultural de los modos en que se                  

han construido las expectativas respecto del cuerpo sexuado y los estereotipos y las             

desigualdades entre lo femenino y lo masculino. Se trata de entender que el cuerpo humano               

está inscripto en una red de relaciones sociales que le da sentido y que su uso, disfrute y                  

cuidado, es decir, las prácticas en las que lo comprometemos, están fuertemente            

condicionadas por el sector socioeconómico y educativo de pertenencia, las costumbres y            

valores del grupo social que se integra. las relaciones de género hegemónicas, y varios              

etcéteras más. Por ejemplo, es sabido que con frecuencia la falta de uso de preservativo no se                 

debe a falta de información o a dificultades en el acceso, sino que suelen subsistir prejuicios                

negativos respecto de la moralidad de las jóvenes que llevan alguno consigo, o temor, por parte                

de las mismas chicas, a perder al compañero si se exige el uso. Por ello, los condicionantes                 

sociales y culturales de lo construcción de la sexualidad representan uno de los ejes              

estructurantes de la educación sexual con enfoque de género. No se trata solamente de              

estudiar las peculiaridades que cada grupo de sexo -género, edad, generación etc.- pueda             

desarrollar. Al introducir la noción de "desigualdad", la perspectiva de género, acompañada            

posteriormente por los estudios de la homosexualidad y los más recientes de la teoría queer se                

está trabajando también sobre las relaciones de poder que la construcción social de la              



sexualidad implica. Esto lleva a analizar los modos en que operan los prejuicios sociales acerca               

de lo adecuado" o no para que las mujeres sean "femeninas" y que los varones sean                

"masculinos". La coerción sexual, los mitos con respecto a la sexualidad, los temores a              

concurrir a los servicios de salud, el desconocimiento del propio cuerpo, y tantas otras              

limitaciones que sufren las personas a lo largo de su vida, tienen sus raíces en la sociedad y no                   

solamente en la constitución subjetiva individual. Asimismo, el enfoque subraya que existen            

diversas formas de vivir el propio cuerpo y de construir relaciones afectivas, formas y relaciones               

que deben enmarcarse en el respeto por sí mismo/a y por los/as demás y que merecen -todas-                 

el mismo respeto. Y también que existen prácticas abusivas condenables que no pueden ni              

deben ser silenciadas. El marco de los derechos humanos constituye el encuadre minimo de              

inclusión de todos y todas, promoviendo la consideración igualitaria de la diversidad            

(FEIM-UNI- CEF, 2005). A partir de las diferentes críticas de la Declaración de los Derechos del                

Hombre -progresista sin duda para su época-, los diferentes sujetos sociales que no estaban              

incuidos en ese marco (las mujeres en su conjunto, los niños, las niñas y los y las jóvenes, etc.)                   

fueron trabajando en el ámbito de cada país (en las diferentes constituciones) y en el               

internacional para incluir su perspectiva y necesidades respecto de los derechos humanos. En             

este sentido, la cuestión de los derechos es otro de los núcleos centrales del enfoque. Por una                 

parte, por su propósito -no logrado totalmente aún- de constituir un discurso universal que              

tienda a incluir a todos y todas; por otra parte, porque se trata de compromisos que asumen las                  

personas, pero, fundamentalmente, los estados y, por lo tanto, también devienen un parámetro             

para el monitoreo social. Obviamente, no se trata de eliminar el estudio de las dimensiones               

biomédicas de la sexualidad y, menos, de eliminar las oportunidades de niños/as, jóvenes y              

adultos/as de cuidar su salud. Sin embargo, se propone su tratamiento en un marco más               

amplio que repone su sentido social. 

 

Insistimos en la formación docente porque es evidente que estos contenidos no han             
tenido plena presencia en profesorados y cursos, pero también para marcar una vez más              
que maestras/os y profesoras/es son los profesionales más adecuados para hacer de la             
escuela un espacio relevante en cuestiones de sexualidad. Con otros profesionales y            
servicios, sin duda, pero en un papel protagónico. 

¿Es posible hacer lugar en la escuela para la sexualidad? 

 



Balance del estado de la educación, 
en época de pandemia en América Latina: 
el caso de Argentina

Adriana Puiggrós

La pandemia encontró a los sistemas educativos latinoamericanos heridos o 
mortalmente dañados. Las políticas de privatización impulsadas por el mercado 
habían actuado a fondo en la mayor parte de los países de la región. Argentina 
y México conservaban la integridad de sus sistemas, en gran parte por la lucha 
de sus docentes, por la necesidad social de la educación pública y por aspectos 
persistentes de la consistencia histórica de sus instituciones de educación for-
mal. En tanto, la desigualdad del derecho a la educación se verificaba en todos 
los países, en especial en las zonas rurales, las periferias pobres de las grandes 
ciudades, las comunidades aborígenes, los grupos necesitados de una educación 
especial. No obstante, las prospectivas internacionales mostraban una tendencia 
a la universalización de la educación primaria y media en pocas décadas, aunque 
relativa a las inestables políticas socioeconómicas y educativas. En su conjunto, 
la educación latinoamericana recibió la pandemia debilitada y retrasada en la 
realización de cambios que requería de manera inminente, al mismo tiempo que 
se verificaba un voraz avance del mercado.

En un texto escrito pocos meses antes de que se declarara la pandemia de 
covid-19, comencé planteando una pregunta crucial, que le debemos a un 
alumno de Friedrich Nietzsche: «¿Cómo haremos para superar el abismo 
que separa el hoy del mañana?». Es la preocupación de un joven estudian-
te angustiado por el curso de una historia que, en ese preciso momento, no 
anuncia situaciones catastróficas inmediatas. La situación que estamos atra-
vesando ha actualizado ese interrogante, que en su enunciación está cargado 
de dramatismo:

• La familia, el trabajo y la educación habían tardado tres siglos en diferenciar-
se y recién alcanzado una identidad institucional con la Revolución indus-
trial y la consolidación de los Estados nación. Al comenzar la tercera década 
del siglo XXI, la organización hegemonizada por el capitalismo financiero 
internacional sobre nuevas bases tecnológicas había afectado seriamente a 
las instituciones de la modernidad. El trabajo virtual y a destajo y la deses-
colarización avanzaban y amenazaban, respectivamente. 
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• Recientemente ocurrió que a causa de las medidas sanitarias indispensables 
contra la pandemia, aquellas instituciones se vieron superpuestas y confun-
didas. Fue necesario cerrar las escuelas, que la enseñanza formal y el trabajo 
se trasladaran a los hogares. Al mismo tiempo, la crisis económica mundial 
en ciernes se profundizó alcanzando uno de los niveles más altos de la his-
toria del capitalismo. 

• Solamente los ambientalistas y algunos estudiosos de la prospectiva tenían 
en su imaginario la posibilidad de una situación catastrófica del orden natu-
ral que contuviera la potencia de cambiar el mundo. Para el sentido común, 
se trataba de una fantasía o de una exageración. Los escasos educadores 
ambientalistas venían luchando para escapar a los intentos de conformar la 
educación ambiental como una materia más, o como ingeniosas actividades 
recreativas o limitadas a acciones domésticas, en lugar de considerarla un 
área transversal, cuyos saberes afectaran todo tipo de conocimientos.

• Declarada la pandemia, los medios de comunicación adoptaron la perspecti-
va de que «todo será distinto», «nada seguirá igual», como si la posibilidad 
fuera que un día se anunciara la vacuna contra el virus y despertáramos en el 
mundo ansiado o temido, en una escena sin continuidad con el pasado y de 
incierto futuro. Tal suposición encierra una negación y un desconocimiento 
de la historia, biográfica y social.

• El abismo al que se refiere el alumno de Nietzsche hace referencia al pasaje 
entre el clasicismo y la modernidad, y entre las generaciones. Empero en 
la situación actual son varias las paradojas: se ha puesto en evidencia ante 
todos los humanos su carácter de tales, más allá de generaciones, naciona-
lidades, etnias, lenguas o clases sociales. ¿La emergencia ha disminuido o 
profundizado los abismos? Seguramente ambas cosas. En algún lugar de la 
conciencia colectiva debe quedar una marca de lo que es irremediablemente 
compartido, pero en el marco de sociedades que serán más desiguales: los 
pobres, más pobres, y los ricos, más ricos. 

• Hay amplia información sobre el sufrimiento de los adolescentes por las 
medidas restrictivas que requiere la prevención del contagio de coronavi-
rus. En el crucial momento de su vida, cuando estaban asomando al mundo 
y buscando construir el propio, desprendiéndose y diferenciándose de su 
familia, su supervivencia depende de que se encierren con esta última. El 
hacinamiento, el acoso, la incompatibilidad de caracteres y de comporta-
mientos entre las generaciones producen, sumadas al encierro necesario, 
depresiones y un aumento del número de suicidios de adolescentes en varias 
provincias argentinas. 

• Resulta sin embargo notable el resultado de la «Encuesta covid-19», reali-
zada por Unicef (2020). En el citado estudio, se expresa que «el módulo de 
percepciones y actitudes frente a la cuarentena muestra que el 96% de la 
población considera que la cuarentena evitará el contagio de covid-19 y el 
99% de las y los adolescentes considera que las medidas son necesarias. Asi-
mismo, es importante destacar que el 95% de los hogares indica que pueden 
cumplir con las medidas de aislamiento social».
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• ¿Qué ocurrirá con los adolescentes cuando estén liberados? ¿Estarán en 
condiciones de regresar al ámbito escolar en el cual ya anteriormente les 
resultaba difícil permanecer? ¿En qué términos abordarán la pregunta del 
estudiante de Nietzsche unos y otros adolescentes, los ricos y los pobres, 
los que tengan condiciones socioeconómicas, familiares y psicológicas para 
retornar a las instituciones educativas y los que no; aquellos que estuvieron 
conectados a los dispositivos de contacto con la escolaridad y los que no 
tuvieron acceso a los programas por TV, a la radio, los cuadernillos u otros 
materiales impresos, los portales, o al simple llamado telefónico o mensaje 
del maestro o la maestra? 

• Resulta de especial interés estudiar las posibilidades diversas de articulación 
entre los pensamientos, las ideas, los sentimientos, las experiencias adquiri-
das por los adolescentes en el período de pandemia, con el discurso escolar. 
Es posible sostener la hipótesis de numerosas fisuras, contradicciones y so-
bre todo insuficiencias por parte del currículum y de la lógica disciplinaria 
instalada anteriormente. Esto es, considerando a los chicos desde los 11 has-
ta los 18 años, lo cual afecta no solamente a la enseñanza media, sino a los 
últimos grados de la primaria.

EL ESTADO DEL SISTEMA ESCOLAR

En muchos países el sistema escolar, que debió detener su trabajo, llevaba casi 
cumplidos algunos de sus mandatos fundadores al haber alcanzado la universa-
lización de la educación primaria y en cuanto a la secundaria de más de la mitad 
de los adolescentes. En una prospectiva lineal la escolarización llegaría a cubrir 
a la totalidad de la población. Tal trayectoria, como es sabido, es sin embargo 
desigual y en las últimas décadas ha sido impactada por la irrupción de otras me-
diaciones educativo-comunicacionales. Cuando se declaró la pandemia ya estaba 
instalada la confrontación entre el mercado de educación virtual, aparentemente 
centrado en el autoaprendizaje de los alumnos y el modelo escolar asociado a la 
enseñanza por parte del maestro. La educación virtual de mayor impacto comer-
cial se sustenta en la palabra de un potente comunicador y restringe la interven-
ción de los educandos a formatos prescriptos. 

Con la interrupción de las clases presenciales, las ventas del mercado de edu-
cación virtual subieron exponencialmente entre los sectores menos afectados 
por la crisis, en tanto millones de niños/as, adolescentes y adultos educándose 
quedaron con las manos vacías. Las escuelas de élite continuaron sus actividades 
online, programaron evaluaciones y dispositivos para la promoción y consiguie-
ron una relativa contención de su alumnado. En el otro extremo, los alumnos 
perdieron comunicación con sus maestros, excepto cuando muchos de estos es-
forzadamente los siguieron contactando por medios caseros (visitas a los domici-
lios, llamadas por teléfono o uso del WhatsApp).

La pérdida de comunicación debe ser analizada como un hecho grave. En si-
tuaciones corrientes, el abandono escolar es el resultado de un proceso en el cual 
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ese hecho es determinante: el alumno no entiende, no atiende, se desconecta del 
discurso áulico, se aleja del aprendizaje grupal, tiene dificultades para regresar 
cada día a la escuela, falta, fracasa o no asiste a las evaluaciones, repite, queda 
desubicado de su grupo etario y de compañeros, abandona, desarrolla un rechazo 
hacia la escuela. Es un fracaso de la educación formal y de la comunicación. Du-
rante la pandemia miles de chicos latinoamericanos, especialmente estudiantes 
de la enseñanza media, estaban en alguno de los momentos enumerados. Lograr 
que un niño o un adolescente regrese a la escuela que no ha sabido retenerlo es 
una tarea muy difícil. Veremos cómo ellos deconstruyen la actual circunstancia, 
si la viven como ajena a la «voluntad» escolar o se sienten abandonados. En todo 
caso, es necesario trabajar con la hipótesis de un aumento considerable de aban-
dono escolar.

Pese al ángulo oscuro que acabo de señalar, existen elementos alentadores 
que parten de la reacción positiva de muchos gobiernos, así como especialmente 
de la comunidad educativa. Ante la repentina pandemia era posible una retrac-
ción educativa. Maestros, alumnos y autoridades podrían haber renunciado a 
toda intervención, a todo intento de continuar el proceso de enseñanza, dejando 
caer la educación pública. 

LAS VICISITUDES DEL REGRESO

Cuando repentinamente los vínculos pedagógicos se suspendieron, quedó a la 
vista la importancia de las instituciones educativas. Los sectores medios, críticos 
frecuentes del Estado, reclamaron que este último se hiciera cargo de remediar 
la nueva circunstancia. Frente a ese pedido algunos gobiernos difirieron en su 
respuesta, lo cual acarreó consecuencias que habrán de dejar marcas sociales, 
demográficas, económicas y culturales. El mapa educativo habrá cambiado y en-
contraremos semejanzas entre los países en los cuales el Estado intervino deci-
didamente en el control de la pandemia y en la continuidad de la educación (de 
distintas maneras) y aquellos que negaron el problema y abandonaron la po-
blación a su suerte, o lo menospreciaron y no hicieron todo lo correspondiente. 
En la decisión sobre una u otra estrategia se jugó la salud de la población y la 
continuidad de la educación formal. Mientras el espacio público sanitario aban-
donado por algunos gobiernos se llenó de enfermos abandonados a su suerte, la 
educación pública se contrajo, abriendo paso al mercado. Por el contrario, los 
gobiernos responsables estimularon la investigación científica y tecnológica en 
torno al fenómeno de la pandemia y numerosos temas vinculados o derivados; 
así como readecuaron la organización del ciclo escolar y motivaron la irrupción 
de iniciativas educativas que llevaban mucho tiempo contenidas. 

En la Argentina es notable la coincidencia entre docentes, sindicatos y autori-
dades en referencia a innovaciones que reclaman todos los niveles y modalidades 
de la educación. El cambio de reglas de la vida cotidiana, a causa de la prolongada 
cuarentena obligatoria, había descolocado a los actores impactando en los roles 
tradicionales. A los familiares se les adjudicaron tareas de los docentes y tuvieron 
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que lidiar con la enseñanza de materias escolares que generalmente desconocían. 
Muchos docentes multiplicaron sus acciones referidas a la provisión de alimen-
tos y otras ayudas sociales. Si bien ya lo hacían en una proporción significativa 
de escuelas, la acción se multiplicó y cambió su forma, dado que la imposibilidad 
de reunir a los alumnos en comedores escolares obligó a idear otras formas de 
hacerles llegar la alimentación. 

La mayor parte de los educadores se vieron enfrentados a la necesidad de ad-
quirir rápidamente saberes tecnológicos y –lo que es más impactante– nuevas 
formas de comunicación con sus alumnos. Desde el primitivo uso del teléfono o 
de notas entregadas con el paquete de comida para hacer llegar tareas escolares 
a los chicos, hasta WhatsApp, videoconferencias y aulas informáticas, rompie-
ron una rutina que llevaba ya más de un siglo y medio. El salto tecnológico fue 
desigual e inorgánico, pero muy amplio. La relación entre la experiencia urbana 
y rural se vio alterada: en una reunión virtual con directivos rurales de todas 
las jurisdicciones argentinas, la experiencia de estos últimos se mostró enorme-
mente valiosa. Los docentes llegan en viejos autos, en carro o a caballo una vez 
a la semana, hay escuelas donde vive y atiende a los chicos un solo maestro, hay 
escuelas albergues donde se enseña con una modalidad dual. 

Surgieron con naturalidad aspiraciones que habrían sido escandalosas años 
atrás entre los equipos técnicos y directivos de las provincias, acostumbrados a 
discutir cambios en los contenidos sin afectar nunca la estructura académica e 
institucional. El piso se había movido y no se podrían retomar en el regreso los 
mismos criterios de agrupamiento, ni la planificación de actividades repetida año 
tras año, ni el orden de los contenidos, ni la manera de administrar la escuela. 
La sensación compartida era que nada volvería a ser como antes, que se abrió la 
oportunidad de realizar cambios en núcleos duros del sistema escolar, al mismo 
tiempo que los más conservadores manifestaban dudas sobre esa posibilidad. La 
perspectiva más realista nos lleva a suponer que habrá distintas situaciones, que 
ya está presente la fuerza de la inercia que trata de llevar las aguas a su viejo cauce, 
pero también que se rompieron moldes y abrieron fisuras imposibles de reparar.

Lejos de retraerse, los gobiernos nacional y jurisdiccionales (estaduales), pa-
ralelamente a las primeras medidas de control sanitario, emprendieron la pro-
ducción de contenidos educativos por diversos soportes tecnológicos. El Minis-
terio de Educación de la Nación ha entregado ya veinte millones de cuadernillos, 
de 48 páginas cada tres semanas, para todos los años del sistema obligatorio y la 
educación inicial. También 16 horas de televisión y 8 de radio semanales coor-
dinadas con los cuadernillos. Muchas provincias replicaron localmente esas ac-
ciones, sumándolas a las de carácter nacional. La situación de pandemia abrió el 
espacio para la producción de contenidos por parte de un Estado responsable, al 
mismo tiempo que, como en cada oportunidad en que aquel intenta producirlos 
en cualquier formato, la prensa de derecha reaccionó negativamente de manera 
violenta; el atacar la producción de textos por parte del Estado ha sido siempre 
uno de sus temas privilegiados.

Muchas de las acciones educativas que emergen denotan rasgos de escola-
novismo, corriente que tiene importantes antecedentes en el país, aunque es-
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tuvo lejos de conquistar la conducción del sistema escolar. Desde principios de 
la década de 1970, entre los sectores progresistas de la educación se combinó la 
herencia escolanovista con la corriente freireana. Entre el 2003 y el 20151 hubo 
un amplio campo político para su despliegue, aunque sin que se alcanzara a cam-
biar estructuralmente el sistema escolar. Este último había cerrado compuertas 
en años anteriores para defenderse de fuerzas retrógradas, pero tampoco puede 
negarse su propia resistencia a transformaciones que alteren positivamente el 
modelo instalado. Empero, la pandemia puso a la vista que no todo era rechazo 
detrás de los muros del sistema e incluso que había estado contenido cierto entu-
siasmo por nuevas prácticas y perspectivas educativas.

Al mismo tiempo, en los medios de comunicación comenzó a usarse una cate-
goría, «nueva normalidad», que expresa la alarma ante posibles desviaciones de 
los vectores antes establecidos. 

Ese apresurado llamamiento al orden alerta respecto de las fuerzas dispuestas 
a evitar el impacto de novedades (pedagógicas y político-educativas en el tema 
que estamos tratando). Cabe preguntarse qué es lo que apresuradamente se 
quiere encauzar. La «normalización» de situaciones de sometimiento es uno de  
los potentes instrumentos con los cuales han contado los poderosos en todos los 
tiempos; y en el nuestro, mediante los medios de comunicación. Por eso es ne-
cesario advertir, en primer lugar, que la «nueva normalidad» no vaya a resultar 
normalización de la injusticia social y la desigualdad educativa.

LAS MEDIDAS DE PREVENCIÓN Y EL DERECHO A LA 
EDUCACIÓN

El sufrimiento que causa la pandemia es desigual en términos socioeconómicos 
en el mundo, lo cual coloca en situaciones distintas a las poblaciones, en vistas 
al reingreso a la actividad escolar presencial. Lo mismo ocurre en la Argentina. 
En los últimos años se ha difundido el elogio a la resiliencia, una categoría que 
contiene la negación del carácter social y político de las diferencias en aquellas 
situaciones. Pero no es la resiliencia el término que debe ocupar a los educadores, 
sino la capacidad popular (colectiva, grupal, cultural) de luchar contra la adversi-
dad, y adquirir nuevos saberes. 

Respecto al regreso a clases, se tratará de una situación postraumática que 
ya se está presentando en varios países con momentos de retroceso, instalada 
en las sociedades sin término al menos hasta que se haya conseguido dominar 
el virus. Atendiendo la imagen del virus como mensajero, expresada por el in-
telectual portugués Boaventura de Sousa Santos,2 el sistema educativo deberá 

1. Gobiernos de Néstor Kirchner y Cristina Fernández de Kirchner.

2. Boaventura de Sousa Santos, en el panel de inauguración del acto por el 150 ani-
versario de la Escuela Normal de Paraná, Entre Ríos, Argentina, 18 de junio de 2020.
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tener la capacidad de adecuarse a situaciones inesperadas pero sobre todo a la 
comprensión de una situación en un ambiente desequilibrado. El mensaje lo ad-
vierte, así como lo hace respecto de sus causas humanas. Los cuerpos quedan 
expuestos tanto a la enfermedad como a nuevas acciones disciplinarias, algunas 
de las cuales hacen a la supervivencia colectiva, pero otras asoman jugando con 
el poder. Los restos del higienismo están aún presentes: en la escuela argentina 
los chicos toman distancia extendiendo el brazo, deben separar sus cuerpos, no 
rozarse, usan guardapolvos blancos. El higienismo disciplinario sobrevivió a la 
lucha contra las fiebres y pestes anteriores a las vacunas y los antibióticos. Por 
eso los educadores han de cuidar que un nuevo higienismo de aquel tipo no so-
breviva a la pandemia del siglo XXI.

En el mismo orden de preocupaciones está el problema de las disposiciones de 
agrupamiento de los alumnos necesarias para evitar contagios, entre las cuales 
está disminuir drásticamente el tamaño de los grupos. Partiendo del hecho de 
que no existe presupuesto para construir escuelas o aulas, las alternativas no 
son infinitas y oscilan entre agregar en carácter de aulas anexas espacios de ins-
tituciones sociales, diversas formas de alternancia en la concurrencia (semanas 
alternadas, horarios variados) y combinaciones de actividades presenciales y vir-
tuales. Cualquiera de esas posibilidades contiene un dispositivo de selección que 
potencialmente puede multiplicar las desigualdades. La nueva organización de 
los espacios y los tiempos debería contemplar criterios de igualdad de derechos, 
en particular de las niñas, niños y adolescentes que no tienen conectividad, de los 
discapacitados, de los grupos aborígenes, de la población rural. 

Otro tema que ocupa a funcionarios nacionales y provinciales se refiere a la 
política curricular, tema que prefiero mencionar de manera menos académica 
como los saberes que aprendieron/aprenderán los educandos en esta etapa crí-
tica y los modos de enseñar/aprender. Por un lado, surge la posibilidad de in-
troducir cambios de contenidos al tiempo que realizar la selección indispensable 
para lo que reste del año escolar. Por otro, no puede negarse que la experiencia 
que se está viviendo reporta seguramente nuevos saberes, nuevas concepciones. 
Los alumnos no regresarán como el día en que se suspendieron las clases pre-
senciales.

En cuanto al regreso a clases, también está en duda si todos los niños, niñas 
y adolescentes, especialmente estos últimos, lo harán, y numerosas familias ex-
presan resistencia y temor al posible contagio de sus hijos si regresan sin que 
se haya controlado la pandemia. Es una hipótesis que se produzca un aumento 
considerable del abandono, hecho que obliga a generar políticas educativas que 
trasciendan la escolar. Las actividades realizadas en espacios sociales (depor-
tivas, artísticas, recreativas) y de capacitación tecnológica cobran importancia 
tanto en sí mismas cuanto como mediadoras entre la comunidad y la escuela. 
La articulación entre los programas sociales y esta última no es sencilla sino su-
mamente problemática: el gesto disciplinador pone un límite a las lógicas que 
discutan la obra de Comenio. 

Queda por referir la cuestión de la tecnología y la supuesta oposición esencial 
entre presencialidad y virtualidad. El adjetivo supuesta alude a una concepción 
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de la tecnología separada de la mano humana que la genera. El bien y el mal son 
ubicados desde una u otra postura en la cosa. De ese modo se corona mercancías y  
se absuelve a mercaderes, o se condena en su conjunto los avances de la ciencia 
y la tecnología. Los educadores hemos adoptado esta última postura durante de-
masiado tiempo, siendo renuentes a incorporar a nuestra actividad desde la anti-
gua radio hasta las computadoras. El atraso tecnológico de la educación pública 
es notable. Y debe subrayarse la coincidencia de que los gobiernos progresistas 
invierten en tecnología educativa, en tanto los neoliberales restringen los fondos 
al respecto, al tiempo que favorecen el ingreso de las empresas en ese campo. 

Existe, sin embargo, la posibilidad de apropiarnos, los educadores, de la tec-
nología. Quiero decir de subordinar en la educación pública los intereses que la 
dominan. Al respecto es alentador que las urgencias de la situación que vivimos 
hayan impulsado a miles de docentes a usar internet, WhatsApp, videos y hasta 
el antiguo teléfono para seguir comunicados con sus alumnos. Es probable que 
su capacitación tecnológica haya mejorado, y que el gobierno deba hacerse cargo 
de la consolidación de los aprendizajes. De lo que no cabe duda es de que estamos 
ante una nueva articulación entre la enseñanza presencial y virtual, una distinta 
actitud de los docentes ante la tecnología, que los acerca a los alumnos que la ha-
bitan con mucha anterioridad. Al mismo tiempo, el uso intensivo de la tecnología 
es –y ha sido en este período excepcional– un privilegio, lo cual vuelve a poner 
sobre el tapete el peligro de la profundización de la desigualdad. 

En el complicado panorama expuesto, los docentes deben ser tenidos es-
pecialmente en cuenta. Tampoco ellos retornarán sin cambios. También ellos, 
como sus alumnos, pueden haber tomado conciencia de ser objeto de la globali-
zación, de haber ensanchado su mundo por la dolorosa vía del peligro humana-
mente compartido. Y en brusco contraste, haber vivido el encierro necesario para 
sobrevivir. Decía que los docentes recobraron prestigio en tiempos de pandemia. 
En los años anteriores los medios de comunicación habían servido a los intereses 
de las empresas del mercado educativo, interesadas en rebajar el salario docente, 
eliminar los convenios colectivos de trabajo, establecer formas frágiles de con-
tratación y avanzar en la ilusión de sustituir al educador por la máquina. Pero 
en los tiempos de pandemia, los docentes, como hemos visto, lejos de retraerse, 
salieron a enseñar y los medios de comunicación suspendieron su campaña ne-
gativa hacia ellos.

La cuestión que se presenta es que en cualquiera de las opciones de reagrupa-
miento de los estudiantes se requieren más docentes. También, que el rol docen-
te se ha complicado y que deben sumarse tutores, técnicos informáticos, sostener 
a los bibliotecarios, los archivistas. Las funciones de coordinación, dirección y 
supervisión resultan muy importantes y deben tomar nuevas características. 

El sistema escolar reglado, acostumbrado a un funcionamiento constante, 
repetitivo, es sacudido por las demandas de la nueva situación. El rol docente 
resulta afectado también porque la rutina de enseñanza-evaluación-promoción 
se ha interrumpido y es probable que no pueda retomar su ritmo tradicional. Es 
deseable que esta situación sea tomada como una oportunidad para analizar a 
fondo y avanzar en alteraciones positivas del vínculo pedagógico.
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En el caso argentino, estamos analizando el avance en la reestructuración de 
los niveles educativos en ciclos/áreas superando la organización por años esco-
lares/materias. El tránsito sin repetición de los alumnos entre 1º y 2º año de 
primaria ya tiene larga experiencia en el país y lo extenderíamos un año más. Se 
trataría ahora de eliminar la repetición y sustituir esa práctica por oportunidades 
de nuevo cursado de contenidos que no se han aprendido, sin tener que volver 
a asistir a las clases que se han aprobado, multiplicación de las fechas de rendi-
miento de exámenes, acompañamiento de los grupos de alumnos a lo largo de  
un ciclo por parte de un mismo docente, o una pareja docente, introducción  
de tutores ayudantes de los docentes, y una serie de iniciativas más. Las medidas 
enunciadas surgen de la necesidad de resolver el año escolar interrumpido por la 
pandemia, pero se fortifican porque responden a concepciones largamente ma-
duradas entre los pedagogos y muchos docentes. No obstante, se trata de mover 
piezas de una estructura que se ha agarrotado, por lo cual debe cuidarse no pro-
vocar la ruptura del conjunto. 

FIN, TRÁNSITO, PRINCIPIOS
 

Las propuestas de varios tipos de organización escolar en el momento del regreso 
a la actividad presencial consisten en articulaciones espacio-temporales elabora-
das sobre la base de hipótesis, suposiciones o creencias. Todas las personas tie-
nen alguna representación sobre la relación entre su vida, el espacio y el tiempo. 
Hay estadísticas sobre las expectativas de vida, mitos familiares y comunitarios 
sobre el mismo asunto. En cuanto a la finitud de la civilización humana, aparece 
lejana en casi todas las culturas, aun en situaciones como las guerras o las crisis 
nucleares, lo cual aporta a la posibilidad de la educación. Constituye una excep-
ción la advertencia ambientalista que muy pocos han escuchado y que no logró 
penetrar suficientemente a la educación. La proliferación de la ciencia ficción, 
las catástrofes como contenidos fílmicos y de videojuegos y las amenazas a la 
maldad humana proferidas por nuevas formaciones religiosas no tuvieron reper-
cusión en el relato escolar.

Pero la aparición del covid-19 colocó la finitud en un presente absoluto y la 
parálisis de los sistemas escolares –o al menos de la educación presencial– dejó 
poblaciones enteras azoradas ante una jugarreta del tiempo que desarticula el 
espacio en el que actuamos y el que percibimos. El carácter global de la epidemia, 
así como las medidas sanitarias para combatirla, fueron universalizándose pese 
a la resistencia de los sectores más conservadores. La ciencia ocupó un lugar 
extraño: concentra la esperanza y la confianza, desplazando en buena medida las 
invocaciones metafísicas, a la vez que muestra sus dificultades para hallar una 
solución y restaurar los plazos vitales tradicional o científicamente conocidos. 

La percepción de los educandos y educadores sobre la historia y su biografía 
ha sido interferida. Cuando regresen, lo harán con saberes, creencias y expecta-
tivas que en gran medida desconocemos. Además, vivirán en un escenario pre-
sencial y otro virtual alternativamente. Cierto es que muchos de los niños, niñas 
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y adolescentes son expertos en escenarios virtuales, los que tienen acceso a la 
conectividad, claro está. Pero la escuela se había mantenido demasiado al mar-
gen de la realidad virtual.

La educación es lo contrario de la ausencia de futuro, dado que está tejida con 
el deseo y la voluntad humanos de superar el abismo que separa el hoy del ma-
ñana. Podemos plantear la necesidad de ayudarles a reorganizarse en el tramo 
de la vida que están recorriendo brindándoles como escenario la historia, para 
que puedan soportar la indecibilidad del futuro, de la cual probablemente hayan 
tomado conciencia. Se tratará de una nueva enseñanza, que ha perdido el «opti-
mismo humanista predominante en los últimos tres o cuatro siglos de la historia 
de Occidente» (Danowski y Viveiros de Castro, 2019), pero que para no perder 
su potencia educadora requerirá de nuevos mitos sobre el futuro apoyados en 
hipótesis científicas. La enseñanza de la historia y de la ciencia sufrirán cambios; 
en particular la educación ambiental debería ocupar un privilegiado lugar. 

Pero lo dicho en los párrafos anteriores es tan solo una serie de generaliza-
ciones si no tenemos en cuenta que la pandemia ha puesto en evidencia que, 
al menos en la Argentina, un promedio del 50% de los potenciales alumnos de 
todos los niveles se ha desconectado de la escuela y es probable que al menos una 
mitad de ellos ya no regrese, o al menos no lo haga de inmediato. Si ponemos el 
foco en quienes vivían ya antes en la pobreza o la miseria, y en quienes se han 
incorporado a ese lugar de nuestra civilización a raíz de la pandemia, se sacudirá 
nuestro programa de restauración escolar. Aun cuando decidamos mirar para 
otro lado y trabajar con los que concurran a la escuela, chocaremos con los daños 
que el capitalismo salvaje ha causado sobre el conjunto de la humanidad. Por 
eso, si la acción debe ser reparadora, ocupándonos de reconectar a los que han 
quedado fuera del universo institucional educativo, no se trata de focalizar en el 
sentido de los clásicos programas neoliberales sobre poblaciones que constituyen 
un «riesgo social», sino de comprometer a todos en un proceso de enseñanza 
aprendizaje de una nueva dignidad humana.
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