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El XiiI Encuentro de Facultades, Departamentos, Carreras, Escuelas e Institutos de
Ciencias de la Educacién de Universidades Nacionales con sede en Cérdoba asumid una
significacion especial por haberse cumplido el 50 Aniversario de la Facultad de Filosofia y
Humanidades de nuestra Universidad Nacional en tiempos en que recuperar criticamente hilos de
nuestras historias pareciera ser una clave para sostener un pensamiento comprometido con una
Pedagogia que se pretenda critica y con un horizonte de justicia social. '

Recuperando las conclusiones de los anteriores encuentros, asi como las producidas en
encuentros de estudiantes, entendimos prioritario atender a la problematica del CAMPO
PEDAGOGICO, PRACTICAS PROFESIONALES Y POLITICAS EDUCATIVAS, nficleo
* temdtico que fue seleccienado para articular la reflexion y la generacién de propuestas.

En tormo a este nicleo, focalizamos los siguientes ejes de trabajo:

1. Formacién de Pedagogos y campos disciplinarios
- Aportes de diversos campos disciplinarios a la formacién del pedagogo. Su articulacién
en los Planes de Estudio. ‘ '
- Consideraciones epistemolégicas en torno al campo pedagdgico.
- Ellugar de las propuestas integradoras en los disefios curriculares.

- 2. Formacién de Pedagogos y Practicas Profesionales
= Redefiniciones del campo profesional del graduado.
» - Laconstruccién de la identidad profesional del Pedagogo.
o= Alternativas de articulacién entre Formacidn, Practica v &mbitos de insercién Profesional.

© 3. Formacién de Pedagogos, Politicas Académicas y Politicas Educativas
- Politicas educativas nacionales y provinciales y su impacto en las politicas académicas de
- grado, posgrado, investigacién y extensién. '

"Ademds del encuentro regular para el tratamiento de las cuestiones sefialadas, fue nuestra
. intencién en particular producir un encuentro con quienes, desde la Escuela de Ciencias de la
. Educacién de Cérdoba en la década de Jos 70, participaron en la produccidn de pensamiento y
- practicas pedagdgicas que de alguna manera los ubicaron como referentes para la formacidn del
= Ped__agogo a nivel nacional. El exilio, interno y/o externo, dispersé a un buen nimero de colegas
¥ al mismo tiempo, dadas las condiciones politicas e institucionales, impactd desfavorablemente
- en la propuesta académica.

: En este sentido, se decidié convocar especialmente para aportar a las tematicas planteadas, entre
- otros, a Marfa Saleme de Burnichon, Margarita Andrés, Fernando Martinez Paz, Juan Carlos

“Agulla. También, Profesores que actualmente se desempefian en otras unidades académicas
como Susana Barco, Marta T ¢obaldo, Guillermo Villanueva, Justa Ezpeleta, Alfredo Furlan,

L E_duardo Remedi, Martha Casarini, Azucena Rodriguez, Leonor Morante.

... Maria Saleme de Burnichon ocupo un lugar destacado en ese grupo, siendo un fuerte referente
al momento de 1a recuperacién democratica de la Universidad Argentina. A mas de 20 afios,
pensando en un debido reconocimiento a su trayectoria, propusimos que ¢l Encuentro periédico
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de Escuelas, Departamentos e Institutos en Cordoba, asumiera un cardcter especial en su homenaje.
La propuesta consistié en ese marco, en resignificar el Encuentro en tres sentidos posibles:

1. Recuperar criticamente el valor de las propuestas y pricticas de diversos actores sociales
vinculados con la educacion, en particular de Pedagogos, formuladas en los 70, a la luz de
problematicas y enfoques actuales.

2. Analizar perspectivas y necesidades de formacion en el campo pedagogico, que contribuyan & una
reformulacion de las actuales propuestas curriculares.

3. Generar espacios de activa participacion de los niveles de gestion de las instituciones, docentes,
estudiantes y egresados, en instancias tanto compartidas como especificas de cada estamento.

Entendimos prioritaria la participacién de quienes se encontraban a cargo de tareas de
gestion, a fin de abordar cuestiones derivadas de las politicas educativas y su relacion con las
politicas académicas.

Expusimos nuestras intenciones a sugerencias y comentarios recibiendo del conjunto de
instituciones un fuerte apoyo en un cometido que reunid a més de 500 docentes, estudiantes,
egresados ¢ invitados especiales de quince Unidades Académicas.

Facilitar encueniros en tiempos de dispersion y aislamiento, e insistir en su proyeccién a futuro es
una de las apuestas mds importantes.

Miter. Adela Coria Lic. Agueda Marcela Sosa

Vice-Directora Directora
Escuela de Ciencias de la Educacion Escuela de Ciencias de 1a Educacion

DISCURSOS INAUGURALES




Sofia Acufia - Secretaria Académica de la Universidad Nacional de Cdrdoba en
representacion del Sefior Rector Eduardo H. Staricco

Universidad Nacional
de
Cordoba
Republica Argentina

Cérdoba, 15 de mayo de 1997
Ala
Directora de la

Esc. de Ciencias de 1a Educacion
Lic, Marcela SOSA

S / D

Ante la tmposibilidad de estar presente en la apertura del XTI Encuentro
de Facultades, Departamentos, Escuelas e Institutos de Ciencias de la Educacién de
Universidades Nacionales y Homenaje a la Profesora Marfa Saleme de Burnichon, me dirijo a
usted, y por su intermedio, a todos los participantes de dicho evento.

En primer lugar quiero dar la bienvenida a todos los asistentes, docentes,
estudiantes, egresados, que en el marco de los cincuenta afios de la Facultad de Filosofia y
Humanidades, han sido convocados para compartir el tratamiento de temas tan sustanciales a la
educacidn. '

El homenaje que se tributa a la Profesora Marfa Saleme de Burnichon
significa recuperar una parte de la historia de la Hscuela de Ciencias de la Educacion y de la
Facultad de Filosofia y Humanidades. La Profesora Burnichon, maestra de maestros, constifuye
también un referente indiscutido en el campo de la educacidén a nivel local, nacional y
latinoamericano. '

_ Se valora el sentido de este Encuentro de recuperar la historia para pensar
el futuro, en la linea de debatir ideas y generar propuestas que sirvan para orientar 2 las personas
y las instituciones en las decisiones que en materia de politica educativa hoy debemos asumir.
Esta convocatoria es un claro ejemplo. de cémo construir alternativas, reafirmando los valores
rectores de la educacidn pliblica y del sistema democratico.

Las carreras de Ciencias de la Educacidon de las Universidades Nacionales
constituyen el ambito natural donde se reflexiona, desde la teoria, sobre las practicas educativas.
Desde este lugar se plantea el desafio de atender a las demandas sociales, y especificamente
educativas, en el marco de los nuevos contextos politicos y culturales.

Desedndoles éxito en la tarea que se han encomendado, les saludo con la
mayeor consideracion.

Prof. Dr, EDUARDQO H. STARICCO
Rector
Universidad Nacional de Cérdoba

Ana Maria Aldereie — Decana de la Facultad de Filosofia y Humanidades —
Universidad Nacional de Cordoba

Sres. docentes, invitados especiales, egresados, alumnos, publico en general:

Este es un dia muy especial en la vida de nuestra Facultad y, personalmente, siento una gran
emocion de iniciar estas jornadas.

En este dia se entrecruzan diversos motivos que en su entramado nos convocan: conmemorar los
cincuenta afios de creacidn de la Facultad de Filosofia y Humanidades, recordar que hace
cuarenta afios se creé el Departamento de Pedagogia y Psicologia (que luego darfa origen a la
Escuela de Ciencias de la Educacién) y para representar toda esta historia rendir un merecido
homenaje a nuestra maestra Maria Burnichon. Qué mejor, para todo ello, que tener como dmbito
de encuentro la décimo tercera reunidn de unidades académicas de Ciencias de la Educacién de
Universidades Nacionales.

Es importante recordar que hace cincuenta afios el estudio de las humanidades adquirieron status
de Facultad, que desde alli se alent6 el estudio de disciplinas tan importantes como la Filosofia,
las Letras, la Pedagogia y la Psicologia {que a finales de siglo quizas cobran més importancia).
En el acta 'de creacién de la Facultad se reconoce "la importancia de impulsar estudios que
favorezcan la reflexion sobre el hombre y la sociedad”.

Hoy, mirando este encuentro, podemos reconocer c¢émo el estudio de una disciplina como [a
pedagogia (denominada actualmente Ciencias de la Educacién) dio sus frutos diseminando su
saber no sé6lo en nuestro pafs sino en distintos lugares del mundo. Muchos de Uds., egresados y
docentes de esta casa, han sabido destacarse y ser reconocidos internacionalmente. Pero lo maés
importante es que no solamente han producido conocimiento v dedicado su vida a mejorar la
educacion, sino que hoy, esta casa ha logrado congregarlos, respondiendo a esta convocatoria
desde lugares tan distantes como México o Neuquén. Esto muestra que los afios compartidos
permitieron crear un entramado, un quehacer conjunto que ni el tiempo o la distancia ha logrado
romper.

En esta historia de nuestra Facultad, cobra un papel preponderante la figura de Maria Burnichon.
Creo sinceramente que homenajear a esta gran educadora y conductora, es el mejor
reconocimiento a nuestras instituciones. Pues, su vida como docente, investigadora y
especialmente, como persona comprometida con el saber, sintetiza el modelo al que hoy aspira-
nos. ‘

Desde lo académico, no podemos dejar de destacar su trayectoria docente y su permanente
compromiso con la investigacidn. Pero, lo mas importante es su coherencia entre el pensamiento
¥y 1a accidn, la profundidad de su sentido ético, que ordena su vida y se proyecta en su accionar
como ciudadana y como universitaria. Este sentido ético cobra gran relevancia como intelectual
én su insobornable compromiso con el conocimiento y la realidad.




En innumerables oportunidades he rescatado su figura como conductora, sus sabias palabras y
especialmente su compromiso de vida me han mostrado un camino: Maria en todo su quehacer
pedagogico ha antepuesto frente a sus intereses, la realidad, cotidianeidad y valores del otro.
Permanentemente reconstruye su saber con los otros. Jamds ha descuidado la historia en la cual
se desenvuelve su quehacer. Nos ha ensefiado que es necesario dar contenido al conocimiento
incorporando la realidad en 1a cual este conocimiento se desarrolla.

Yo les decia que el mejor homenaje a nuestras instituciones es el reconocimiento a Marfa y debo
destacar que esto es asi no s6lo por su compromiso como intelectual sino por su compromiso
sostenido y su lucha por los derechos sociales. Esta lucha continuada desde los diecisiete afios,
nos marcan un camino y una luz acerca del rol que las humanidades deben desempefiar en esta
sociedad.

Recordando cotidianos encuentros con Maria, en la cual reconozco una inconmensurable fuente
de saber, me he permitido traer algunas reflexiones que tienen que ver con el papel de las
humanidades y, especialmente, de los educadores a finales de este siglo. '

Debemos reconocer que hoy la sociedad en pleno esté en crisis, que asistimos a la invasién de un
modelo cultural globalizador, en el cual predominan las leyes del mercado, gue la educacién estd
inserta en este modelo. Que este modelo globalizador encierra la trampa de impedir el analisis de
los problemas microsociales, que cada vez més un amplio sector poblacional queda excluido de
los beneficios del mismo. Que el saber o conocimiento se convierte en una importante
herramienta de poder. Frente a esto jctial es nuestro rol como intelectuales y educadores?

En mis conversaciones con Maria descubri que debemos recuperar el saber, que no es lo mismo
que el conocimiento. Este saber implica leer la realidad, no encasillarnos, descubrirmos v
descubrir al otro y de alli, proponer cursos de accidn.

Es necesario plantearnos como educadores qué rol, qué acciones debemos desarrollar en un
modelo que excluye, que discrimina y que discrimina desde el saber.

Cada vez encontramos lineamientos mds claros, con mayores tecnicismos y por qué no teoria,
acerca de como deben ser los cursos de accién. Sin embargo, estos cursos de accién estén
elaborados desde un poder central ajeno a nuestras realidades.

Estamos frente a un nuevo modelo que impone contenidos, metodologias, formas de evaluacidn,
que, quizds, son técnicamente de avanzada, pero que estin direccionadas para la discriminacion
velada a través de la manipulacién. Nos cabe preguntarnos: ;Cémo debemos desarrollar nuestro
trabajo? ;Como romper con este modelo? ;Cémo hacer sentir mestra voz que hoy esta siendo
silenciada o que no queremos levantar?

Esta en nosotros, en los estudiosos de las humanidades y confio plenamente que en estas
jornadas saldrin propuestas para romper con este modelo hegeménico de exclusién de grandes
sectores de educandos. Es nuestro desafio y es nuestra respuesta a Maria y a tantos otros
representados en ella.
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Marcela Sosa — Directora de la Escuela de Ciencias de laEducacion
- Universidad Nacional de Cordoba

En estos tiempos, en este mayo, en que el pals se ofrece fragmentado y dolorido, se levantan
voces reclamando por lo indispensable. Entre ellas, las de los maestros, con increfbles y
renovadas fuerzas se hacen oir por una transformacién educativa verdadera. Para todos, para los
que mas necesitan, sin ajustes irracionales, con profundo conocimiento de la causa de la escuela
publica.

En un momento como éste, en este marco, se realiza nuestro encuentro.

Todos saben que hemos convocado a los nuestros que hoy dispersos — formaron parte de un
tiempo para recordar. Si bien al convocarlos los distinguimos, autorizamos y consagramos, el
sentido que otorgamos a su presencia hoy aqui, es otro. Por una parte, deseamos que volver sea
una proyeccién en obras, en contactos, en mirada critica, en transmisién del enriquecimiento
interior que provocé la didspora. El otro deseo es sencillo de expresar y menos pretensioso:
reunirlos junto a alumnos, docentes y egresados. Y junto a Maria.

Existen sobradas razones para que esta reuni6n adquiera semejante tonada cordobesa: .

-nuestra Facultad esté festejando su medio siglo, -nuestra escuela cumple cuarenta afios de vida
-¢] reconocimiento a una trayectoria pionera.

Desde esta ciudad tan contradictoria, surgen aln con alcance nacional por su repercusién,
consignas educativas excluyentes, que nos sorprenden casi y que nos obligan a responder desde
el lugar que ocupamos. :

¢Cémo explicarnos desde los saberes propios de nuestro campo pedagdgico —y hasta dénde ello
es posible- el mito del Monserrat, por ejemplo?

Pareciera que nuestro quehacer es arduo y excede la respuesta facil y estridente. Como diria
Bourdieu, estamos ante un caso en que la historia, lo social, estd inscrito en los cerebros y en los
pliegues del cuerpo, en las cosas, en la institucién, en las categorias clasificatorias del mundo. Si
podemos articular razones coniribuirfamos desde donde debemos en contra de un voluntarismo
irresponszble, de un cientificismo fatalista, del sentido comin.

$Qué espiritu anima este encuentro? Creemos que serd tal si tendemos puentes por los que
transiten la voluntad de saber frente a los obstdculos que opone la voluntad de especticulo; el
deseo de comunicar, de mirarse en otros, de discutir, de planfear diferencias. Para ello hara falta
pensar en qué comunicamos, reconocer al otro, permitirnos la libertad de diferir posibilitando
corporal e intelectualmente Jas disidencias; escuchar. En suma, reconocer que existen en nuestro
tan disperso y confuso campo pedagdgico, luchas por imponer modes de ver, que son expresién
de creencias sobre este modo.

Frente a tantos problemas educativos que hoy debemos enfrentar, pareciera que el eje de trabajo
propuesto “La formacién del pedagogo” resultara al menos una impertinencia. Sin embargo, son
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justamente los cambios en lo social y particularmente en lo educativo los que nos arrojan a
pensar qué hacemos. Sobre todo si reconocemos el peso simbdlico y el poder que ejercen los
veredictos y las practicas del mundo pedagdgico. La propuesta consiste en estar atentos al objeto
pero también al trabajo con el objeto, o sea qué hacemos y cdmo cuando decimos que nos
ocupamos de la educacion.

Este mayo en Cdrdoba, obliga a hablar de muchas cosas. Un nombre no puede dejar de
pronunciarse en este XIII encuentro de pedagogos y estudiantes de pedagogia: Paulo Freire. Una
posible definicion de su trayectoria aunque un tanto hereje si lo permiten, serfa: Freire fue uno de
los mejores jugadores en el campo; su capacidad para armar el juego, para conformar equipos, si
oportunidad de movimientos, la acertada valoracion de tiempos y espacios, lo llevaron a alcanzar
una posicién estratégicamente construida, producto de un trabajo intelectual y politico en ¢l que
nunca perdié el sentido del juego. Buen jugador, en suma, por mantener claro su lugar de
intelectual, de hombre practico, de escucha atenta, que le posibilité acompafiar como pocos, los
procesos de cambios educativos y sociales en varios paises.

Cuando iniciamos la preparacion de estas Jornadas arrojamos muchas botellas al mar. Pocas se
perdieron y ofras fueron como bumerangs por la fuerza de la respuesta. Esperamos jornadas
interesantes y productivas. Agradecemos la presencia de todos y cada uno. Rogamos nos ayuden
a resolver las dificultades que puedan presentarse a pesar del empefio invertido por evitarlas.
Damos las gracias a nuestra Universidad, a nuestra Facultad, a las instituciones y personas que
concurrieron con apoyo solidario para hacer posible este evento.

A Maria, especialmente, la escuela ofrece la tarea gque hoy iniciamos, en homenaje. Maria
Saleme de Bumnichon recibalo como un festejo, como un dia del maestro.

Compafieros de las Facultades, Escuelas, [nstitutos, Departamentos y Carreras de Ciencias de la
Educacion de Universidades Nacionales, sean todos bienvenidos.

Hemos iniciado la flesta.

. Presentacion del Iibro "Decires" de Maria Saleme de Burnichon
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Glorig Edelstein — Universidad Nacional de Cordoba

Quiero recalcar que asumo esta presentacién en nombre del colectivo de la Escuela de Ciencias
de la Bducacidn: docentes, egresados, estudiantes y colaboradores. '

Al asumir esta representacidn —que agradezco profindamente- lo hago consciente de la
dimensién que tiene ser parte y, por ende, sentirse perteneciente y responsable de un colectivo y
esta es justamente una de las ideas-fuerza que recogimos de Maria maestra: la apuesta por el
colectivo.

Creo en ese sentido, que la tarea realizada a fin de concretar la edicién del libro que hoy
presentamos a modo de homenaje a su {rayectoria, es una muestra de que sus enseflanzas no
cayeron en el vacio. Apenas elaborado el proyecto, fueron muchos los que se sintieron
convocados. Y asi es como de tanto sofiar y ayudar surge “Decires” de Maria Saleme. “Este libro
fue amasado...”, se dice en el texto, “..muchas son las manos que estuvieron presentes para
hacerlo posible...”, No importa dar nombres; en todo caso destacar que profesores, egresados y
alumnos durante varios meses fueron recopilando “decires” de Maria.

Ello significé seguir y rastrear su palabra, procurar apresar de este modo su pensamiento de
maestra que no eludié Ia responsabilidad de exponer sus ideas, su perspectiva como educadora
cada vez que fiie convocada en los mas variados e insospechados &mbitos. Organizar notas

sueltas, testimonios de participacién siempre en procura de ser fiel a sus principios y valores més

~ caros, siempre en procura de comprender —desde la observacién aguda, la escucha sabia y atenta-
los problemas interrogantes y desesperanzas de aquellos a quienes iba dirigida su palabra,

Grabar y desgrabar; reconstruir e integrar, fotocopiar. Asi se pusieron manos e ideas a andar para -

acompafiar a Maria en la tarea de producir este libro.

Las autoridades y la Fundacion de la Pacultad de Filosofia y Humanidades brindaron su apoyo
para hacer efectiva la publicacién. Gonzalo Vaca Narvaja y el maestro Carlos Alonso también
convergen en el entusiasmo de sumarse al que reconocen como merecido homenaje. Homenaje
que materializa la intencién de recuperar los recorridos de una maestra infatigable, que no
descansa, que enfrenta el desénimo porque al hacerlo procura siempre convocar a otros en el

mismo intento.

Ya manos a la obra la Direccién de la Escuela coording, siempre con Marfa, como entrelazar
forma y contenido para organizar desde multiples textos la trama de un nuevo texto. Esfuerzo
inconmensurable el de estas dos jovenes y queridas colegas, Adela y Marcela que si bien
tomaron la posta de un sueflo ya esbozado, tuvieron la inteligencia y el coraje necesario para .

concretar esta obra.

Estos “Decires” expresion de una prictica académica, politica y social, integran textos que
remiten a entrevistas, prologos a libros de discipulos, conferencias, ponencias presentadas en
distintos eventos. Organizados por “énfasis tematicos” conforman un indice que desde su solo-
enunciado resultan polémicos y provocativos. El oficio de la memoria. Los docentes, su
formacién y sus practicas. Ejercer los derechos. Acerca de las humanidades. Los nuevos.

horizontes. Los aftos tallan la memoria. Cémo ignorar una invitacidn semejante con sdlo estar
inquieto o préximo a las cuestiones de la educacion en estos tiempos?

Para organizar nuestra participacién, acordamos que Elma vy yo harfamos algunos comentarios a
partir de ejes indicativos a las problematicas centrales que ocupan a Marfa. Dejamos un espacio
como es obvio para el cierre para que Maria se reencuentre con ustedes.

Desde una primera aproximacién al libro recuperé algunos temas con la intencién de compartir
las resonancias que su lectura me provoco, quizds a modo de invitacion, para acercarse a sus
ideas con la libertad y apertura con que Maria misma nos hubiera convocado.

Cémo no compartir su preocupacién por el sujeto, la necesidad de que reconozca su propia
historia y para ello el valor de la memoria? Y en este mismo proceso mirar 1a realidad, no sélo su
continuidad sino las contradicciones y rupturas, su discontinuidad historizada. De este modo
recuperar senfidos que permitan trabajar mas y mejor con los otros. ‘

Para Maria en este punto se vuelve necesario recuperar la relacién palabra-pensamiento, como
cuando dice: “creo que hay que recuperar el parentesco con la palabra”, “;Qué nos pasa a
nosotros que hemos distorsionado la relacion del pensamiento con la palabra?, ;No estamos
pensando y de algun modo nombrando cosas con palabra que no son?” se pregunta y pregunta,
y en este sentido su perspectiva es propiciatoria de retomar los dos sentidos originales de la
palabra: el conceptual y el significativo como una via para encauzar esta relacion.

En los capitulos que abordan la problemética de los docentes, su formacién y sus pricticas se
advierte su clara opcidn por el oficio de educadora. Entre otras cuestiones, destaca la necesidad
de recapturar el valor y proyeccién de la préctica desde la propia practica. Tal vez, lo que
requiere mayor esfuerzo, puesto que es un quehacer al interior mismo del sujeto. Recapturar esta
préctica, para Marfa, significa apropiarse del corpus tedrico del propio campo, tarea que no
pueden asumir mas que los mismos ensefiantes.

Apropiarse del corpus tedrico como teoria del objeto y como teoria del conocimiento de ese
objeto. Reafirmar que la teoria potencia la practica a la vez que se constituye desde ella,
destacando en este sentido el valor del anélisis de la propia practica; desde dénde se constituye y
hacia donde se dirige como soporte del esfuerzo por transitar también en la teorfa.

Al abordar el tema de la innovacién, sefiala que se trata no solo de conocer la realidad sino de
intervenir en ella. Para ello es necesario crear otra forma de hacer las cosas. Un corrimiento de la
Optica que permita generar nuevas opciones, formas que pueden ser inéditas, un salto hacia
adelante cargado, por cierto, de memoria.

La puesta en marcha de opciones pedagogicas diferentes y el compartir estas iniciativas con
aquellos que sin estar en el nivel donde se toman decisiones, implica operar en un terreno donde
muchas veces decisiones y realidad chocan. Ello constituye para Maria una buena manera de
combatir la burocracia y, por lo tanto, la asfixia que demasiado frecuentemente impregnan el
cotidiano en las instituciones educativas.

Dos dimensiones: quehacer y bisqueda, desafios para la educacién en este fin de siglo convocan
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el esfuerzo de acopiar el coraje necesario para ubicarse en la vanguardia de los conocimientos
que estan siendo, donde la duda tenga cabida como la certeza y donde la incertidumbre mas que
un proposito para la disertacidn sea un interrogante no exento de sospechas.

El docente necesita saber que lo posible, lo incierto, lo turbulento encajan en la realidad de su
tarea diaria y la dinamizan.

Esto significa redescubrir para el docente su rol. Que reconozca lo posible, lo incierto, lo
turbulento como parte de su tarea diaria, que descubra el orden oculto del desorden creador.

Tal vez este caudal de conocimientos, portador de significados multiples, enfrentamiento con un
tipo de conocimiento problemético e inquisitivo permita que el docente rompa su dependencia de
los mitos y ritos que pueblan su tarea cotidiana. Podria asf acercarse de una manera diferente al
objeto de su trabajo. Volver sobre él concede una memoria que dé cuenta de su identidad.

Poner en tela de juicio sus propias certezas y dogmas que lo llevan a fabricar una seguridad que
resta fuerza a la posibilidad de incursionar sobre su propia practica y reconocer pistas que den
cuenta de su identidad. De este modo, junto a la toma de conciencia de lo que no entiende, de lo
que no sabe hay, segin Marifa, algo que surge del solo hecho de ser maestro: la capacidad de
comenzar cada dia construyendo, atin a costa de las condiciones en que desarrolla su trabajo. Y
en ese construir jornada a jornada Marfa maestra, reconoce para otros y quizs también para si, el
origen de la alegria, la permanente pulsién a seguir adelante,

Coémo obviar algunas de las ideas de Maria acerca de la Universidad? ;Qué pasa en las
Universidades? Cuestiona interrogando. Cada Facultad se arremolina alrededor de su propio
saber o de su propia bisqueda. Cada uno en lo suyo.

En la Argentina se podrian, segiin Marfa, reconocer dos negaciones: una, abrir los cauces de las
especialidades, esto quiere decir romper las fronteras disciplinarias. Otra, entender que un centro
universitario tiene que decir sy palabra. ;Por qué la Universidad no se mira a si misma?, ;Por
qué espera que la miren? Para remarcar: “pienso que estamos insistiendo en trabajar en una
cultura que no comunicamos, pensarla de otra manera no es bajarla de nivel creo que es
obligar a la Universidad a escuchar y no escucha siempre”. Se desprende asi de sus palabras
una propuesta para la Universidad: una Universidad que escucha, no evade y a su vez se piensa a
sf misma y desde alli compromete su palabra. '

Marfa aparece a través del texto, multifacética tal como la conocemos. Sierpre que fue
convocada en los mas diversos territorios asumid el desafio de dar a conocer con toda
transparencia sus dudas y convicciones. La tentacién de no asumir el limite de tiempo para este
espacio me llevaria a compartir algunas de sus ideas sobre los derechos humanos, la
discriminacién social, la pobreza de los pobres como supuesto social de la Escuela Piiblica, los
caminos del conocimiento, principalmente porque en etlos Maria es clara en sus planteos frente a
la diversidad, palabra que ella dirfa, hoy se ha vaciado en muchos casos, no ingenuamente, de
sentido. -

Creo personalmente -y decirlo es casi un atrevimiento sobre todo-, para hacerlo plblico que esto
fue posible para ella a partir de reconocer y asumnirse en muchos aspectos como diferente, en las
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instituciones y contextos en los que le ha tocado actuar, desafiando con coraje las consecuencias.
Ello le posibilitd quizas liberar su mirada, su escucha en relacién al otro, y de ahi su posicidn
serena y respetuosa y a la vez absolutamente firme en 1a postulacidn de sus convicciones.

Para terminar, entonces, su vision del momento que vivimos. Entrar en la historia real de este fin
de siglo que nos desarticula como sujetos sociales significa para Maria abandonar para siempre
segin lo dice textualmente “su adémico estado de inocencia”. Apelando nuevamente a la
memoria, descubrir carencias y emisiones, descubrir igualmente a los “fabricantes de ilusiones,
develar ias situaciones omitidas en el discurso ocultador del poder”.

Que este fin de siglo no nos encuentre desprevenidos, es su convocatoria. Desde este esfuerzo
necesario e imprescindible: recuperar la memoria, restafiar las heridas, unir lo fragmentado,
asumir ¢l desafio de instalar al hombre en una cultura sin barreras.

Escuchar a Marfa siempre significd la posibilidad de compartir su lectura inquisitiva, el analisis
meditado, 1a opinién fundada. Con “Decires” surge una nueva posibilidad, la de descubrir o
reencontrar sus ideas desde impensados itinerarios, recorriendo territorios de la mano de curiosos
lectores sin Hmites en el tiempo o €l espacio.

17




Elma Esirabeu — Universidad Nacional de Cordoba

Gloria ha dicho muchas cosas, creo que todavia me quedan algunas. Pienso que todo el libro estd
hecho de palabras. Creo que Maria enfatiza mucho el fendémeno de la palabra y para mi también
es sumamente importante. Hay palabras en los libros que activan generalmente nuestra mente,
nuestro intelecto. Otras en cambio rozan nuestros sentimientos.

En este libro de Maria encuentro un delicado equilibrio que permite el predorninio de unas o de
otras conforme los decires de Marfa. Inteligencia y ternura nuevamente en equilibrio semi-oculta
esta tltima pero no ausente.

Un gjemplo. En el primer escrito de esta obra, oficio de la memoria, hay una evocacion
nostélgica de su casa en Tucumdin, el recuerdo de la mamé, de sus primos, profesores, pero
también confiesa alli que tenfa 17 afios cuando se inici6 en la Facultad vy en ese momento, afirma
Maria, ‘éramos como tanques’y continua ‘me fui a alfabetizar sin ser alfabetizadora todavia’ y
asi contintia esta historia de vida alternando afectos, trabajo, la universidad, los exilios, los
retornos, dolores, solidaridad, lucha.

Mientras lefa toda esta historia de vida pensaba qué frase podria sintetizarla de alguna manera y
encontré la pregunta que formula Eduardo Remedi en aquel primer trabajo.

Dice alli Eduardo Remedi, entrevistandola a Maria en esta primera parte del libro: “se combina
otra cosa que es la historia, con un elemento que es en fi muy fuerte: sostener la mirada
continua sobre la realidad que nos rodea”.

Esta frase creo que de alguna manera sintetiza esa actitud que a veces nos parece inexplicable, no
sabemos como definirla pero la encontré en esta frase: esa mirada continua sobre la realidad.

Este libro estd compuesto por distintos géneros, prologos a libros, conferencias, articulos, etc..
Sin embargo ha encontrado esa continuidad, esa preocupacién que persiste, en la cual Maria
insiste y que por supuesto no es casual. Mas ain, esos temas se vinculan entre si. Van
respondiendo a una problemdtica intelectual, coherente y hicida.

Por gjemplo el tema de la crisis, que es como el primer jaldén que contribuye 'a mostrar c6mo hay
en Maria una continuidad intelectual, una coherencia que comienza con la preocupacion por la
crisis y luego va continudndose en su pregunta por el conocimiento, por la participacion y por
otros problemas que ya voy a citar.

Niega Maria que la crisis se pueda pensar o se solucione en lo especificamente educativo, Va

més alla de nosotros, expresa en alguna parte, hay una crisis del valor de la educacién pero eso
no es lo fundamental sino que la crisis estd en los valores.

Dénde la justicia, dénde la verdad, dénde el saber, se trata de una crisis esencial pues ;podemos
aplicar ‘alglin valor en este momento? Esta pregunta me parece sumamente meditada y

sumamente dramatica también. Hay crisis mundial, si, pero nosotros desconocemos la cara
oculta de esta crisis. No basta adjudicarsela al maestro, al procese educativo, etc. Existen la
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ambicion, el dinero, el consumo, los poderes que hablan de la educacion a la vez que estén
terminando con ella.

La crisis se conecta con el conocimiento, otra de las preocupaciones centrales de la obra. En otro
trabajo seflala que dos problemas, tal como la explosién demografica, el fndice de pobreza, son
de peso real pero no cubren todo el espectro como para decir que sélo con él construimos nuestro
futuro tercer mundo.

La racionalidad técnica tiene también su lugar en la conformacién de la practica profesional pero
no puede ocupar el lugar de fa ética. Ello supone una real apropiacién del conocimiento que
posibilite proporcionar una autonomia de pensamiento v de accién que la formacién no brinda
aunque recurra a avances tecnolégicos ya incontrolables.

En otro trabajo que se titula: “No creo que los maestros tengan algo para festejar”, un articulo
publicado en La Voz del Interior, Marfa se pregunta: ;Qué condiciones y preparaciones debe
tener alguien hoy para ejercer la docencia? Marfa responde: fundamentalmente aprender a
adquirir mas que una sumatoria de conocimientos que al fin y al cabo se transmiten como tal, la
capacidad de independizarse frente al conocimiento para poder operar con é1. Hoy al maestro le
falta los instrumentos conceptuales basicos para tener esa relacién.

Su preocupacién por el sujeto, no es indudablemente ese sujeto desencarnado que con el correr
de la ilustracion se fue vaciando de contenido y que alcanzd toda su potencia en este liberalismo
individualista y egoista. Hoy en dia hay muchas corrientes en las cuales se procura devolver al
stjeto su insercién en una realidad mucho més encarnada, como asi también insertarlo en una
relacion positiva en teoria y praxis.

Existe otro tema que estd {ntimamente ligado al del conocimiento y es la discriminacién. Otra
cuestion relevante y que tiene su origen en el conocimiento, aclara Maria bien, en el
desconocimiento.

El desconocimiento representa una politica de exclusién, en una realidad descontextualizada.
Cito a Maria: “poner distancia, ignorar, rechazar, sustraer, no acceder a las Juentes del
conocimiento” y asi analiza luego distintas formas de discriminacion.

Me detengo en otro concepto central: ¢l de participacién. Ligado a la idea de democracia como
practica politica y social es un hecho ineludible en el sujeto. Tiene una particularidad que es
sefialada por Maria. Por una parte se produce en el Estado Democratico, o que se proclama
democratico, por la otra estimula dentro del Estado, las ideas democraticas. Como consecuencia
Qe ello la participacién nos exige y nos da derechos. Por esto, la practica de la participacién
implica compromiso y responsabilidad.

Contintio la lectura de este libro y vuelve nuevamente a mi memoria la frase que cité
anteriormente: “sostener la mirada continua sobre la vealidad que nos rodea”, pues Maria nos
habla de tantas cosas: dela pobreza de los pobres, de los derechos humanos.

La preocupacién por la educacién de adultos, sus alumnas obreras, los campesinos indigenas, el
Congreso Pedagégico, una sociedad multicultural y asi podria continuar esta enumeracidn.
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No es mi intencién ser exhaustiva, sélo quiero mostrar a los que no conocen el libro y a los que
no conocen a Marfa, que su vida ha sido un quehacer y sigue siéndolo, aplicado a las mas
variadas actividades, todas ellas alumbradas por su lucidez intelectual y su preocupacién por el
otro.

Por ello, todos estos temas, todas estas problematicas que he ido citando creo que deben
enfocarse como una unidad, como una gran coherencia porque Marfa es eso, es coherencia, es
inteligencia y es ternura.
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Maria Saleme de Burnichon — Universidad Nacional de Cordoba

Voy a ser breve porque, ;de quién puedo hablar? Yo tendria que hablar de m{ v no me animo.

Pero voy a decir una cosa que se la dije un dia 2 Vaca Narvaja. Descubri que realmente soy una
persona de la palabra, a pesar de que la escritura no se me escapa. Nunca pense que de aqui
podia salir un libro, porque si nos vamos a las historias de vida que creo que son variadas todas,
recuerden o sepan que soy montafiesa y que la montafia pide palabras y no pide letra y entonces
le soy leal al Aconquija. Soy tucumana, no soy cordobesa aunque hace cuarenta afios que vivo
aqui, sin tonada creo.

Le decia a Vaca Narvaja y ahora se los repito a ustedes porque realmente me siento asi, como si
hubiera entrado al quiréfano. Me da vergiienza oir cosas que yo alguna vez dije, pero las dije
honestamente, las dije porque creo en eilas y volveria a decirlas.

Volveria a decirlas insistiendo tal vez mds en otras cosas porque los cambios que estin
apareciendo aqul nos exigen o a ser mas adaptativa, que ya a esta altura de mi vida no lo puedo
ser, 0 a ser mas intolerante, que a esta altura de mi vida si lo puedo ser.

Les dije que iba a ser breve pero tengo que referirme a este lugar de la Universidad donde
apareci porque me parecié que Cordoba se parecia a Grecia, no conozco Grecia pero me la
imagino. La luz, la piedra, la arena, que la gente que si conoce Grecia me dice que es asi, no me
equivoqué.

Entonces me vine a Cdérdoba por dos afios y se hicieron cuarenta. En esos cuarenta aparecid toda
esa historia gue acaban de contarles a ustedes. Lo que quiero decir en este momento es que de
esta Facultad me considero perteneciente aunque me vaya, porque esta Facultad no es solamente
gente. Vuelvo a aquello que soy, campesina y montafiesa. Para mi es muy importante este lugar
donde he visto destruir y crecer a los drboles y destruir gente.

Entonces esa memoria que se nos mete como un estilete més alld de Ia piel y mas allé de los
huesos es una cosa que a uno le hace quedar en su lugar, por eso entiendo que tantos inmigrantes
hayan hecho esta Argentina.

Treinta y cinco afios creo que tiene la Escuela de Ciencias de la Educacion me parece o cuarenta,
no me acuerdo cudnto dijeron, pero creo que es todavia hasta el dfa de hoy una adolescente. Pero
ya no puede ser a partir de junio una adolescente porque no le esta permitido, porgue asi como a
nosotros se nos corta la vida de golpe, se nos corta la nifiez, se nos corta la juventud, a las
instituciones, como ésta, por ¢jemplo, de un mes para otro se le termina la juventud y en ese
sentido creo que si tenemos que ser absolutamente como se debe ser.

Responder a un imperativo categérico. En este momento esta Facultad, esta Escuela nuestra tiene
que entender, tiene que aceptar —mejor dicho- que ese querer adolescente de poder dar toda la
teoria, de poder entenderse en linea recta con todo el saber del mundo porque somos gente que
sabemos absorber el conocimiento pero hasta ... no sabemos donde, hoy ya no es posible. Creo
que en este momento hace falta saber que el cambio del que tanto hablamos y hablamos nos esta
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exigiendo a nosotros un cambio bien desde dentro. Si no nos animamos a pensar que ya 1o
podemos ser mafiana lo que fuimos hoy, no vamos a entender el cambio mas alld de hablarlo,
creo que no vale la pena seguir siendo una Escuela de Ciencias de la Educacion.

En este momento, en esta Escuela donde investigacidn vy docencia parecieran ser dos rios que
aqui en este momento tienen que encontrarse, no se puede hablar de docencia si no se habla de
investigacién, no son cosas distintas porque el objeto es el mismo aungue los caminos para Hegar
al objeto sean diferentes.

Digo esto porque en este momento el problema de la investigacién en la Argentina esta
produciendo un corrimiento de la docencia hacia quehaceres cotidianos, hacia quehaceres del
oficio mas bien.

. Es que el docente no puede ademds de manejar la realidad, investigarla?

Bueno, voy a terminar porque esto era lo que queria decir aunque les prometo que siempre voy a
seguir hablando porque no quiero que se escriba mas, es decir: que se escriba de mi mds.

Toda mi vida he hecho comunicacién, didlogo, conversaciones, discusiones, he recuperado el
silencio muchas veces pero yo soy mas bien del silencio.

Para terminar quiero decirles, iba a referirme a Freire en un homenaje porque se nos ha perdido
una persona que nos dio una palabra que hizo florecer para América Latina, una palabra que
luego oscurecié muchisimo y que la necesitamos como necesitamos el agua, se llama conciencia.
Recuperar esa conciencia de quienes somos.

En este momento les voy a pedir permiso a toda la gente de Ja Facultad, sobre todo a la gente de
la Escuela, me conozcan o no, para que a este regalo, que acepto un poco a regafiadientes, pero
lo acepto agradecidisima, se lo pase ... Las leyes de urbanidad y buena conducta que nos
ensefiaron en la escuela dicen que a lo que uno recibe como regalo no debe regalarlo. Pero por
es0 les pido permiso, porque yo voy a ofrecer este regalo a las personas —mejor dicho- al sector
profesional trabajador que permitié que yo dijera todo lo que dije en estos afios. Les digo que me
permitan ofrecer a los maestros este homenaje. Gracias. |
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PANEL 1

Coording: Marta Teobaldo — Universidad de Buenos Aires

A los Maestros, con carifio

Sin duda la vida favorecié mi carrera universitaria cuando me colocéd en una generacion de
estudiantes que tuvo el privilegio de tener como maestros a Maria Saleme, a quien hoy se rindié -
un mas que merecido homenaje y a los tres profesores con los cuales, afortunadamente, me toca

ahora compartir esta Mesa: Magali Andrés, Fernando Martinez Paz y Juan Carlos Agulla.

Antes de que ellos comiencen sus exposiciones en este primer Panel del XHI Encuentro de
Educacion , deseo presentarlos -en mi doble caricter de ex-alumna y ex-colega en esta Escuela-

para poner en conocimiento de ustedes lo que significaron para nuestra generacion.

No har¢ especial referencia a Marfa Saleme, porque el reconocimiento a su actuacién profesional -

y particularmente a su condicién de maestra fue objeto del acto de esta mafiana. En este sentido

Maria, tu presencia en mi relato serd porque las circunstancias a las que me refiera te incluyan ..

por la fuerza de los hechos y no porque yo quiera, a la fuerza, violentar tu reconocida modestia,

Deseo aclarar que la presentacién que haré de Magali Andrés, de Juan Carlos Agulla y de
Fernando Martinez Paz tiene como intencidn no tanto puntualizar los antecedentes de sus
vastisimos curriculum, sino hacer referencia a algunos aspectos de sus vidas profesionales que

den cuenta del clima universitario en el que nos formamos y de las relaciones que sostuvimos
con ellos como alumnos, primero, v como colegas, después.

Como buen miembro de la “Guardia Vieja” sigo pensando que “las damas primero”. Por ello voy
a comenzar con Magali, una de mis dos primeras profesoras en la carrera, junto con Maria
Saleme. En esos tiempos nuestra Facultad se hallaba ubicada en la Avenida General Paz 120, en
el 1° piso de un vigjo edificio de la ciudad. Por entonces ambas eran, respectivamente,
Profesoras de Pedagogia y de Introduccién a la Filosofia en dos cétedras cuya titularidad ejercia
el Prof. Adelmo Montenegro, una figura de gran relevancia en la historia de nuestra carrera y de:
nuestra Facultad. Estoy segura que represento a mi generacién si afirmo que es muy doloroso:
que €l ya no esté entre nosotros para compartir esta celebracién especial. :

Magali egresada, como Marfa, en Filosofia y Pedagogia en la Universidad de Tucuméan, habia’

recorrido una importante proporcidn del mundo y asi llegd a nosotros cargada de experiencias.
Es imposible no recordar la influencia de la Pedagogia norteamericana en su formacién después.

de su pasaje por el Teacher’s College, de Columbia University, en Nueva York. Nunca he:

podido olvidar los relatos sobre su vida en un kibutz de la frontera con J ordania, sobre su trabajo

en el Instituto de Relaciones Culturales de Israel con los paises de América Latina, como’
tampoco las evocaciones de su vida docente en Venezuela y sus descripciones sobre el largo

recorrido para regresar, por tierra, desde Caracas a la Argentina.

En el afio 1957, pasé a desempefiarse como profesora titular de Pedagogia y de Historia General".f

de la Educacion. Algunos compafieros compartimos con ella la docencia en ambas catedras:
Alicia Carranza y Guillermo Villanueva en Historia. En mi caso, el trabajo nos reunié en

Pedagogia.

El clima de la época era de una intensa vida universitaria y de un enorme entusiasmo g

compronuiso intelectual porque levaba la impronta de los movimientos sociales y politicos
latinoamericanos y europeos de los afios 60 v 70. Estos procesos v la explosién intelectual de
esos tiempos nos llevé a redefinir tanto los enfoques de Historia de la Educacion como los de -
Pedagogta.

E1 70 fue el afio sabatico de Magali, perfodo que pasé en Santiago de Chile, haciendo el trabajo
de campo sobre lo que seria su tesis doctoral: el movimiento estudiantil chileno de 1842. Hacia
alla partimos a visitarla, en distintas ocasiones, Martha Casarini, Justa Ezpeleta, Guillermo
Villanueva y yo. Recuerdo que con Justa y Guillermo llevibamos orgullosos un articulo que nos
acababa de publicar la Revista Los Libros. Pasamos dias alternando conversaciones sobre
nuestros trabajos y proyectos con anécdotas y paseos, en Santiago y en Isla Negra, en un sitio
que Magali habia alquilado junto a la casa de Neruda.

Luego parti6 a Paris, para incorporarse a la sede central de la UNESCO, en 1974. Alli estuvo
hasta 1983, afio en el que se trasladd a Venezuela como Asesora Regional y coordinadora de
Proyectos para A. Latina y el Caribe, e¢jecutados por UNESCO v financiados por el Fondo de
Poblacion de Naciones Unidas.

Finalmente, desde 1986 hasta la fecha se ha venido desempefiando como Consultora
Internacional de los Organismos mencionados, para la elaboracién, evaluacién y disefio de
estrategias educativas en materia de politicas de poblacién, medio ambiente y desarrollo en
Africa y en A. Latina.

Como més alld de mi adscripeién a la Guardia Vieja también respeto el alfabeto, voy a continuar
con Juan Carlos Agulla, quien ingresé a nuestra Escuela, recién llegado de Alemania, en 1959,
concursando como Prof. Titular en Sociologia de la Educacién.

La via de acceso a las catedras por concurso se habfa abierto en 1956 y Maria ya habia obtenido,
en ese afio, la titularidad de Didactica General y Practica de la Ensefianza.

Agulla, abogado egresado de nuestra Universidad, se doctoré en Derecho en la Universidad
Central de Madrid; obtuvo €l titulo de Doctor en Filosofia en la Universidad de Munich y
posteriormente el doctorado en Derecho y Ciencias Sociales en la misma Universidad.

A propésito de estas Jornadas nos re-encontramos én Buenos Aires, después de méas de 20 afios,
circunstancia que nos permitié rescatar algunas historias de aquellos tiempos. El recuerdo trajo
inevitablemente a nuestra conversacién la figura de Adelmo Montenegro de quien Agulla me
proporcion un dato poco conocido y que merece realmente ser mencionado: Montenegro fue
ese “visionario”, como lo califico Agulla, que creé Ia primera catedra de Sociologia de la
Educacion en A. Latina. Ello significa, si la légica tiene 16gica, que Juan Carlos Agulla fue el
primer profesor de esa asignatura en Latinoamérica, que nuestra HEscuela fue pionera en ese
sentido y que nuestra generacion- a través de Agulla- fue la primera que tuvo acceso a
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contenidos de esa asignatura, porque su “bautismo” como docente en la catedra tuve lugar en

nuestro grupo aungue nosotros ignorabamos, obviamente, el caracter inicitico de la situacién.

Agulla me relaté, también, un hecho francamente curioso: su padre, fundador del diario “El
Pais”, donde escribia como periodista Adelmo Montenegro cuando él y su hermano eran .
adolescentes, contraté a Adelmo, a quien consideraba un joven inteligente y culto, para obligar a -
su hijos, cuyas preocupaciones respondian, por entonces, a los intereses propios de la
muchachada, a sostener dos veces por semana conversaciones “serias”, respondiendo a los
problemas a los que la incisiva inteligencia de Adelmo los confrontaba. Quiso la histona que .
cuando Juan Carlos Agulla terminara su doctorado en Alemania, Montenegro fuese Decano de
esta Facultad y llamara a concurso para esa primera cétedra de Sociologia de la Educacion, cuya

titularidad irfa a obtener, su viejo alumno en el sistema no formal.

De nuestra generacién, trabajaron en su catedra Alicia Carranza, Justa Ezpeleta, Guillermo ;‘3:::

Villanueva y Lucia Garay.

Quiero recalcar que mas alla de la relacién institucional docente-alumno, nuestra vinculacién con
Agulla recorrié también caminos informales: €l era muy joven, recién habia llegado con Alexa,
su esposa alemana y en su casa o en nuestros propios departamentos de estudiantes,

compartiamos horas conversando y discutiendo.

También la casa de Maria era casi el lugar de visita obligado en algunas frias noches de inviemo
o en los fines de semana. Ella siempre vivid lejos de la ciudad, pegada a la naturaleza. De noche.
nos recibia, a veces, con un locro, que mantenia caliente en un hogar con lefios donde entibiaba

también alguna botelia de buen vino tinto. Si era un fin de semana almorzdbameos con la familia:
con Alberto, su esposo y con algunos de sus cuatro hijos.

En realidad debo aclarar, a modo de descargo preventivo por los usos y costurnbres que los

actuales docentes de la Escuela sostengan con sus alumnos, que nosotros constituiamos un grup
pequeflo: apenas 12, como los apdstoles.

El tipo de relaciones personales que nos vinculaban tuvo, creo que para la vida de todos

significaciones muy profundas. Las observaciones metafisicas de Maria me marcaron desde los’

17 afios y a veces me siento repitiéndolas a alguien con la misma inexperiencia que yo tenia po
entonces. Los relatos de Magall sobre su vida y sus invitaciones para ponernos en contacto co
personajes significativos de la politica, del arte v hasta de la religién, son recuerdos de una vid
rica en sucesos que dejan huellas. También la casa de Marfa, hizo posible que conociéramos
poetas, pintores, miisicos, para nosotras inalcanzables.

Han pasado afios desde entonces y ahora re-encontré a Juan Carlos Agulla como Director de
Instituto de Derecho Puiblico, Ciencia Politica y Sociologia de la Academia Nacional de Cienci
de Buenos Aires, como Investigador Superior de CONICET y con mds de 30 libros publicados. |

Con Fernando Martinez Paz, tuve la suerte de re-encontrarme hace unos afios en el Centro d
Estudios Avanzados, pero no nos habiamos vuelto 2 ver desde 1974. En este sentido, el exili
nos ¥1evc'> a muchos hacia sitios distantes y diversos pero lo mas grave, lo més doloroso porqu
no tiene retorno, es que el Proceso borrd definitivamente, en muchos casos, los caminos d
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reencuentro con colegas amigos y con ex-alumnos a quienes quisimos mucho. A ellos también
hay que incluirlos en este homenaje, mas alla de nosotros que somos los sobrevivientes.

De los tres profesores de este panel, nuestra generacién no tuvo la suerte de tener a Fernando
Martinez Paz como docente en la catedra de Politica Educacional y Legisiacion Escolar, En esa
época, la asignatura estaba a cargo, provisoriamente, de un Inspector de Escuelas que
Montenegro habia propuesto, por ese espitiu Sarmientino que tenfa, como ayer me recordaba
Maria, espiritu que lo llevd siempre a defender el terreno de la Educaciéon Pablica. Asi es que a
Fernando Martinez Paz lo conocimos de “leidas”, primero y compartimos experiencias como
colegas después. Recuerdo que al comienzo de los 70, interesados por la interdisciplinariedad,
resolvimos romper la division entre algunas asignaturas afines y trabajar alrededor de un nicleo
tematico. El curso, cuyo objetivo era el andlisis del Sistema Educativo Argentino, durd un afic y
en esa oportunidad pudimos, desde las cdtedras a nuestro cargo, compartir ¢l trabajo con
Martinez Paz. Tuvimos, por lo tanto un aprendizaje indirecto, mediado, de los temas que él
trabajaba con tanto rigor.

Algunos de los aqui presentes, Martha Casarini, Alcira Albertengo y yo pudimos participar en el
Primer curso de Planeamiento de la Educacién que él organizé siendo Ministro de Educacidén de
la Provincia y en el que participd como miembro del equipo docente. El curso contaba con la
colaboracidn del Consejo Nacional de Desarrollo (C.O.N.AD.E.} y de la UNESCO.

Ofros colegas como Alicia Carranza, Lucia Garay y Justa Ezpeleta fueron sus alumnas en la
Escuela de Sociologia para Graduados, cuya direccidn ejercia Juan Carlos Agulla.

Su destacado desempefio profesional a lo largo de muchos afios lo llevd a ser designado Profesor
Emérito de nuestra Universidad, a participar en Comisiones Asesoras del C.ONIC.E.T. y del
CONILC.OR. v a ser miembro del Directorio de esta iltima institucion. Es, actualmente,
Director de la Maestria de Politicas y Estrategias del Centro de Estudios Avanzados y Miembro
de Consejo Nacional de Educacién Superior. También, Académico de Nimero de la Academia

~ Nacional de Educacién. Ha publicado numerosos articulos y libros importantes en su
~especialidad, como “El Sistema Educativo Nacional”, “La Bducacidn Argentina” y “La Politica
Educacional en una Sociedad Democratica”. |

Antes de dar lugar a las exposiciones de los profesores a quienes he tratado de presentar desde

una experiencia generacional, quiero hacer extensivo este homenaje al Prof. Adelmo Montenegro

2 quien nos liga el respeto intelectual, el afecto y una deuda de gratitud. Si hoy estamos en

Ciudad Universitaria es porque fire él quien consiguié el traspaso de la Facultad a estos predios v

colocé a nuestra Escuela en el Pabellén Residencial. Tuvo un constante empefio en incorporar

profesionales con nuevas preocupaciones e inquietudes a la Facultad y, particularmente, a

‘Muestra Carrera. Siempre estuvo interesado en re-enfocar la oferta educativa y en la misma linea

del espiritu sarmientino, al que antes hice referencia, concedia especial importancia a la conexién

de los trabajos que se hacian en la Escuela con el Sistema de Educacién Pablica.

51.)._{3’_1' Ultimo mi agradecimiento y el de los colegas de mi generacién a las autoridades de la
Facultad, de 1a Escuela y a todos los que trabajaron para que esta circunstancia que nos retne

:..f_‘_lese posible. Bstoy segura que para nosotros este Encuentro no serd un ftem més en nuestros
fespectivos curticulum sino un hecho de la vida, dificil de olvidar.
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Politica de investigacién y Ciencias de la Educacién. Formacién de
investigadores y evaluacion institucional

Empecemos por una afirmacién: la Universidad Argentina tiene que entrar en un nuevo perfodo

de transformacion. Una transformacién que se inscribe dentro del marco de la Ley. Y para eso -

tiene que rescatar el espiritu innovador de la década del sesenta. Sabemos que a partir de
entonces la Universidad Argentina, como sistema, detuvo su proceso de transformacién, se

detuvo. Y toda detencién en el mundo de la expansién de Ja cultura tecnolégica y del desarrollo ]

de las sociedades tfecnocraticas es “decadencia relativa”. Para demostrar eso basta con
compararse con las Universidades principales y con las de América Latina.

Durante la década del ochenta se entrd en otro proceso que culmind —no entramos a discutir si
bien o mal- con la sancién de la nueva Ley de Enseflanza Superior que ~como sabemos- ha sido
muy laboriosa, discutida y consensuada.

A ese hecho politico se agrega el aumento violento y, a veces irracional, de nuevas
Universidades estatales y privadas como una respuesta al aumento de la matricula y a una
desconcentracién de la misma, especialmente para el interior del pals y de la regién
metropolitana. El proceso culmina con la creacién de la CONEAU como organismo legal ¢
independiente de acreditacion y evaluacion de las Universidades.

Este proceso tortuoso, dificil y controvertido, ha creado una conciencia de las deficiencias
institucionales de la estructura de las Universidades v de las falencias de funcionamiento del
sistema universitario argentino: los estudios de posgrado, a través de sus tres manifestaciones
tipicas: los estudios de doctorado, los estudios de especializaciones profesionales y los estudios
de actualizacién. Estas deficiencias de las Universidades argentinas y estas falencias del sistema
universitario nacional, van a ser un punto prioritario de la accidn de la CONEAU. Asi lo
establece taxativamente la ley de creacién del organismo.

Al plantear el tema de los estudios de posgrado, como una necesidad actual y como una falencia
de la Universidad Argentina, no se quiere expresar que no hayan existido esos estudios con
anterioridad. Pero entonces eran sélo estudios no institucionalizados y, en general, orientados por
la extensién universitaria, ya que ni siquiera exist{an para la obtencién del grado de doctor, el
cunal se orientaba por otros mecanismos vinculados exclusivamente a la presentacion de una tesis
(adscripciones a cétedras). ‘

Al respecto, y con algo de orgullo pero con gran modestia, puedo decir que he sido uno de los
primeros universitarios que he buscado institucionalizar los estudios de posgrado en la
Universidad Nacional de Cérdoba con la creacién del Departamento de Sociologia con sus tres
secciones: la Bscuela de Sociologia, el Centro de Investigaciones Socioldgicas y el Instituto de
Sociologia, Esta idea no era para mi original porque era el resultado de mi experiencia en
Europa, en los EE.UU. v en la FLACSO.
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Juan Carlos Agulla ~ Universidad de Buenos Aires |

Esos estudios de Sociologia institucionalizados comenzaron en el Instituto de Sociologia “Ratl
A. Orgaz” que dirigia Alfredo Povifia, en el afio 1964, luego de la realizacién en Cordoba del
XX Congreso Mundial del “Institut International de Sociologi€” que se realiz6 en Cérdoba/Rio
Tercero en 1963. Informalmente eran cursos de dos afios y de inscripcion bianual y se
desarrollaban en la Facultad de Derecho y Ciencias Sociales. Y asi funcion6 hasta 1967 en que
se institucionalizé el Departamento de Sociologia y que duré hasta 1976. Pasaron por los cursos
cuatro promociones bianuales. Se ofrecia entonces una certificacion de “espeoia}lista” y abria la
posibilidad de su reconocimiento como cursos para el doctorado en las distintas Facu}tades
(Filosofia, Medicina) y hasta para distintas universidades (Buenos Aires, Tucuman, Catdlica de
Cérdoba), segin el tituio de grado de los egresados.

Dejando de lado esta anécdota histérica y personal, tengo entendido que la Universidad Nacional
de Cérdoba ha creado cursos de posgrado con posterioridad. Pero no es a eso a lo que me voy a
referir.

El problema es otro: se trata de la institucionalizacién de los estudios de posgrado, con
otorgamiento de titulos académicos y/o profesionales y dictados regular y sistematicamente. ¥
de las res 4reas fundamentales de los estudios de posgrado, quiero detenerme solamente en los
estudios para la obtencidn del grado de Doctor.

Lo primero que quiero decir es que los doctorados, en ¢l momento presente, en todos los paises
de punta del primer mundo, no son una mera distincién académica: las famosas “borlas de
doctor”, que tuve oportunidad de describir en mi libro “Eclipse de una Aristocracia” (1967). Se
trata s6lo de una certificacién de estudios de cierto nivel y de determinada especialidad
académica y/o profesional. Pero de una certificacién que (por ahora e informalmente) permite
acceder a determinadas instituciones docentes (algunas Facultades de Universidades Nacionales)
y de investigacidn (CONICET).

En el doctorado se encuentran la capacitacién docente e investigativa del profesor universitario
(catedratico) como profesional, va que reclama inexorablemente la “dedicacién exciusxva”‘ (full-
time). Esa es la profesionalizacién del Profesor Universitario (el Catedratico) y del Investigador
Cientifico.

Pero esta profesionalizacion del investigador y del catedratico reclama, paralelamente, la
institucionalizacién de la investigacién. Y eso es el posgrado!. En consecuencia: la investigacion
profesional reclama la institucionalizaciéon de la investigacion (Institutos, centros de
investigacién, laboratorios, talleres, etc.), con su complemento necesario e ineludible. Quizas
todo se aclare con la siguiente frase: “las instituciones son al comportamiento humano lo que los
instintos son al comportamiento animall”. Y esos institutos o centros de investigacién se lenan
con doctorandos (en todos los lugares del mundo). Y las tesis doctorales constituyen la base
estructural de la investigacién cientifica en la medida en que es relativa, acumulativa y
progresiva. Bs ¢l sostén minimo, pero necesario, del desarrollo de la investigacion cientifica. Y
para eso se necesita el titulo de “Doctor” como documento que certifica fa capacitacién para la
investigacién v, con ella, para la docencia, especialmente cuando el acceso a las catedras
universitarias se hace mediante concursos pblicos y abiertos.

Queridos amigos y amigas: la Facultad de Filosofia y Humanidades —de la cual tengo también
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grandes y hermosos recuerdos- necesita institucionalizar los estudios de posgrado; y lo necesita '
porque, por su trayectorla v “tradicién” (perdon por mi identificacién “monserratense”), debe .
concentrarse en la investigacién cientifica. Es un reclamo del tiempo, de la aldea globalizada y

de la responsabilidad de la “intelligentzia” universitaria. Pero también de la CONEAU, Margarita Andrés — Consultora UNESCO

Aportes disciplinarios a nueves campos educativos integrados

Después de més de veinte afios de ausencia, me encuentro otra vez en el dmbito de la Escuela de
Ciencias de la Bducacién de la Universidad de Cérdoba donde, sin duda, pasé los mds
importantes afios de mi vida académica, en una época en que protagonizabamos, estudiantes y

profesores, una armesgada y apasionada bisqueda de relaciones entre €] saber o los saberes que
adqumamos y la experiencia vivida en la realidad social de nuestro pafs. Una época en que frente
a la agresividad, el escepticismo o el cinismo trabajabamos con espiritu de apertura, quiza con
legitima ingenuidad intelectual, con entusiasmo y con el sentimiento de que podiamos ser tiles
en el proceso de renovacidn de estructuras educativas y sociales.

Ahora quiero decirles desde donde vengo, cudl ha sido mi itinerario profesional estos afios ¢
intentar describir el paso del mundo académico al de la accidn educativa en gl terreno, en el
ambito internacional, mostrando la coherencia que, en Gltima instancia y luego de tanteos llenos
de desasosiego e incertidumbre, pude establecer entre el bagaje intelectual con el que yo llegaba
a las Naciones Unidas, especificamente a la UNESCO, y la preocupacion de la Organizacion por
definir nuevos campos educativos, centrados en los problemas del mundo contemporéneo que
demandaban una més urgente consideracién e intervencién educativa en vista de la expansion y
aceleracién que adquirfan en el nivel mundial, fundamentalmente los problemas creados por el
tépido crecimiento de la poblacién mundial, los relativos al deterioro y fragilidad del medio
ambiente global y los que plantea la necesidad de lograr un crecimiento econ6mico en el marco
de un desarrollo sustentable para asegurar la sobrevivencia de las generaciones futuras.

Aqui , en la Universidad, habiamos trabajado en el campo de las ideas ¢ intentado comprender el
hecho educativo como un elemento propio de un sistema social dindmico complejo, evitando la
percepeidn sectorializada de la realidad -ya sea de la naturaleza, del hombre o de la sociedad,- y
en consecuencia la division del saber en disciplinas enclaustradas, poniendo especialmente de
relieve el hecho de que el conocimiento por disciplinas yuxtapuestas no asegura al individuo una

vision coherente de la realidad ni, sobre todo, alienta su posibilidad de actuar eficazmente sobre
ella,

La acumulacién de los conocimientos, la rapidez de los medios de comunicacién, el refinamiento
cientifico y 1la eficacia tecnolégica si bien aceleraron cierto tipo de desarrollo, provocaron
también una atomizacién creciente del saber, una redundancia cognoscitiva y una desorientacion
ante e} futuro. Por el contrario, los intentos por integrar conocimientos, tomando prestados
métodos y técnicas a disciplinas muy diferentes, ayudaron a poner el acento en las relaciones
existentes entre los diferentes saberes, a descubrir los elementos que los acercaban mas que
aquéllos que los separaban.

La catedra de Historia de 1a Educacién en esta Universidad fue desarrollando una aproximacion
no analitica sino sistémica del hecho educativo como emergente, ya sea institucionalizado o en
proceso de institucionalizacidn, en el marco de una realidad histdrica concreta, de una totatidad
social. En la elaboracidn de este método tuvo fundamental importancia el asesoramiento que el
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Dr. Ceferino Garzon Maceda, Director del Instituto de Estudios Americanistas de la Universidad .
Nacional de Cérdoba, nos proporcioné acompafiando los pasos iniciales en la cédtedra. De
acuerdo con esto, el concepto de sistema se entendié como un conjunto de elementos en;f:
interaccion dindmica y organizados en funcién de una meta. Para el estudio de dicho sistema, es: R
decir, del hecho educativo en su contexto histérico social, era necesario establecer redes de  realidad historica fue la que proporciondé a la catedra la escuela historiografica francesa y
relaciones entre diferentes ciencias sociales, para lo cual se esbozé un esquema de captacién de.
sus determinaciones internas, es decir, de las variables constitutivas tanto de las estructuras de
base como las geograficas- ecoldgicas y demograficas, como de las econémicas y sociales, de las'
estructuras juridico-politicas y de la estructura ideologica. Nuestro objeto de trabajo era, repito,
la comprension del hecho educativo como emergente de ese sistema de variables. Por lo tanto

tambicn debiamos ver el juego de interacciones del hecho educativo en sf y en relacién con la_ tiempo histdrico, el de una progresién demografica, el de una crisis econémica que demanda

situacion global. 4En qué espacios -dominantes o dominados- se daba el hecho educativo? ;Cu4l  decenas de afios, a veces medio siglo para cumplir con la curva de su desarrollo. Y por dltimo
en general y de la escolar en
particular? ;A qué intereses econdmicos, politicos o ideoldgicos respondian los fines de 1a‘i
educacién? ;Qué contenidos educativos eran admitidos, cudles rechazados? (Qué tipos de
comportarnientos, roles Yy pautas prescriptivas estimulaba Ia escuela en los docentes Vo
educandos? ;Qué fuerzas instituyentes oponian resistencia a lo ya estatuido? En fin, lo explicito.

¥ lo oculto en los sistemas de relacién y de comunicacién en los ambitos formativos que rodean

era la estructura y la dindmica demografica de la poblacién

al nifio.

Al proponer esta forma de estudiar ¢l fenémeno educativo se intentaba un cambio de eje en la:
aproximacién al objeto de estudio, se intentaba eliminar la redundancia de datos y hacer resaltar
la nitidez de las relaciones. Y fundamentalmente ofrecer un método de trabajo vélido para la
comprensién de otros fenémenos sociales. El planteamiento interdisciplinario no propone
abandonar el estudio por disciplinas sino ensefiarlas en funcién de sus relaciones dindmicas con
otras disciplinas y con los problemas de la sociedad. Joel de Résney en la introduccién de su .
“Macrocosmos” cuenta que un alumno le pregunta: “Sefior, por favor ;para qué sirve todo esto?” "

k) i

Y ¢l le contesta: “ Aprende primero, mi muchacho, esto te servird mas tarde™*,

Le servird ms tarde, como me sirvié a mi Y espero que a algunos de mis alumnos, porque este
meétodo permite avanzar en campos no conocidos, sin obligacién de seguir un camino lineal, ni el
orden de una disciplina organizada, sino que incita a crear “mdédulos” de conocimientos a partir
de problemas concretos, analizados en el marco de una red de interrelaciones. De ese modo los
nuevos conocimientos adquiridos no quedan aislados en el marco de una disciplina sino que se -
estructuran en el contexto de una relacién y para la comprensién de un problema. Si los®
conocimientos no se organizan con esa finalidad, la interdisciplina puede resultar una simple
mezcela y no una solucion funcional desde el punto de vista del conocimiento y de la accién.
Como escribia nuestro recordado colega Andrés Raggio en un documento que sobre estos ternas :

elaboré para la UNESCO,

“...8 bien es necesario abandonar el planteamiento ‘aristolélico de simplicidad y univocidad al -
poblacién -especialmente en el dominio
curricular-no hay que caer en el error opuesto, es decir, convertir el enfoque interdisciplinario en
una mezela de elementos sin ninguna coherencia. La unidad de la educacién en cuestiones de
poblacién, ambiente y desarrollo debe ser semejante a la de un mosaico o de un vitral, donde la

encarar el estudio de las cuestiones como las de

L.
 Rosney, Joel, (1975) Le Macroscope, Vers une vision globale, Editions du Seuil, Paris.
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casi cadtica diversidad de sus elementos, basados en una red de relaciones teciprocas, terminara

por producir un todo altamente organizado™,

Otra aproximacion metodolégica que permitié delinear un nuevo modo de comprension de la
particularmente los estudios de Ferdinand Braudel al haber puesto en evidencia la densidad de 1a

trama del tiempo histérico. La gama de fendmenos histéricos en funcién de su correspondiente
tiempo es multiple. Simplificando, Braudel las redujo a tres tipos: fendmenos de larga duracion,

~ fenémenos de duracién media y los de corta duracién. El tiempo corto es el de los hechos

periodisticos, politicos, catastréficos y el de la mayorfa de los de la vida cotidiana; pero hay otro

tenemos el tiempo largo de las estructuras que la historia tarda en desgastar, el tiempo de las
civilizaciones, de las instituciones, de las concepciones del mundo. Este es quizé el tiempo mas
significativo para comprender e intervenir en el plano educativo; en ese tiempo estructural se
instalan las culturas en sus nichos ecol6gicos, con sus lenguajes, sus relaciones de parentesco, las
etnias y sus modos de produccion y de intercambio de bienes, los mitos, las creencias. “Todos
los niveles, todos los miles de niveles, todas las miles de fragmentaciones del tiempo de la
historia, se comprenden a partir de esta profundidad, de esta semiinmovilidad; todo gravita en
torno de ella” sostiene Braudel,

En esta multiplicidad de los tiempos histéricos, para comprender los fenémenos demogréficos,
por ejemplo, se debera tener en cuenta su doble aspecto de acontecimiento puntual y de duracfén
social’. Todo elemento que integra cualquiera de las variables de la dinamica de la poblacién
constitiye un hecho nico, irreversible, fijado en un tiempo cronolégico preciso en cuanto a 15_1
vida del individuo que lo protagoniza; sin embargo, sélo adquirird su real dimension histérica si
se lo comprende dentro de un proceso mayor en el que, uniéndose a la cadena casi infinita de
hechos semejantes, configurard uno de Jos hechos significativos del fenémeno demografico
dentro del sistema socioecondémico y cultural que le es propio. Es asi como, para lograr una
paulatina modificacién de la situacién demogrifica de un pais, serd necesario actuar sobre la
coyuntura personal inmediata, cambiar los comportamientos individuales v asf, paradéjicamente,
producir una variacién def hecho global en un plazo considerablemente diferido. Sélo en un
tiempo extenso, por ejemplo, se podra apreciar, por modificaciones en las pautas reproductivas
individuales, el paso de la familia extensa a la familia nuclear.

Sin esta perspectiva se cotre el riesgo de no comprender la génesis de los problemas que plantea
en el mundo contemporaneo, por ejemplo, la dindmica y la inercia poblacional, anclada en los
comportamientos individuales y colectivos de infinidad de anteriores generaciones.

Esta larga introduccién sobre los intentos metodolégicos que se fueron elaborando y aplicando
en el esfuerzo que se realizaba en la catedra por despojar a la pedagogia y a 1a historia de sus
definiciones y explicaciones mds literarias que cientificas, puedo justificarla ahora al decirles que
tanto la insistencia de poner el acento en un enfoque globalizador e interdisciplinario, como la
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Raggio, Andrés, (1976} Epistemological remarks concerning population education, Unesco, documento de
trabajo, Paris,

Braudel, Fernand, ( 1968) La historia y las ciencias sociales, Alianza Bditorial, Madrid.
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gran importancia acordada al tiempo estructural para comprender las practicas tradicionales de
las diversas culturas fueron esenciales para poder participar en el esclarecimiento de los
conceptos de base, en la seleccion de una amplia gama de propuestas curriculares y -
metodolégicas de los nuevos campos educativos integrados que las Naciones Unidas, a través de :

sus organizaciones especializadas, deseaban promover,

La UNESCO, en tanto organizacion especializada en la educacién, la ciencia, la cultura y la @
comunicacidn recorté el espacio de su quehacer alrededor de un miicleo de problemas que eran a .
la vez causa y consecuencia unos de otros, que se denomind Educacion en materia de poblacion, -
medio ambiente y desarrollo, aunque los paises que iban incorporando esta innovacién educativa
en sus planes de estudios utilizaron a veces otras denominaciones que designaban maés .
directamente el problema que debian enfrentar, ya fuera de poblacién o de medio ambiente,
tomando en consideracion la resistencia politica o cultural que los nuevos contenidos podian :
promover. Piensen que esta innovacién pedagdgica que hoy estd incorporada en més de noventa -
paises en las cuatro regiones de programa de las Naciones Unidas: América Latina y el Caribe, -
Africa al sur del Sahara, Jos pafses drabes v Asia y el Pacifico y que est integrada a los planes
de estudio tanto en paises de partido tinico como en paises multipartidistas, comenzo a -
estructurarse hace ya més de veinte afios, cuando todos estos problemas, tanto el de poblacion,

como el de medio ambiente vy el de desarrollo se hallaban instalados en el corazén de las
polémicas propias de los enfrentamientos de los bloques politicos hegemonicos de entonces.

han gestado y las consecuencias que dicho volumen y dicha estructura y dindmica puedan tener
sobre la calidad de vida propuesta por el modelo de desarrollo elegido por una sociedad
determinada, en un ambiente natural ¢ histérico determinado. Este enfoque es, como explicamos
més arriba, una metodologia para establecer relaciones, no para acumular datos sobre
demografia, ecologia o desarrollo econémico y social. Es necesario utilizar lo que las disciplinas
especializadas nos ofrecen, pero lo esencial es relacionar los conocimientos unos con otros para

ver la cadena de elementos que estén en la base de un problema que impide o favorece un |

desarrollo humano y social sustentable: el desierto que avanza un kilometro por afio al sur del
Sahara (fenémeno ecol6gico), con la urbanizacién desordenada y el nivel de pobreza de algunas

ciudades africanas (fendmeno econdmico y social), con ¢l crecimiento acelerado de la poblacién
(fendmeno demografico) que se produce en esas condiciones; esta red de relaciones determina .

las prioridades para la accién politica y la intervencion educativa.

En las dos tltimas décadas el mundo ha vivido cambios de gran avance. Sin embargo los paises
en desarrollo siguen teniendo que hacer frente a graves dificultades econdmicas y a un entorno .

econdmico internacional desfavorable. En todo el mundo, muchos de los recursos basicos de los

que dependerin las generaciones futuras para su supervivencia y su bienestar se estin agotando y
se intensifica la degradacién del medio ambiente, impuisada por modalidades insostenibles de -

produccién y de consumo, un crecimiento sin precedentes de la poblacion, permanentes y

conflictivas migraciones internas e internacionales, la persistencia y la difusién de la pobreza y
las desigualdades econdmicas v sociales. Estos son los problemas que debe encarar esta drea -

educativa sobre poblacién y medio ambiente para contribuir a alcanzar un desarrollo sustentable
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en cada pais, en el marco de su cultura y su historia, para la sobrevivencia de las generaciones
presentes y futuras. Como dijimos anteriormente, para lograr el resultado deseado con relacién a
estos problemas hay que establecer metas para un tiempo diferido, porque ninguno de estos
problemas se resuelven en la corta duracién, pero sin embargo es necesario actuar sobre la
coyuntura presente tanto en el nivel micro social -l de los individuos y las familias- como en el
nivel macro social - el de las poblaciones y el medio ambiente-. Es asi que en el campo
integrado de la educacién en poblacién, medio ambiente y desarrollo, al tratar los problemas de
poblacién, por ejemplo, se integran conocimientos sobre sexualidad humana, estereotipos de
género, problemas de comunicacion interpersonal y los de violencia ¢ incomunicacion
intrafamiliar, la discriminacién contra la mujer en su acceso a la educacion, al trabajo y a la
participacion social, los ignorados derechos del nifio, etc. Estos y muchos otros elementos es
necesario tomar en consideracién para poder explicar a nivel macrosocial, en el 4mbito de la
demografia, por qué existen altas tasas de fecundidad, embarazos muy fempranos y muy
frecuentes, nifios no deseados y nifios abandonados, asi como altas tasas de mortalidad materna
e infantil, por qué la expectativa de vida en algunos paises es veinte o veinticinco afios mds baja
que en otros ,etc. Una sola respuesta, como por ejemplo, el nivel socio econdmico de la
poblacién es correcta pero no suficiente para dar una explicacion que sea efectiva para llevar a
cabo una accidn educativa que pretende cambiar actitudes y comportamientos para alcanzar la
calidad de vida que se propone la comunidad o el pais. Existen numerosas creencias, tabues,
limitaciones propias de las diferentes culturas tradicionales en todas las clases sociales que

I . ., . ., . , 4
) . _ . . . © . conspiran contra la solucién de los problemas de poblacién o de medio ambiente .
A medida que los alcances de esta nueva 4rea educativa se fueron precisando, definié su objeto P P P

de estudio especifico como el conjunto de interrelaciones entre los fenémenos ambientales,
socioecondémicos y culturales con los procesos demograficos; estas interrelaciones explican las -
caracteristicas de la estructura de una poblacién, la naturaleza de su dindmica, las causas que las

Cada sociedad tiene una idea y un modo de tratamiento de las cuestiones que hacen a su propia
supervivencia; en algunos casos se inclinan mds a mantener sus fuerzas generativas que 2
desarrollar sus fuerzas productivas, subordinando las segundas a las primeras; en otros, se
observa el proceso inverso, las fuerzas generativas tienden a ser subordinadas 2 las fuerzas
productivas. En el primer caso, observamos altas tasas de fecundidad, mujeres que tienen como
minimo siete u ocho hijos para asegurarse que sobrevivan dos o tres, una economia
primordialmente primaria y migraciones frecuentes en busca de fuentes de energia o de recursos
alimentarios y una fuerte presencia de las tradiciones que mantiene cohesionado al grupo; en la
segunda, se practica una regulacién de la natalidad, se observa una economia mas diversificada y
una transicién cultural en marcha. '

En ambos casos, si el pafs ha tomado la decisién politica de entrar en un proceso de cambio y si
se piensa en la educacion, en todas sus formas, como un camino para sensibilizar a la sociedad
sobre los objetivos de ese proceso de cambio y prepararlos para que el mismo implique un
mejoramiento en la calidad de vida de la poblacidn es necesario, ante todo, conocer cudl es la
relacién y la dindmica entre las fuerzas generativas y las fuerzas productivas en la comnciencia y
en la percepcién del mundo de la comunidad a la que se va a proponer el cambio. Intentar
modificar las pautas reproductivas tradicionales, los indices de mortalidad materna e infantil y
los procesos de migracién, asi como introducir nuevas téenicas en los modos de tratar los
recursos naturales cambiando précticas ancestrales de produccion, requiere en todos los casos
realizar estudios socioculturales para poner en evidencia factores tradicionales frecuentemente

4 , \ , . . . . . L. . ; 4

Andrés Besson, Magali v Pagliai, Lucila, (1981) Educacidn en poblacidn en la perspectiva de lo renovacion
educacional, en Estudio de referencia sobre educacién en poblacién para América Latina Enfoque interdisciplinario
y sistémico, UNESCO.
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olvidados al introducir una innovacién social, sea educativa, de desarrollo nn"al o planes de
salud, o considerados casi siempre como obstaculos a franquear y no como posibles fuentes def:-;
creatividad. Del mismo modo y para poder determinar la etapa de la transicién cultural en que se
encontraba una comunidad determinada antes de proponer innovaciones educativas hubo que .

poner el acento en el andlisis y comparacién del discurso sobre cuestiones de poblacién, de

recursos y de produccién de grupos claves elegidos para los estudios. En el caso de %a educgcmn, -
sus discursos e identificar las actitudes de aceptacién o de resistencia a las innovaciones

, i enzaron a elaborar o » .
propuestas en cada grupo. De acuerdo a este bagaje conceptual se com . Agradezco la invitacién para participar en el XIII Encuentro de Facultades, Carreras, Escuelas e

' i i ién educativa, tanto a nivel escolar como , i 1l s _
propuestas cumculgres para incorporar esta HImOVacIon ’ . v al aporte 1nstifuios de Ciencias de la Educacién de las Universidades Nacionales.
extraescolar. Es evidente que para llevar a la practica esta tarea fue necesario recurrir al aporie..

 coinli Tiai : foaci i al didlogo con numerosos _ ) . . :
de ruuchas disciplinas, al andlisis de investigaciones ya realizadas y & - Este Encuentro significa, sin duda, una oportunidad para realizar una profunda reflexién sobre

- los problemas que interesan a docentes e investigadores. As{ lo muestra la importancia del

Mi interés en hablarles de como he trabajado estos filtimos veinte afios es para que se vea que la - niicleo temadtico elegido para el Encuentro: “El campo pedagdgico, précticas profesionales y

construccion del modelo “de las variables”, como solian Ilamarlo sintéticamente los alunmos.de;; comisiones

1a cétedra de Historia de la educacidn, no constituyé el resultado #ltimo de la tarea emprendﬂa_- :r _
i i i una accidn reflexiva y critica sobre , . o . .

on 1? cétedra, SImo que foe para mi el p u’nto de arra.nque para ﬁia i+ oreanizando yco mpletand o Es mi propdsito hacer, esqueméticamente, un aporte vinculado a una serie de problemas que

realidades muy diversas en las que debia actuar, que me perm & Y - hacen a la politica educacional y presentar algunos de ellos para el anédlisis. He seleccionado

. temas referidos a la situacién actual de la disciplina, pensando en las posibilidades que ofrecen

. . = . - para el futuro, en el marco del tema propuesto; “Politica y Legislacién Educacional en las
Henri Lefevre en sus “Reflexiones sobre el estructuralismo y la historia 3, advierte sobre el . P prop y ieg

peligro de convertir a una metodologfa en una interpretacién codificada de la realidad que.
. AN o . ) como.

termine por pnvﬁegia;}' sus propios mstrumentos de andlisis por sob}'e la realidad mlslma ¢ Bl esquema esté dividido en dos partes:

materia viviente. Teniendo presente esta idea como una advertencia con respecto al enloque

sistémico interdisciplinario, se puede decir que esta metodologia se hg revelado vahqsa para.

lograr un conocimiento equilibrado y flexible de los problemas de la realidad actual, haciendo la.

salvedad de que como toda metodologia -es decir, como todo instrumento- servird a distintos .

especialistas y particularmente con los responsables del sistema educativo.

los conocimientos a medida que los iba adquiriendo.

fines de acuerdo con la concepcion del mundo de quienes lo utilicen.

i isi i i iversitari jara en el disefio v la VIR -
Para terminar, quisiera sugerir que a nivel universitario se trabajara Y ¥ Revisién epistemolégica

implementacién conceptual y metodolégica de nuevos espacios educativos integrados que.

; 5 i i6 iva en la comprensién y solucién de los : , . . iy STy o
contribuyan a hacer mds pertinente la accion educats P y - La epistemologia es el estudio de las condiciones de produccién y validacién del conocimiento

. clentifico, cuyo objetivo es someter a examen critico los fundamentos v la estructura de una

problemas del mundo contemporaneo.

Politica y Legislacién Educacional en las Escuelas de
Ciencias de la Educacién

Fernando Martinez Paz — Universidad Nacional de Cordoba

politicas educativas”, asi como también las cuestiones planteadas para las tareas de las

" Escuelas de Ciencias de la Educacidn”.

1. larevisidn epistemoldgica y la revisién de los fundamentos y finalidades;
2. larevision y andlisis de los componentes estructurales: la decisidn, el discurso, las acciones,
los espacios y los tiempos, las exigencias juridicas y la evaluacién.

disciplina particular. No es, por lo tanto, un sistema a priori que dicta autoritariamente lo que
. debe ser el conocimiento cientifico.

- La revisién epistemolégica se propone construir criticamente el lenguaje actual de la politica
~ educacional, para lo cual es preciso llevar a cabo una revisidén conceptual de la disciplina.

Y también es necesario trabajar para definir su especificidad, por cuanto muchos de los
: conceptos forman parte de varios campos del conocimiento ya que vienen de diversas disciplinas

. Lefevbre, Henri, (1971) Réflexions sur le structuralisme et I'histoire, Anthropos, Paris.

_ (politica, economia, etc.), como por ejemplo, democracia liberal, democracia social,

democratizacién del poder de la educacion, la educacion como “inversién” y 110 como gasto.

Es necesario tener en cuenta ademds, que no todos los conceptos han alcanzado idéntico
o desarrollo: cada uno tiene su historia y estd unido a un tiempo histérico concreto, porque surge y
- Sedesarrolla en una determinada realidad social ¢ intelectual, como por gjemplo ¢l concepto de
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planeamiento.

Asi cuando se planteé el problema del planeamiento democritico después de la I Guerra:
Mundial, Karl Mannheim decfa en su “Diagndstica de nuestro tiempo”: “estamos viviendo en
una época de transicién del Jaissez faire a una sociedad planificada” y agregaba, “debe hacerse
una distincién entre la planificacion como instrumento de la conformidad y la planificacién
como instrumento de la libertad y de la variedad”, y sostenia la necesidad de afirmar un nuevo

ideal de planificacion para la libertad.

Esta idea inspird, sin duda, los primeros pasos del planeamiento integral de la educacién y
enfrentd las propuestas burocriticas y tecnocriticas de la educacién y del planeamiento. La

evolucién de la idea y de las acciones del planeamiento, privilegid los aspectos cuantitativos de

los que se inferfan conclusiones que exigian otros niveles de analisis.

Asi, la necesaria revisién conceptual parte de la idea de que la politica educacional no es una.

disciplina cerrada, que ha encontrado, de una vez para siempre, sus métodos y conceptos y que
propone la burocratizacién del saber o levantar muros en torno a una especialidad.

Revision de la estructura de la disciplina

Toda disciplina es un conjunto de hechos, de conceptos, de relaciones y de estructuras y se sabe
que mientras mas se afirma una disciplina en su propia especificidad, mas se manifiesta la
exigencia de establecer conexiones con ofras disciplinas. Y se sabe también que hoy, el
dinamismo de las estructuras del conocimiento y el pensamiento complejo (Edgar Morin)
reclaman superar el aislamiento de las disciplinas y tender puentes con ofras dreas disciplinares.
En este sentido puede mencionarse el fecundo didlogo de la politica educacional con la
sociologfa de la educacidn, la administracién o la economia.

Esta revision supone, entonces, superar la concepcion estatica de la disciplina y proponer la
creacidn de condiciones que hagan posible las actividades interdisciplinarias.

Revision de los fundamentos

La revision de los fundamentos exige el andlisis de las distintas propuestas y opciones de los
modelos de sociedad, en los que tienen lugar los procesos sociales basicos: apertura, integracion,
libertad, conflicto, exclusién, ete. Un ejemplo: la Constitucién de la Provincia de Cordoba de
1987, sostiene que “el Estado Provincial propende a una sociedad libre, justa, pluralista y

participativa” (Art. 8) y al aludir a la organizacién de la sociedad, dice en su Art. 1 que se.

organiza como Estado social de derecho.

La revisién se dirige a investigar, por ejemplo, las implicancias de estas ‘definiciones en los
criterios que sirven para fundamentar la politica educacional (reconocidos en el Art. 62) y a la

vez, considerar la posibilidad de otras alternativas.

Revision de las finalidades

Bn cuanto a las finalidades, la investigacion y la revisién distinguen entre finalidades de la
educacién y finalidades de la politica educacional. Por ejemplo, en el caso de las finalidades de
la educacidn, la formacién integral y permanente de la persona, con la participacion reflexiva y
critica del educando para cumplir con su realizacién. Y cuando se trata de las finalidades de la
politica educacional, propone la manera de garantizar esos propésitos y profundizar aquellas
cuestiones bésicas que hacen a las dichas finalidades, como la libertad de ensefianza o la
igualdad de oportunidades reconocidas en las constituciones. '

Los componentes estructurales

Decisiones

La politica educacional estd constituida por un conjunto de decisiones que contribuyen al logro
de determinadas finalidades.

Uno de tos temas fundamentales que hacen a la revisidn de este componente estructural, es el de
Ja investigacién, tanto interdisciplinaria -que permite conocer el mayor numero posible de

“dimensiones de la realidad- como educativa, que desempefia una fimcidn estratégica en la

elaboracion de los diagnosticos de base de las decisiones.

Otro tema central es la consideracién de las exigencias que plantean los nuevos problemas que

hacen a la decisién, lo que exige tener en cuenta los reclamos de capacitacién o formacion de los

“decisores. Ademas, un tema en revision, se refiere 2 la eficacia de las decisiones, que no sélo
‘dependen de las técnicas usadas para su elaboracidn, sino también de la forma juridica. Esta

forma juridica no depende unilateralmente de la accion del Estado, ya que son decisiones

‘abiertas que exigen participacién, como queda establecido en el Art. 9 de la Constitucion de la

Provincia de Cérdoba: “El Estado Provincial promueve las condiciones para hacer real la plena
participacién politica, econdémica, social y cultural de todas las personas y asociaciones™.

i discurso

Las investigaciones de estos ultimos afios sobre los usos v funciones del lenguaje, abrieron un

gran campo vinculado con as formas de comunicacién y de informacion, en lo que se refiere a
los enunciados y el discurso de la politica educacional, en cuanto formas especificas de la

‘comunicacion y de la informacién.

Hoy se da una ‘especial importancia al analisis critico de los enunciados y del discurso de la
politica educacional, al analisis de contenido, a los problemas vinculados con el uso estratégico
del lenguaje, a la manipulacion a través del uso estratégico del lenguaje y a la manipulacion del
consenso. Son temas que entran hoy, en el analisis de la politica educacional.
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Las acciones

Otra de las cuestiones en analisis son las acciones, en cuanto toda politica educacional debe
proponer acciones dirigidas a producir cambios. Entre las acciones mas importantes se ubican las
“reformas educativas estructurales”. El andlisis de este tipo de reformas exige considerar
problemas complejos, como son por ejemplo, sus limites cronolégicos (5 6 10 afios), teniendo en
cuenta que los tiempos politicos, democraticos y republicanos, no siempre coinciden con los
tiempos de las reformas.

La no coincidencia genera presiones e improvisaciones, pone en peligro los éxitos de las
reformas y ocasiona incertidumbres y serios perjuicios a los actores del proceso de
transformacion,

El andlisis exige ademds: -considerar, la interdependencia de Ias reformas con los sistemas
sociales y econdmicos; -identificar las investigaciones previas necesarias; -las exigencias
legislativas que las institucionalicen; -los problemas vinculados a la factibilidad financiera y
administrativa; -la investigacion social que detecte la existencia de la falta, o no, de consenso v,
el grado de interés de los distintos sectores sociales por la reforma y como problema central, la
posible falta de articulacién y coincidencia entre los actores principales -docentes, padres- los
responsables de llevarla a la préctica y sus destinatarios.

Los espacios y los tiempos de la politica educacional

Otro tema importante en el analisis y la revision, es el de los espacios y los tiempos de la politica
educacional, ya que uno de los rasgos que definen y caracterizan a la politica educacional
contemporinea es su apertiira a nuevos espacios y a nuevas dimensiones.

Asi, hoy se identifica con mayor claridad el espacio internacional de la politica educacional: por.
una parte la globalizacién, las comunicaciones, las interrelaciones comerciales, v por otra, el
desarrollo de un derecho internacional, la tarea de organismos como UNESCO QEA, etc., que
van afianzando, universalmente, los derechos humanos.

A eosto se agrega la regjonalizacién, no sélo en unidades nacionales o provinciales, sino.
latinoamericana como el caso del MERCOSUR, que propone una politica de integracion (Brasil,
Argentina, Paraguay, Uruguay) armonizando politicas sectoriales, enire ellas las de la educacmn
y la cultura.

Ademds se proponen acuerdos sobre programas como por ejemplo, la formacién de una
conciencia ciudadana favorable al proceso de integracién, la implementacién de la ensefianza del
idioma, el acuerdo entre los sistemas educativos para reconocer diplomas v titulos, etc.

Por otra parte en los espacios nacionales, provinciales y municipales se plantean nuevos
problemas de concertacién (Conssjo Federal de Educacién) y se abren distintos espacios para Ia
decisidn.

La politica educacional ha incorporado también importantes anélisis del tiempo, ya no solo
considerando aquéllos en los que se apoyaba la racionalizacién propuesta por el planeamiento
(corto, mediano o largo plazo) sino incorporando el futuro en las propuestas de la prospectiva,
cuya funcién es convertir en realidad un futuro previsto y deseado, trabajando sobre modelos

“alternativos de futuro.

v ge ha incorporado también un viejo tema de la educacién, la utopia (lugar que no existe) hoy
convertido en un estimulo para la reflexion critica sobre la sociedad y -como dice Mannheim- en

Ia esperanza, en el signo de un campo posible.

Eiﬁgencias juridicas

'Otra de las cuestiones en andlisis y revisién entre los aspectos estructurales son las exigencias
: Jﬁndlcas reclamadas por la politica educacional en una sociedad democratica y pluralista. Un
“tema delicado ha sido siempre, el de integrar el derecho educacional a los fundamentos juridicos
':' del sistema social y a la politica educativa. Cada vez se valora mas esta integracién y se confia
“en las leyes como factor significativo de las reformas. Pero no siempre se ha entendido que el
' derecho educacional no es un conjunto de normas abstractas y puramente formales y coactivas,
sino que forma parte de un proceso social méas amplio, que no se agota en el proceso de

elaboracién y promulgacion de una ley. Uno de los problemas contempordneos mds agudos es el

“cumplimiento de las leyes, y para ello es necesario un amplio consenso.

‘Evaluacion de la politica educacional

El tltimo tema de anélisis es el de las evaluaciones de la politica educacional.

Z_Aqﬁi es importante destacar que la evaluacién se considera un juicio de valor, de carécter
sistemdtico y permanente, que forma parte de Ia politica educacional y que su objeto es analizar
“criticamente los resultados de las decisiones tomadas, de las acciones, del discurso y de la
legislacién, en relacién con las finalidades enunciadas por la politica educacional. De modo que
2 la evaluacién de esta politica no se puede detener en una sola perspectiva, la legisiativa, por

La pohuca educacional contemporinea reclama cada vez con mayor fuerza, que se reconozca la

mportanc1a de su evaluacién y la necesidad de incluir entre las acciones previstas, los programas

~de evaluacién. Sin duda son muchas las dificultades para realizar esta tarea, y entre ellas se
tencionan en especial, los elevados costos de la evaluacion, la falta de tiempo o la falta de

contmulddd en la secuencia de las acciones.
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PANEL 2
Coordina: Alcira Albertengo — Universidad Nacional de Cordoba
Esta es la mesa de las Didactas de los '70. La presentacion de este prestigioso panel, distincidn

que agradezco profundamente, me convoca un mundo que no puedo plasmar en palabras.

Escribi lo que queria decir porque sabia que la emocién me iba a ganar la partida. Voy a ser
breve porque el lugar central es de ellas.

Las miro y siento que no puedo... pero pudimos tantas cosas... Cuantas historias en una sola
historia... una historia de suefios y de ldgrimas donde primaba el compromiso y la coherencia.

Nos separaron, nos rompieron en mil pedazos pero no nos quebraron... Los principios y los
valores no se negocian y estas colegas, amigas entrafiables, no claudicaron nunca, ni en los
momentos mas duros.

Suelo decir a mis alumnos: se habla poco de valores, es que los valores no tienen status
académico. Para nosotros la Universidad estaba profundamente unida a la vida.

La Bscuela concreta y los docentes ubicados en un tiempo y lugar, eran referentes permanentes
en nuestro trabajo. Y digo trabajo, no discurso académico. Y en esto hay una concepcion de
practica profesional que sigo rescatando. Como dice Maria: “Sostener la mirada continua sobre
la realidad que nos rodea”,

Si ustedes me permiten, vo quisiera hacer una presentacién muy personal antes de la
presentacion formal. Son palabras que definen, desde mi dptica, a estas colegas, amigas de toda
la vida.

Susana Barco: Su lealtad y su coraje.

Martha Casarini: Mi amiga del alma, es todo.

Azucena Rodriguez: Su calidez y su firmeza.

Leonor Morgnte: Siempre cerca en el afecto.

Y ahora si, la presentacion formal de los tramos mas importantes de sus trayectorias.

Susang Barco: Profesora y Licenciada en Ciencias de la Bducacién de la Universidad de Buenos
Alres. :

Entre los afios 62 y 66 y 70-75, ejercié la docencia en la Universidad Nacional de Cérdoba y en
paralelo en la Escuela Normal Victor Mercante de Villa Marfa, en los cursos del profesorado.
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Desde 1984 reside en Rio Negro donde es Profesora Titular en el area de Didéctica en la
Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional del Comahue, donde fue
Decana Normalizadora y de la que es investigadora.

Creé v dirige la Maestria en Educacién Superior Universitaria y realiza la Coordinacién
Académica de la Maestria en Didactica de la Universidad de Buenos Aires en Comahue.

“Asinismo participé en la reforma educativa rionegrina (87-91) que modifico el curriculo de
Nivel Medio y Educacién Terciaria,

" Muartha_Casarini: Licenciada y Profesora en Pedagogia y Psicopedagogia en la Facultad de
Filosofia y Hurnanidades de la Universidad Nacional de Cérdoba, Argentina.

~ Desarrollo profesional en Argentina: Se destacan dos lineas de trabajo:

. Docencia Universitaria
2. Una actividad profesional sobre el drea del Curriculum, en equipo con otros pedagogos, en la
" Carrera de Arquitectura.

Dgsarrollo profesional en Monterrey-México: Ha participado en:

" Docencia Universitaria

- Elaboracién de Planes de Estudio

. Coordinacién de la Carrera de Pedagogia en la Facultad de Filosofia y Letras de la
- Universidad

* Programas de Formacion Docente

Actualmente:

chﬁéia en Programas de Educacién a Distancia apoyados en medios satelifales vy
coniputacionales.

Harealizado también una Maestria en Ensefianza Superior,

Azucencz Rodriguez: Licenciada y Profesora en Pedagogia y Psicopedagogia en la Facultad de
Filosofia y Humanidades de la Universidad Nacional de Cérdoba, Argentina.

'Pia--_fealizédo estudios de Maestria en Pedagogia en la Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad Nacional Auténoma de México.

Antecedentes en la Facultad de Filosofia v Humanidades de la Universidad Nacional de
: Cordoba;

Jefe de Trabajos Précticos, por concurso de oposicién y antecedentes de la Catedra de
'_-:_Metodologia, Observacién y Practica de la Ensefianza. Profesorado en Ciencias de la
- Educacidn, 1965-1969.

Profesora Adjunta, por contrato, de las Catedras de Didéctica Especial y Metodologia,
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Observaci6n y Prictica de la Ensenanza. 1969 - 1970.
Institucién actual del trabajo:

- Colegio de Pedagogia y Sistema Universidad Abierta, Facultad de Filosofi
Letras , UNAM. ; ad de Filosofia y

Se ha desempenado como docente en las dreas de Diddctica, Curriculum y Seminario
de Tesis en programas de posgrado en Universidades piblicas de México, Uruguay
Argentina.

Ha realizado trabajos de difusi6n e investigacién en las mismas areas.

Leonor Morante:

. Se ha desemgeﬂado como docente en la Universidad Nacional de Cérdoba.

- Profesora Adjunta por concurso en la Unversidad Nacional del Comahue.
Post-graduada en Pedagogia Clinica de 1a Universidad de Munich (Alemania|
Miembro del Bureau Internacional en Educacién Especial Montessori.

1

3

Las escuchamos y veremos sus puntos de encuentro, sus diferencias, sus preguntas sy
respuesta... '

7 Introduccién

' En el mes de diciembre de 1996 recibi 1a invitacién a concurrir a este encuentro. En ella se nos
“solicitaba -a quienes hab{amos pertenecido a la Escuela de Ciencias de la Educacion de la U.N.
~de Cérdoba en la década de los *70-, que realizdramos una revisidon de nuestras producciones por
 aquellos afios. El pedido se amplié a centrarlo en la Formacién Docente, y finalmente abarca

constituy6 para mi en un desafio que no quise ni pude soslayar.

Revisando producciones diddcticas: signos, huellas, supervivencias y vacios

Susana Barco de Surghi — Universidad Nacional del Comahue

El conocimiento se da antes bien en un entramado de 1
prejuicios,  intuiciones,  inervaciones, autocorrecciones,
anticipaciones y exageraciones; en suma, en la experiencia .
intensa y fundada, mas en modo alguno transparente en 5
todas sus direcciones. :

Theodor W. Adorno

Olvido, memoria y responsabilidad se interpenetran y forman
el sustento mas sélido en el que se edifica lo humano

Héctor Schmucler

Campo Pedagdgico, Pricticas Profesionales y Politicas Educativas. La invitacién, mas que tal, se

_Eifi'primer lugar, se me planted la eleccién entre operar desde los recuerdos o la memoria, y a
partir de ello, tuve que fomar la decisién de apelar a una forma no convencional de escritura para
una presentacién a un Encuentro de Facultades, Escuelas y Departamentos de Ciencias de la

Bducacién de Universidades Nacionales. La primera eleccién serd explicada més adelante; la

segunda -redactar en primera persona- se funda en dos razones: la distancia que conviene a
pPresentaciones de este tipo, excluye el involucramiento -asumido como voluntad personal- en
aquello que constituye ef discurso. Quiero asf dejar sentado que lo que sigue son apreciaciones y
perspectivas cuya responsabilidad asumo, y que no necesariamente pretenden ser compartidas

-por quienes, en aquellos dias, constituiamos esta Escuela.

. De memorias, recuerdos y descubrimientos

*No entenderé aqui por memotia la simple capacidad de acumulacién de datos, signos, cifras o
~ imigenes, que de acuerdo a procesos simples o complejos, pueden ser actualizados,
i reproduciendo con fidelidad lo dado en un pasado mediato o no. Llamaré memoria a una
.:' construccién social, y su correspondiente re-construccidn social, de hechos, acontecimientos y
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procesos, con sus sentidos- preteritos, modificados en el propio proceso de re-construccion. La:
memoria supone, desde aqui, no el rescate de hechos aislados, sino el levantamiento de. pesde el presente, y desde lecturas también hoy disponibles, podriamos mirar aquél tiempo al
entramados complejos, que convocan al antes, durante y después de un proceso, y lo inscriben en  gye la convocatoria vemite, como uno de los multiples momentos en que los habitus
la particularidad sociohistérica de un momento determinado, operando en lo que AGUIRRE (BOURDIEU, P. ‘91, *95) que en aguél momento nos erafl propios, sufrieron modificaciones,
LORA, M.E. (1995) denomina atmdsferas: . momentos ~COMO tantos OLros antes y después- en que la historia se hizo cuerpo, porque existian
disposiciones para que ello ocurriera, v que si no genero patrones rigidos e idénticos en todos,
fue porque cada sujeto atraviesa con Su propia historia los espacios en los que en una
institucion, los habitus se conforman. Lo entonces pensable, lo que entones percibimos como
questro lugar y nuestro modo de ocuparlo, atn nuestro pequefio universo lingtiistico local,
- fueron compatibles con las condiciones objetivas en que se dieron. Los habitus que hoy nos
caracierizan, cuando ya nO SOMOS el mismo grupo que fuimos y habitamos latitudes distintas;
constitimos otvas instituciones; sustentamos otrds representaciones y tal vez adherimos a
Jistintos valores, estos habitus actuales guardan, sin embargo, relacion con los de otrora: por
semejanza, 0posicion, analogia o diferenciacion, su estruciurd estructurante se proyecta en el
hoy..

.aire que se respira en un momento dado, como dmbito cultural, espiritual en el
sentido mds amplio del término que posibilita la expresion de rasgos personales, 1o
realizacién de proyectos, etc. (p.30).

Asimismo, la memoria nunca estd clausurada, acabada y completa, sino abierta a nuevas
interpretaciones, con lo que se actualiza en el presente, re-vive en 61 al adquirir nuevos sentidos.’

Los ejercicios de memoria en este sentido, ro son Hamados a la nostalgia de lo anterior -no,
siempre mejor por su simple condicion de pasado- sino al rescate de la historicidad de lo
educative; la busqueda de las tramas que de pronto se ocultan, desaparecen, reaparecen,
evidenciando las continuidades y discontinuidades en pequerias huellas -a veces de hechos
aparentemente triviales-, esas manifestaciones de lo particular que seguidas, entramadas y
sostenidas, ayudan a comprender los sentidos en su propia urdimbre. Cuando GINZBURG, C.
(1983) habla del modo silencioso en que los paradigmas indiciarios se consiriuyen, da cuenta del
sigilo con que a veces las huellas simples se imprimen. Lo complejo de captar, es COMOo se
asientan en los propios sujetos que las producen, tanto més cuanto se es parte de ese sujeto
social en cuestion...Y esto dicho sin pretensién de “objetividad”, de la que ya en los ‘70
descreian -GOLMANN, L.(1967) mediante, entre otros. '

Estas noticias del pasado que hoy buscamos, son pues, noticias del hoy, son las que nos
permiten entendernos en el presente, porque el pasado no es lo que irrevocablemente concluyo,
o lo que nos constitiye y la materia con que estamos proyectandonos en manand.

Comienzo entonces por el otofio de 1962, (cuando comence a trabajar en la catedra de Didactica
General, de 1a que era fitular Marfa Qaleme de Burnichon), aclarando que no es mi intencidn
razarun panorama socichistérico de los ‘70, por entender que es de todos bien conocido, sino
dar ‘cuenta -desde mi perspectiva- de un trayecto historico de esia Escuela, entonces
D_ép#ift:amento de Pedagogia, que hoy nos recibe. Para quien recién llegaba (procedente de la
UBA) de los fragores y disputas de laica o libre, o de la adhesién o no a la revolucién cubans, la
silenciosa calma del Pabellon Residencial en su {ltimo piso, que era ¢l que albergaba el
Departamento de Pedagogia, se presentaba como un lugar propicio para el trabajo tranquilo.
Tasta la tentacién de la escapada al bar o cantina se veia diferida por la distancia que mediaba
entre ¢l subsuelo del Pabellén Espafia y el ambito de trabajo.

Bn cuanto a recuerdo, es sabido que proviene del latin re (volver a pasar, en version libre) y cot,;
cordis: corazén. Es decir, volver a pasar por el corazon, con su zaga de sufrimiento y £0Z0;
zozobra y certeza. L

;Podria entonces, obviar los recuerdos en favor de la memoria o viceversa, tratindose de la t
visién de una produccién particular, en el contexto general de la Escuela, en una década precisal
Necesariamente tendré que entramarlos, sabiendo que a veces han de solaparse y otras obturars
y que sélo la particular mediacién del discurso escrito podrd procurar un cierto orden a las
voces, y espero que alguna claridad a sus sentidos. :

n cuanto-a qué docente procurbamos formar desde la escuela, no era una preocupacion que
upara demasiado a quienes cumpliamos funciones de auxiliares de la docencia. Entre nosotros
ompartiamos las inquietudes que deparaba la docencia en el 4mbito de muestra competencia, ¥
omenzabamos a asomarnos, por un lado, a la problemética de la escuela media o a la de los
esorados en que algunos ejerciamos la docencia en forma paralela.

En 1966 se edité en Cordoba un disco titulado “Cortdzar lee a Cortdzar”. En €, el propio
Cortdzar, a su peculiar manera, lee algunos de sus texios, no sin antes precederlos por und
introduccion en la que realiza uno de sus maravillosos juegos, esta vez con el tiempo. Ast dibiuje

_ nsan‘do'.feh-"r'éferencias bibliograficas corrientes, ellas eran: Comenio: €l texto que recogia los
en el aire una extrafia relacion diciendo: o D108 ' ’ g d

dos del Seminario Interamericano de Educacién Secundaria realizado en Chile en 1956;
08 resultados de las Jornadas Universitarias sobre Ensefianza Media, realizadas en Bahia Blanca
1 1960, que - acompafiaban a libros como los de Bossing, o el de Dottrens referido a programas.
- Proposito- de este Ultimo tema, el mismo marcéd una huella perdurable en mi trayecto
al: el tema sorteado para mi concurso de ingreso a la Universidad Nacional de Cordoba,
Planes 'y programas”, casi como un anticipo de la problematica curricular que atin me
pa. El término curriculum era por entonces una rareza contenida en textos extranjeros, y en

d_._.";? aalgtinas de nosotras nos ocupaba asiduamente el estudio de las pruebas objetivas y sus
e

__simultdneamente en este momento que todavia no existe para mi y que SU
- embargo es el momento en que Ud. escucha estas palabras que yo grabé en é
pasado, es decir, en un tiempo gue para mi ahora es futuro... :

Py

Pero aungue entonces me deleitaba como hoy, era incapaz de imaginar c6mo esta evocacion U
ayeres enfrenta con juegos del tiempo, donde es dificil a veces, discriminar el aver del hoy y SuS,
proyecciones futuras. Porque las re-visiones permiten tal vez, descubrir las claras -aung¥
ocultas- continuidades de nuestras pricticas. :
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discusidn, los grupos operativos, de los que derivabamos recursos metodolégicos que sacaban la

también incursiondbamos -texto de HILGARD, E. *61 Teorias del Aprendizaje mediante- las

explicaciones proporcionadas por las teorias del aprendizaje acerca del mismo. Debo confesar, ? * ’ 075" enviouecié desde las
sin empacho alguno, que entre las desarrolladas, la que merecia mayor empefio de mi parte, era . con el equipo de investigacion. Mas adelante se verd que el lustro /0 - quec

la de Kurt Lewin, en tanto que la palma de las criticas se la llevaba el conductismo en sus .

diversas variantes.

Visto desde hoy, puede aseverarse que en buena medida caia en un reduccionismo

psicologicista, que subordinaba la diddctica a la aplicacién de prescripciones derivadas de : de ) ’
~ residencia, sea en Institutos terciarios o en la propia Facultad. Todo esto comenzo & generar en
" el grupo de jefes de trabajos practicos y ayudantes, y en mi caso adjunta a cargg (}_?bcaiedfa, un
o " , , . . Y & . iseipli amos y en
wnteres -menguanite ya en el '65- por las pruebas objetivas. Menos aun podia advertir que ~ clima de mayor preocupacion y compromiso con las disciplinas en las que trabaja y
aungue el programa de diddctica se iniciaba con una revision histdrica desde Comenio al siglo - ; .
: - \ R am edagogia,
XX, la misma desemperiaba un papel vestibular, como en tantos textos corrientes entonces - . Universidad. Ya en el verano de 1966, muchos de los docentes del Departamento de Pedagog

_ comenzamos a participar en el dictado de cursos de perfeccionamiento docente para profesores y

dichas teorias, sin caer en cuenta de las incovrectas extrapolaciones que producia. Por ofra
parte, no advertia la contradiccién que se establecia entre las criticas al conductismo y el

LARROYO, Feo. 58 por citar uno que resulta paradigmdtico de lo afirmado-. El destacar la

pansofia comeniana como un claro efemplo de direccionamiento de medios a fines, no me

excluia de proceder en orden a una racionalidad técnica a la que criticaria acerbamente bien
entrados los ‘80 y los "90 (BARCO, S. ‘88, ‘89 y‘96).

Otras Facultades, como la de Entre Rios -entonces del Litoral- trajeron trabajos sobre exdmenes

y programas, teniendo dos peculiaridades: no eran ensayos sino resultados de investigaciones, y N . . !
. bastones largos” que acontecié en la UBA, y que determiné la renuncia masiva d‘e’ dqcentes ye
. posterior exilio de muchos de ellos. La Universidad de Cérdoba no permanecié ajena a esta
Reconozco en esos trabajos, obra de Mario Garo y Solidario Romero, de los gue no puedo
aportar una cita correcta yo que los he extraviado, el despertar de und curiosidad e inquietudes
que desde entonces me acompafiian. Los dos dltimos proyectos de investigacicn en los que he
participado, abordan cuestiones curriculares universitarias Y constitucidn de docentes

en segundo lugar, se referian al nivel universitario.

universitarios.

Cuando se piensa en los grados de implicacion que el andlisis investigativo de la temdtica
universitaria conlleva, el desaliento puede ser grande. No obstante ello, BOURDIEU, P. '84, ha f
dado claras muestras de la posibilidad, desde una particular perspectiva sociolégica, de .
analizar -un integrante de la universidad- a su “Hémo Academicus’. No es mi pretension lograr

sus aleances, ni ésta la ocasién apropiada para un desarrollo de categorias que lo posibiliten.
i, en un trabajo de investigacién recientemente iniciado (“Los procesos de constitucién en

docentes de los profesores de la UN. Comahue), abordaremos sus enfoques en un intento de dar f
cuenta del docente universitario, para soslayar los riesgos en que caemos muchas veces los

pedagogos universitarios, que investigamos Y hasta normatizamos acerca de la formacion

docente como formacidn de profesores para otros niveles del sistema educativo, corriéndonos -

48

como profesores universitarios- del Iugar de docentes, para situarnos en el ubicuo de

El segundo tema que nos interesaba en general, eran los pequefios grupos; los grupos de -

huellas de preccupaciones de los ‘70, cuando en ejercicio de la docencia en Institutos terciarios
. . . . o . . TR S i niversi rtia las diferencias que
consideracion del método como rigida prescriptiva a la manera herbartiana, para poner sobre el  no universitarios, en paralelo a Sl”jllar larea en ;Sm Univer S;ﬁad’ fgi;er hibiera nf dido ier
tapete -ain de manera larvaria- la cuestién de la construccién que opera al interior de todo - mediaban entre ambos desempefios que, desde una mirada . p

aprendizaje grupal. Juntamente con ello, aborddbamos una perspectiva histérica de la didacticay

. evidentes, pero el ritmo vertiginoso de las tareas, la escasa tradicidn investigativa local en este

“qeadémicos”, que poco dice de nuestro quehacer docente. En este infento actual, reconozeo las

homologados. Ya entonces el peso y la sombra historica de la institucion universitaria se hacian
gmbito y la prioridad de otros empefios, dejé como asignatura pendiente lo que hoy retomamos

prdcticas, el interés por estos problemas.

* Estimulados por los intercambios; interesandonos por la problemética de. la comunicacion;
_ abriéndonos a otras perspectivas que aportaban compafieros que realizaron seminarios

internacionales sobre problemas de planeamiento y el ingreso de algunas de nosotras al 4rea de

consecuencia, en la incidencia que las mismas tenfan en la formacion de docentes desde la

maestros del sistema educativo provincial, y aunque esto no imphco. un  Compromiso
institucional, sino contrataciones individuales, al ser elevado el ndmero de quienes participamos

~ en ellos, nos permitié un contacto mas directo con los docentes de primaria y sccunda}rla. Al
. mismo tiempo, cobramos conciencia de la responsabilidad que como pedagogos nos cabiaen la
En 1964 se realizé en esta Facultad, la Segunda Reunién de Departamentos de Ciencias de la
Educacién. En ella presentamos trabajos profesores v auxiliares de la docencia de esta escuela, y -
algunos de ellos estuvieron, justamente, dedicados a la funcién de los grupos en el aprendizaje. , .
. una vez mas el quiebre de la institucionalidad del pafs, esta vez con repercusiones casi

formacién permanente de docentes, fueran ellos egresados universitarios o no.
Pero si este cambio de aires nos venia desde la realidad de los docentes, en julio del 66, se dio

inmediatas en la Universidad, con el vergonzoso 7y ultrajante episodio de “La noche de los

situacién y en particular las Facultades de Filosofia y Humanidades y la de Arquitectura, con
participacidn de sus tres claustros, hicieron publico su rechazo al avasa".llfamwnto dela au_tfmomia
universitaria. Comenz6 entonces un periodo conflictivo y de ebullicién, con represién a la
comunidad universitaria, que culminé del 13 de octubre de 1966, con el cietre de la Faculiad de
Arquitectura y la cesantia de numerosos de sus docentes, asi como la de doce profegores en la de
Filosofia. Del Departamento fuimos cesanteadas dos profesoras y luego excluidos _alguno§
auxiliares de docencia. Estos hechos, no desconocidos por muchos de los presentes, marcan a 1l
juicio un momento importante para el Departamento de Pedagogia, ya que si bien cualquier
docente reconocia entonces la indole politica de la educacién, las circunstancias llevaron a la
necesidad de toma de posiciones concretas frente a las circunstancias -sean cualeslﬁ}eron esas
posiciones-. La afirmacién discursiva comenzaba a encarnarse en los hechos, obhgandonos.a
admitir que la tarea docente, y dentro de ella la formacién docente, posee una necesara
dimensidn politica.

Interregno

Al afio siguiente, 1967, la editorial OMEBA, bajo la direccion de Delia Etcheverry y Ricardo
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Nervi y el asesoramiento general de Reina Reyes, inicia la publicacién de la Gran Encicloped;
de Ciencias de la Educacidn, de la que sélo se publicaron fres tomos. A colaborar en ella fuero
‘llamados docentes, un nimero crecido de los cuales habfan sido marginados de distinta
Universidades argentinas. Mi aporte a la misma fue un articulo titulado “Aproximaciones a up
concepto de didactica”, del que poco es lo rescatable. Enunciativo, de factura lineal y tecnicist
que incorpora la perspectiva de las maquinas en la ensefianza, coloca a la didactica en un luga
de subordinacion respecto de otras disciplinas que le hacen aportes. Es un trabajo totalment
olvidable, del que rescato solamente el interés temprano- ya que se trata de mi primer trabaj
publicado- por la conceptualizacién de la didactica. La temética serd retomada en el ‘74; ‘88
‘89 con cambios sustantivos. '

-.éﬂ el mencionado articulo sobre “Programos” no aparece el término curricwjtlum, y
Hos. aun Se comprende a las prdcticas como constirutz;vas afei programda, loﬂ’quelsz 'puede
estéaéf?ée es que el programa ro es entendido como aqu?l registrado en pequerios libritos de
Edztarzal Ciordia, sino como una herramienta de trabajo del doce'nte, a quien compete Su
'l&'?idf&cién, en vistas a su empleo permanente en el aula, tanio por él como por el alumno. La
marrzz Basica de ese trabajo estd constituida por la deﬁmczo.n propuesta por gl antes
'eizzé'ibizado Seminario Interamericano de Educacion veunido en Chile en 1955, cuya raigambre
-« thenica. No obstante ello, aparece una transgresion al planteo técnico, centrada en ~el lugar
dei"‘c'b:ﬁm‘rucmr que se asigna al docente, cuando en esta perspectiva el mismo desempena el r'ol
s agente. Este punto -la rdac.io"n docente-programa- no fue abordado en el referido trabajo,
inque constituyo en la préctica, el nitcleo central,

También ese afio se inicia en Cérdoba la publicacién de un periédico semanal, “Nive
Educacional” en el que, quienes éramos entonces el grupo joven del Departamento de Pedagogiy
publicamos articulos dirigidos a los maestros cordobeses, lo que demandd de nuestra parte |
contacto permanente con los maestros, para intentar satisfacer sus demandas y redactar lo
trabajos en un lenguaje no técnico y con referencias multiples a la realidad de las aulas. Mj
trabajos, en su gran mayorfa, versaron sobre pruebas objetivas, sus formas de construccién.
diferencia del caso anterior, no he vuelto sobre la tematica de evaluacién y menos atin sobre €s
tipo de pruebas, vy sélo puedo decir en mi descargo, que las mismas eran vistas entonces como uf
auxiliar valioso para el docente. :

n:uﬁ':-'éonocido trabajo, de ALBA, A., "95, sefiala la existencia de: a) sujetos sociales d.e lu
Jeterminacion curvicular; b) sujetos sociales del proceso de estructuracion formal; c) :v'ujetos
sociales del desarrollo curvicular. En aquella instancia, y tal como he continuado haciéndolo
luego, procuré anular la figura del técnico en disefio, el componedor de formatos -en este caso
de los programas- bajo el entendimiento que sélo quien tiene el dominio de la dzsczplma. puefie
oncontrar la forma adecuada de organizar y dar forma al programa. Esta postura se manifesté a
_contrapelo de lo entonces -y ain. hoy- en boga: el docente o los expertos proponen los
nienidos, los técnicos los formatos. Debo reconocer que haber tomado esa deczs,wn no fue
producto de una solida fundamentacion tedrica, sino mds bien una clara imposicion desde la

préctica.

Dos afios después, en la Escuela Normal Victor Mercante de Villa Marfa, donde ejercia 1
docencia en los cursos del profesorado, y donde dirigia el Departamento de Didéctica, recibi de
Dr. Antonio Sobral, su Director, el encargo de modificar los programas de las diversa
asignaturas que componfan el Bachillerato y la orientacién en Comercio de dich
establecimiento. El Doctor Sobral, de cuyo nacimiento se conmemora este afio el centenario, €
una reconocida figura de la Escuela Nueva en Argentina, y se caracterizé por promove
renovaciones permanentes en el plano pedagdgico, tanto en el establecimiento mencionads
como aqui en Cérdoba en la Escuela Normal “Garzén Agulla”, sin descuidar el plano de |
Politica de la Educacidn, en la que como Diputado de la Nacién, bregé por la democratizacié
educativa. Esta renovacién de programas, demand6 un afio, en el que los docentes -desde los de
Lengua a Mecanografia; Educacién Fisica a Merceologia,- v con independencia de que fuera
docentes de profesion o no - asistieron a diversos cursos brindados én el establecimiento, sobr
Didactica; problemas del adolescente; problemas en la planificacién y otros. Luego, en atencid
en pequefios grupos de materias afines y finalmente en forma individual, se trabajé con Io
profesores en la confeccién de sus programas. Finalmente, una seleccién de programas junto o
un articulo de mi autorfa titulado “Programas”, se publicé en Cuadernos de Actualizacid
Profesional, editado en Villa Maria. '

Si'bien el escrito sobre programas ro aporta mayoves rovedades, tal vez lo hubiera hecho si en
ugar de ser pensado desde el marco de textos que parecian legitimar parte de la autoridad de lo
“ascrito” las acciones realizadas, lo hubiera elaborado desde el vecorrido de las prdctica’s en
toda su rigueza. Pero lo que entonces no pude autorizarme, fue el Jhablar desde ellas y opté por
hacerlo desde autores consagrados. Tendrian que transcurrir 25 afios para aprender que las
voces de los docentes y entre ellas la propia, tenian la consistencia y autoridad suficiente como

para hacerse oir. (BARCO, §. 96).

Lo aprendido en este trabajo cooperativo fue volcado luego en los programas de Diddctica‘ en el
Departamento de Pedagogia al producirse nuestro regreso a las cdtedras. Largo tiempo
después, los escritos de CHEVALLARD, Y., '86; los de CASARINI, M ’89; FURLAN, 4, 96y
REMEDI, E. 92 permitieron dar una vuelia de tuerca a mis ideas acerca de los programas y
mds alld de ellos, del curriculum. En el caso de los dos ultimos autores, sus trabajos me
P_e'fmitieron experimentar la satisfaccion que los docentes sentimos cuando, quienes han sido

A incid . » nuestros alumnos, no sdélo nos superan, sino que nos ayudan a avanzar.
ungue la descripcion antecedente de trabajos no se corresponde con una produccién generad

desde la Facultad, no he querido obviarla por varias razones, entre ellas, ser honesta al
hacerme cargo de producciones olvidables y olvidadas que, no obstante, forman parte d
nuestra historia comin en buena parte, ya que en los dos primeros casos, fueron espacios qu
compartt con mis compaferos de esta Facultad.

Otras voces, otros ambitos

Cuando en 1970 muchos de los cesanteados retornamos a nuestras citedras, la conﬁgurafslén
sociopolitica del pais ha cambiado. Bl Departamento de Pedagogia también, y mucho mas ’ia
atmésfera de la propia Universidad. Las huellas recientes del Cordobazo y la ebullicion
Permanente que se palpaba en el ambiente, no eran ajenas a la Facultad. Si procurara relatar
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Y en el segundo, porque inauguré una modalidad de trabajo participativo en el campo de lo:
curricular, que rara vez he dejado de lado desde entonces hasta hoy.




ordenadamente cudles fueron los cambios que se vivieron y sus causas, no podria dar una ide;
cabal de la dindmica que caracterizo a los cinco afios que se inician en el 70°. Mezclaré entonces
propositadamente, acontecimientos con bibliografias, atmésferas con precisiones, en un intentg
de recrear dias de ritmo febril. '

En primer lugar, el ambito fisico del Departamento de Pedagogfa habia cambiado, ya qu
entonces, en lugar de ubicarse en el Pabelldn Residencial, se situaba en una construccion anex:
al Pabellon Francia, a la que por su fria precariedad el estudiantado habia bautizado como “E
Biafra”. La mayor ganancia del cambio fue la ruptura de un clerto aislamiento y el compartir un
lugar de encuentro con docentes de otras carreras, como lo fue la cantina del Francia. Més all4 d¢
lo usual, ese recinto era espacio para comentario de noticias y, mas atn para intercambio de
comentarios acerca de lecturas. Compartiamos charlas y discusiones con profesores de Historig,
Letras, Antropologia; Psicologia y Filosofia quienes, en forma creciente, nos fueron invitando a
sus reuniones de citedra para consultamos sobre problemas pedagégico-didécticos que emergfan
de sus desempefios docentes. Fue como si se abriera un lugar en el mundo “profesional” de la
Facultad para nosotros. Esto se vio reforzado por las demandas provenientes de otras Facultades
(en especial Medicina) quien por imperio de la carrera docente, solicité el dictado de asignaturas
pedagogicas para cumplimentar los requisitos de dicha carrera. Grupos significativos de
adjuntos, y asociados de diversas cétedras acudian semanalmente a nuestra Facultad, lo que
permitié ampliar nuestros horizontes a probleméticas diversas que afectaban a la docencia
universitaria ain en dmbitos hospitalarios. Como consecuencia de estos cursos, también fuimos
llamadas, por ejemplo, desde la catedra del Dr. Podio para tratar en reuniones de equipo, los
problemas de la ensefianza de la clinica médica. Bs también el tiempo del inicio de una
experiencia fecunda como ha demostrado ser la de las Asesorias Pedagégicas, que tuvo a Gloria
Edelstein como protagonista iniciadora desde la Facultad de Agronomia. Hoy son muchas las
Universidades que cuentan con unidades académicas que incluyen Unidades Pedagdgicas, pero
creo que fue Cordoba quien marcd un hito importante en el desarrollo y consolidacién de las
mismas.

Si los intercambios con docentes de otras carreras ampliaron el espectro de nuestras lecturas, no
menos rico fue el que se produjo al interior del propio Departamento, donde las Didécticas v las
Practicas, Pedagogia e Historia de la Bducacién constituimos un espacio de discusiones, de
circulacidn de textos y revistas pedagdgicos, de traducciones oficiosas de materiales de cétedra y
de pleno compafierismo que fue capaz de soslayar las diferencias de intereses y
posicionamientos que nos caracterizé. No podifa hacer un recuento exhaustivo de nuestras:
lecturas de entonces, (que fueron variadas y no idénticas para todos los grupos de catedra)
abarcando un espectro que comprendia desde Freud a Piaget; Le Ny; Lewin; Bauleo; Wallon; .
Bleger; sin excluir a Comenio o a Cousinet y Claparede, pasando por Marx; Levy Strauss;
Goldmann; Bachelard; Althusser; Slukin, Berger v Luckmann; Rossana Rossanda; Freire:
Bourdieu y Passeron; Taba y Tyler; Margulis; Loureau; Berlinger; Estudiantes de Barbiana; -
Laing y Cooper; Popham y Baker junto con Briggs, sin obviar a Filloux o Lafourcade, Vasconi
o Bohoslavsky. Sorprende esta heterogeneidad de autores, tanto como el desorden de su
enunciacién, que pretende dar cuenta del asedio de intereses diversos que nos atravesaba, asifgf_g

como nuestra apertura a una gama amplia de campos disciplinares que no excluyd ni adn a Iagf"g_i
cibernética.

La cuestion epistermnoldgica se incluyd en muchos programas, y nos invadi6 la preocupacién porffff
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la interdisciplina, pero no solo en lo textos, sino como una necesidad de trabajo. La
reincorporacion de docentes a esta Facultad, se correspondio con el retorno a sus cétedras de

- docentes en Arquitectura. Fue en esa Facultad donde se inicid una rica experiencia de
- modificacién curricular, el conocido Taller Total, para cuya concrecién se convocd a un grupo

de pedagogas asi como a antropblogos, economistas ¢ historiadores, quienes en conjunio con
arquitectos v estudiantes de esa Facultad, constituimos grupos de trabajo interdisciplinario.

‘Llama la atencién que inmersos en una experiencia tan desafiante como esa, para la que ningin

texto pedagdgico o didéctico ofrecia respuesta puntual, obligando a la c;eativic_iad permanente
de respuestas, no hayamos emprendido una modificacién de nuestro propic curriculum, como lo
hicieron Salta (incluyendo estructuras similares a las del Taller Total de Arquitectura de Cha.) y
La Plata, entre otras carreras de Ciencias de la Educacion. Cuando ya comenzaba a ser tarde, a
mediados de 1974 (si mal no recuerdo), nos dimos a la tarea que quedé en prolegdmenos.

 También en este caso, las ensefianzas del Taller Total me han acompafiado. En el proyecto

original del mismo, se hablaba de “ejes estructurantes”, en un vocabulario arquitectonico que

. podia sonar un tanto extrafio a nuesiros oldos, pero no incomprensible para quienes

manejdbamos BRUNER, J. 60°, y su propuesta de organizacion curricular, espiralacicfn
incluida. Esa idea de eje la vetomé en mi anterior trabajo de investigacion, y considero que aun
debo seguir trabajando en ella, ya que constituye un espacio “bisagra” en el que se patentiza la
articulacion docente -curriculum. Mejor aun, si los ejes -sean de planes o programas- no se
plantean como elemento fijo desde el inicio, y en cambio se construyen en el recorrido del plan,

. es posible advertir las estructuraciones reciprocas que se dan entre las prdcticas de los docentes

como constructores de curriculos y el documento que elaboran. Lo estructurado-estructurante,
los formatos v los contenidos muestran aqui su determinacion reciproca en el seno de las
prdcticas. En esta forma distinta de nuestras prdcticas como pedagogas, fue emergiendo la
rupture con las concepciones modélicas y técnicas. El resolver los problemas de la practica, no
podia ser hecho a partir de la aplicacién de una prescriptiva rigida de pasos, de técnicas
imaginadas para otras situaciones, comtexios y contenidos. Era necesario trabajar cada
situacién para encontrar una vespuesta tentativa a la misma, teniendo como referente
direccionador, las enunciaciones de fundamentos y propdsitos del Taller. Esto no signific, de
modo alguno, que las pedagogas nos sintiéramos depreciadas por no tener recetas a la mano,
por el contrario, lo que se apreciéd fie la posibilidad de que aportdramos algo a una respuesta
elaborada de conjunto. |

La tarvea en el Taller Total, con la configuracidn de grupos interdisciplinarios con que se
trabajé, abrié la puerta a las formulaciones participativas del curriculum, sefialando, al propio
tiempo, el potencial creador de dichos equipos. Creo que también alli fue donde comenzamos @
advertir la existencia de una politica curricular. Teniamos en claro que cualquier accion
educativa, por sencilla y cotidiana que sea, implica en alguna medida, un direccionamienio
politico: lo que nos restaba era recortar ese espacio de la politica curricular de modo
conceptual. Cierto es también que con los referentes tedricos con que nos manejabamos,
resultara dificil que lo logrdramos.

Es interesante advertir que aungue en aquel momento ain no se habia publicado el libro de
WILLIAMS, R. ‘80, ni se conocian los trabajos de la UAM Xochimilco, en el Taller Total se
operaba con ideas semejantes a la de pricticas emergentes de Williams, asi como con la
concepcidn del potencial transformador de la ciencia, que habria de campear en las
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producciones de Xochimilco. : 'paﬁicuiarmente, que estas tareas las compartimos con Reneé Trettel de Fabian quien, sin haber
: pertenecido a este Departamento, estuve siempre ligada a nuestro quehacer, aportdndonos no

‘s4lo sus conocimientos y gran experiencia, sino ese, su modo de ser tan Maestra! en el més

También es la época del surgimiento de los gremios docentes universitarios, los que para
conformarse debieron enfrentar una dura resistencia por parte de muchos docentes, quienes no
aceptaban esta idea por considerarla impropia de quienes son universitarios. El que -y esto no
por razones legales- se hable atin hoy de “asociaciones™ de docentes a nivel de Facultades y
Universidades, tiene que ver con esos posicionamientos primigenios. A.D.LF.F.H (Asociacién de
Docentes e Investigadores de la Facultad de Filosofia y Humanidades), no sélo se ocupd de
cuestiones reivindicativas salariales, sino también generd documentos en los que se analizaban
caracteristicas del autoritarismo en diversos ambitos, entre otros el de la docencia en la
Universidad. A la redaccion de los mismos contribuyé un grupo de docentes de Ciencias de la
Educacion, participando luego en las reuniones en las gue los docentes de toda la Facultad
discutieron el tema.

i amplio sentido.

~ Tampoco ¢l Departamento permaneci6 ajeno a los debates acerca de la Escuela Intermedia que
se implementd por un corto lapso, a partir del proyecto Astigueta. La mayoria de nosotros se
“opuso al mismo, y las discusiones, dentro y fuera del ambito universitario, encontraron a
. docentes vy alumnos participando por igual. A nadie se le escapaba la falsa ilusién de la
prolongacién de la obligatoriedad escolar, como asf tampoco el encubierto mtento de formacion
‘de mano de obra barata v especializada, y expreso esto en la forma en que enfonces lo haciamos.
alvando las distancias, cualquier similitud con la actual Ley Federal de Educacién, no es

" puramente casual.

“Tas experiencias no pararon en la apertura a otras voces y oiros ambitos, sino gue afectaron a la
-+ propia organizacion de la escuela, 1a que hasta 1974 cont6 con una direccién unipersonal. En ese
afio se inicié una experiencia de conduccion colectiva del Departamento, por la cual nos
" reuniamos semanalmente docentes, alumnos y egresados a resolver las cuestiones atinentes al
mismo. La gestién fue compleja y despareja en sus diversos componentes y aspectos
" involucrados, pero corridos los afios, creo que merecié la pena el intento. Lo que entonces se
“buscd fue un modo apto para la democratizacién del poder, un poder recortado y pequefio, pero

~ poder al fin.

Pero los dgcentes del Departamento de Pedagogia no sdlo tuvieron participacion en el gremio
universitario. En primer lugar, en la reunién efectuada en Rosario en 1973, en que se constituye
la CUTE (Central Unica de Trabajadores de la Educacidn), entidad que constituye el
antecedente directo de C.T.E.R.A., hubo representantes de A.D.LF.F.H. entre los que se
encontraban pedagogas, sentando asi el reconocimiento de la condicién de docente como
abarcativa de quienes trabajan en cualquier nivel del sistema educativo.

En segundo lugar, un crecido nimero de docentes del Departamento de Pedagogia comenzamos
a dictar cursos en U.E.P.C, (Unién de Educadores de la Provincia de Cba.) a requerimientos del
gremio y en S.E.PP.A.C. (Sindicato de Educadores Particulares y Privados de Cba.). Los cursos
nos -permitieron -fanto como los seguimientos y asesoramientos posteriores- ponernos en
contacto directo con los problemas cotidianos de maesiros, profesores v directivos de toda la
provincia. Bn parte debido a ello, es que cuando algunas catedras -entre ellas las Didacticas-
- organizan sus trabajos practicos con salida de los alumnos a escuelas de nivel primario y medio
los docentes de las mismas aceptaron la presencia y ¢l trabajo de docentes y alumnos de bueI;
grado. Asf -por ejemplo- se llevé adelante una tarea conjunta y sostenida con una escuela
primaria de Barrio Talleres Este, que implicod participar con los docentes en planificaciones
actividades de cierre, discusién de materiales tedricos aportados desde la cétedra, y que brindé lz;
posibilidad de asomarse a problemas de integracién escolar de nifios gitanos -a quienes esa
escuela abria sus puertas sin retaceos. En otros casos se trabajé en escuelas de adultos, o en los
zspéc’tf gducativos abarcados por la Cooperativa de los Huanqueros, enclavada en los basurales
¢ Cérdoba.

" En este aspecto del gobierno de lu escuela, puede advertirse la impronta que las lecturas de los
" franceses Lobrot, Loureau, Lapassade dejaron en nosotros, y que no fue {a unica, ya que
Ctambién se desarrollaron en aquel momento, algunos intentos autogestivos en algunos
" seminarios. Los ecos del mayo francés resonaron fuertemente, cayendo en un momento de
 cuestionamiento social, como también institucional.

Creo que a esta altura de lo expuesto, queda claro que entre 1970-1975, la actividad del
Departamento fue multiple y variada, y que aporté nuevos aires a nuestro trabajo, generando una
“gran creatividad y no pocos conflictos, no obstante los cuales, ni caimos en paralisis, ni en
rencillas internas, dados nuestros distintos posicionamientos tedricos y politicos. Visto a la
" distancia, fue una época de mucho frabajo, debido a la multiplicidad de requerimientos que
atendiamos. De modo alguno una instancia cadtica, de desgobierno o ingobernabilidad, aun en
momentos de gran tensién. Tal vez, este claro perfil de accion es el que pueda explicar por qué la
Sobre cuestiones relativas a la profesionalizacion, la constitucid ; mayorfa de nosotros no o por enlonces una gran produccion escrita

: on gremial, el lugar del
pedagog? COmo asesor, técmico, experto y sobre el “académico”, volveré al cierre de la
exposicion. Trazo aqui un subrayado, afiado un nétese o pongo un asterisco si lo prefieren, para

La actividad que caracterizé aquél periodo, no incluyé -en buena parte de nosotros- la
produccidn escrita inmediata. Hubo, evidentemente, una priovidad de otros haceres. Nuestros

indicar que no fue un a imi ; - _ . I : : 7 ‘ gy .
veces ;-,geren sej; borr c;con;eczmzento menor el entrar, desde las practicas, en lugares que a . tempos reales eran insumidos por las muchas acciones descriptas, y la produccidn escrita les
ve vacqi‘o e ados de nuestra memoria como sector docente. Y también parva destacar = hubiera restado tiempo: creo que fue una eleccién no consensuada explicitamente, pero quée
P 0 comision, que tiene absoluta actualidad, . operd como tal. Pero he dicho “inmediatamente”’, porque recorriendo producciones posteriores
de to i ] j ‘ 1 e nos

Asi cotiio se realizaron tareas en los eremios. tambis " . do le grupo, fm{ede advertirse que aungue no lezs‘ran referencias dz.rectas al perfodo qu
g , también se llevaron a cabo otras en el Ministerio ocupa, éste operd como semillero de ideas, de temdiicas, que nos remiten a esta etapa fecunda,

de Bducacion Provincial, organizando y participando en encuentros de distintas ramas de la de la creo aiin debemos mds que lo producido para el corto tiempo de este encuentro.

ensefianza, con alumnos y /o docentes, tanto en capital como en el interior. Recuerdo,
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Entre fines del ‘73 y mayo del ‘75, en que la misién Ivanessevich cesantea a 87 docentes de la-
Facultad de Filosofia y Humanidades de la Universidad Nacional de Cérdoba, mediante una.
misma resolucién, el tiempo ha de medirse en términos de tensién y dolor. Las tres AAA
operaron con fuerza en Cérdoba v loramos la muerte de muchos estudiantes, como asi también
muchas veces debimos suspender las clases por anuncios de bombas en la Facultad. El horror
comenzaba.

del autoritarismo en las relaciones docente alumno, (v nélese gue en los 70 se trabaja con la
relacién pedagégica propuesta por Jeanine Filloux que comprende sélo a docente-alummo) v la
afirmacién del autoritarismo del sistema econdémico politico, que es reproducido por el sistema
- educativo, puede advertirse cdmo ciertas versiones rigidas y absolutizantes del reproductivismo
producen molestas consecuencias para quienes no quieren caer en un escepticismo nihilista.

El tono critico de estos trabajos, que en muchos tramos se inscribe en la denuncia, busca apoyo
en las concepciones: reproductivistas en “Antididéctica...”, en tanto que en el segundo, se
advierten afirmaciones que bien podrian inscribirse en las teorfas de la correspondencia, pese a
que entonces no hubiera leido a Bowles y Gintis, cuyo conocido libro es editado en inglés en
1976. En general, pueden ser considerados como textos contestatarios, revistiendo -en algunos
tramos- un corte panfletario, que no ofrece mayor apoyo tedrico a sus aciertos. También incluye
un reclamo en contra de la competencia por la posesién de bienes materiales, apuntando a
~desechar el consumismo. Y en otro orden de cosas, puede advertirse una demanda en contra del
- enfoque individualista centrado en cada maestro, que se contrapone a acciones mancomunadas
“de toda la comunidad educativa v el rescate dentro del sector docente, del accionar de los
-+ gremios del sector,

“Siempre es bueno mirarse en la propia sombra”

Luisa C’alcumz‘ll._

Entre 1970-1975 mi produccién escrita fue escasa, sélo dos trabajos: “Didictica o nueva.
didactica?”, publicada inicialmente en el N° 10 de la Revista de Ciencias de la Educacion en.
octubre de 1973, y un trabajo presentado en las Primeras Jomadas Nacionales de Didactica,
realizadas en la UN.S.A. en abril de 1974, titulado: “La didactica en el contexto de la cultura:
dependiente”. Siendo ambos muy similares en su enfoque y en la tematica abordada, he optado
por tratarlos en conjunto. :

A grandes rasgos podria decirse que en pos de la perspectiva de anélisis critico centrado en lo
- socio politico, se desdibuja la especificidad de lo didactico, cayéndose asi en un reduccionismo
- de signo opuesto al instrumentalista técnico denunciado.

Si algo merece ser destacado de estas producciones, es que marcan corte neto respecto de la.
olvidable produccion anterior, en la que campeaba una concepcion tecnicista. Desde el comienzo
de los trabajos, se insiste en sefialar el reduccionismo a una visién instrumentalista en que es
colocada la didéctica, por la cual la cuestién de los fines permanece como ajena al docente,
ubicéndolo en el lugar del ejecutor. A su vez se hace una critica de diversos contenidos.
escolares que apunta, por un lado, al desnudamiento de las concepciones que subyacen a los:
mismos, v ademds cuestiona el modelo de las ciencias experimentales como validadoras de los.
conocimientos.

~ No quiero aqui proponer correcciones al trabajo que podrian aparecer como solucién de
“compromiso elaborada ad-hoc. Ofrezco en cambio los trabajos realizados desde el ‘80 acé, como
~ testimonio de pervivencias, cambios de enfoque, otras argumentaciones que contindan la vieja
« preocupacidn por la no asepcia de la didéctica, por la consideracién del docente y no del técnico
© funcién cada vez mas fuertemente asignada al profesor. Y también contra el reduccionismo de Ia

. didéetica a una racionalidad técnica contra la que, afortunadamente, son muchas las voces que se

En segundo lugar, aparece una clara relacién entre la didactica y la dimensién politica de la. levantan

educacion, con una fuerte insistencia en la no asepcia de los procedimientos didacticos, asi como’
la apelacién permanente a reconocer en el accionar educativo, el sustrato ideoldgico- desde la
acepcidn -corriente entonces- como distorsionadora, opacadora. Las practicas docentes son vista
en relacién con los contextos en que se producen, comprendiendo en ello la consideracion de las
condiciones de los alumnos, entendiendo que tales condiciones son tanto sociales como.
psicoldgicas. : ‘

3 R.evisadas estas producciones escritas, quiero decir que siempre me ha sorprendido el grado de
- difusién nacional y en algunos paises latinoamericanos que las mismas tuvieron. Es cierto que

“para el caso mexicano ello se debid en parte a la accidn de los pedagogos exiliados, pero de
_-_'_cualquier modo ellos las hicieron conocer, pero no pudieron imponer su aceptacion. Habria que
. pensar que la cuestién pasa por el sentido global de los trabajos y las asignaciones de sentido con
que cada lector contribuye, para comprender el por qué se ha obviado su endeblez conceptual.

Por otro lado, en ambos trabajos se apela a la ilustracion de las afirmaciones que contienen, con: , - X
’ J P o+ Talvez también se deba a que, aunque no de la mejor forma, expresan lo que muchos pensaban.

ejemplos de lo cotidiano del docente. Donde se pretende verificar la concepcién de didactica se.
advierte entonces que los trabajos no cumplen lo que los titulos prometen, ya que de la
conceptualizacién de la didactica no se habla. En realidad, de lo que se habla es de las
consecuencias de una determinada perspectiva de la didéctica, la técnico-instrumentalista, en el
accionar docente y sus consecuencias en los alumnos. A propésito de ello, puede advertirse.
también una contradiccidn planteada en torno a la importancia que se otorga al cambio de
actitudes, y los reclamos por un proyecto de pais distinto, sin el cual pareciera que ningin
accionar tiene sentido. Condiciones de méixima, actitudes de minima parecen estar relacionadas;
aunque no se explicita como. La cuestion de la mediacién como proceso no aparece ni siquierd:
insinuada. Y su ausencia crea un vacio de comprension en el texto. Entre la demanda por ruptura.

56:

- También me gustaria rescatar de aqueila apertura de los "70, la mirada sobre la realidad docente
.10 desde la lejanfa del ambito universitario, sino desde la indagacion que la investigacién
promueve cuando se realiza en los propios dmbitos en los que la prictica acontece. Y valga como
ejemplo el trabajo de EZPELETA, T., *89, acerca de las condiciones del trabajo docente.

i E_S cierto que nuestras producciones escritas se han incrementado, pero creo advertir que no lo ha
sido en detrimento de otros compromisos con la realidad educativa, que ojala no abandonemos.
Los actuales sistemas de categorizacién de docentes, con sus exigencias respecto de la
produccién escrita, presionan fuertemente sobre los docentes universitarios. No puede discutirse
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Las tecnologias de Ia comunicacién: una reflexién desde la practica educativa
Mavrtha Casarini — Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores Monterrey, Mx..

Esta ponencia surge a partir de una practica educativa con medios tecnolégicos. El desarrollo de
esta practica se ha enriquecido tanto con el acceso a informacién sobre el manejo de las
telecomunicaciones v los medios electrénicos en relacidn con los procesos de enseflanza y
aprendizaje, como con las aportaciones de la psicologia educativa y cognitiva al disefio
curricular y el desarrollo de las investigaciones sobre los pensamientos de maestros y alumnos
con relacion a sus propios procesos de ensefiar y aprender. La comprensién de esta practica es
fugxdamental en el mejoramiento de los procesos educativos dentro del contexto de la educacién
a distancia.

Desde el afio 1989, el ITESM (Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de Monterrey,
Mx.) inicié un proyecto de educacién a distancia a través de transmisiones en vivo via satélite,
por estas razones en ese momento se le denomind Sistema de Educacion Interactiva por Satélite.
Uno de los primeros programas incluidos en ese proyecto educativo fue la Maestria de
Educacién con Especialidad (MEE); las especialidades que se imparten en la actualidad son,
Desarrollo Cognitivo, Mateméticas, Lingiifstica con aplicacién a Inglés como segunda lengua y
Espafiol, Humanidades, Relaciones Internacionales y Comunicacién. Por otra parte “el tronco
comiin” de esta Maestria estd compuesto por un conjunto de cursos: Fundamentos sociales y
psicolégicos de la educacion, Paradigmas actuales de la ensefianza, Teoria y disefio curricular,
Planeacién, evaluacién y administracién de la ensefianza, ¢ Innovaciones educativas. Cabe
aclarar que los cursos de cada especialidad rematan con una Didactica de la especialidad.

Para contextuar las ideas que se formulan mas adelante en este documento, a continuacion
presento una descripeién de la experiencia que se ha acumulado en estos nueve afios 'y que
puede ser consignada en tres etapas:

Primera etapa: Uso intensivo de clases satelitales (de dos frecuencias semanales al inicio, hasta
ilegar al formato de clases quincenales de tres horas de duracidn).

Los problemas de la prictica en esta primera etapa estan relacionados al uso del satélite. Tanto
los maestros como los alumnos accedemos a estas experiencias desde nuestros aprendizajes
previos, por lo mismo, transferimos nuestros modos de aprender y ensefiar a las clases satelitales.

También se presentan problemas relacionados al uso del tiempo, de las retroalimentaciones, del
manejo de la distancia, etc. La consigna es ser interactivos, sin embargo, las mediaciones
socioculturales, psicoldgicas y técnicas son tantas y tan variadas con relacion a las clases
presenciales que el aula satelital “se resiste” a ser vivida de la misma manera que el aula
presencial, sin embargo, se accede a la misma con el sistema de pensamientos, creencias y
experiencias adquiridas en otros contextos educativos.

Segunda etapa. Sistema tutoral.
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La reflexion sobre la practica de la clase satelital indica que una excesiva centracién en ella hace
que el modelo didactico se reduzca a una mera trasmisién de contenidos con apoyos, videos,
peliculas, comunicacién sir-on-line, pero trasmisién al fin con todos los problemas de
reproduccion del conocimiento por parte del alumno y el maesiro. En esta etapa lo anterior
conduce a un desplazamiento del modelo didactico centrado en la clase satelital, al sistema

. tutoral, pues la comunicacién educativa via correo electronico adquiere preponderancia cada vez

mas.

En esta etapa se presentan problemas de la préctica asociados al uso del correo electrdnico. En
principio 1o hay una “culiura” de la comunicacion; casi la totalidad de los participantes
_maestros y alumnos- carecen de aprendizajes previos en el uso de esta via de contacto, En estos
programas los aprendizajes de procedimientos se hacen con cierta periodicidad debidos a2 que
la incorporaci6n de nuevas tecnologias implica un doble aprendizaje para docentes y aprendices:
los especificos del drea educativa y los tecnolégicos.

En esta segunda etapa también aparece otro elemento importante en el modelo didactico: la
elaboracién de manuales de contenidos por parte de los maestros de los cursos de MEE. Los
manuales emergen como una necesidad de sistematizar 1a informacién de la materia, a fin de
ofrecerle al alumno distante -un adulto que trabaja en la docencia pero que no proviene de las
disciplinas educativas- un apoyo para que pueda asimilar esa informacion de la materia de una
manera adecuada. También se incorporan a los manuales otra informacién necesaria para el
curso como las tareas y evaluaciones.

Tercera etapa. Educacion virtual.

En la actuzlidad la idea de virtualidad crece. Hoy en dia se habla de Educacidn a distancia, pero
con una infraestructura tecnolégica que hace posible, de acuerdo a sus gestores, desarrollar la
universidad virtual, esta tiltima denominacidn se acufia desde hace un afio.

Es evidente que en este sentido hay mucho camino que recorrer. Sin embargo los cambios
tecnoldgicos se han sucedido en este ultimo periodo de una manera mucho mds acelerada que en
afios anteriores. Por una parte, bay un algjamiento cada vez mayor de las clases satelitales como
medio educativo; éstas siguen vigentes, pero con menos peso en la distribucién horaria. La
importancia de la computadora crece, afiadiendo a esto el acceso a Internet que lleva a los
profesores a disefiar sus hojas electrénicas (Home Page: HP) dentro del www. Esto significa que
todo el disefio del curso gueda incorporado en una hoja electrénica (ver anexo), Desde los
campus remotos, los alumnos se conectan a la clave y password de un curso especifico y al
penetrar en la HP correspondiente se depliegan frente a él un conjunto de espacios eletrénicos
vinculados entre si. Dependiendo del disefio tecnopedagdgico, los alumnos  encuentran
espacios dedicados a las tareas de aprendizaje, a textos, a modalidades de ia evaluacion, al
mismo correo electrdnico, a las conferencias en linea, a los grupos de discusion, etc.

El manual de contenidos sigue siendo un medio impreso importante en esta nueva etapa pero
cada vez més centrado en los contenidos conceptuales, puesto que todo el disefio de las
actividades de aprendizaje, tareas y evaluaciones estd incorporado en las H.P.

Fn este momento interesa, en especial, otorgarle mucho peso didactico a los grupos de discusion
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entre alumnos, enire maestros, y entre alumnos y maestros. Esta idea se funda en los llamados
aprendizajes cooperativos, También se usa el correo electrdnico para asesorias o platicas
asincrénicas y las conferencias en linea, es decir, las platicas en tiempo real o sincrénicas.

ste tipo de estudios proporciona una buena base para la educacion de los profesores y para
{levar a cabo innovaciones educativas.

Hasta aqui la somera descripcidn de esta practica educativa. A continuacion, presento algunag
reflexiones a partir de esa practica. Hay tres aspectos centrales que mueven a la reflexion en las:
etapas preactivas de disefio, en la fase interactiva y durante la fase posactiva; estos tres aspecto
son, el maestro, los aprendices v la comunicacion educativa.

o Fl alumno

bQua se espera del alumno? ;Qué hace un alummno adulto para aprender? 1 Qué estrategias usa‘.?
;Desea y necesita la comunicacion con el maesiro y lqs otros alumnos para apren’der? (De que
manera operan las nuevas tecnologias en sus aprendizajes? ;Gana en g}ltonomla? ;Gana en
colaboratividad con otros en sus aprendizajes? Salomon (1.979) sosneI}e que los medios
“tecnolégicos favorecen ciertos procesos cognitivos en los nifios ;Es asi en el caso de los

adultos?

e FEl maestro

;Qué se espera del maestro en estas experiencias de educacién a distancia/educacién virtual? Po
momentos pareciera que ¢l rol del docente queda reducido al minimo. Sin embargo, de manera
paradéjica, se torna mas complejo. Por una parte la ensefianza no estd centrada en exclusiva en |
figura del maestro al modo de la concepcidn transmisora de la educacién, pero se requieren otra
funciones de los equipos docentes: asesorfa, disefio de estrategias de aprendizaje, elaboracién d
textos, entrenamiento tecnolégico en el manejo de las herramientas computacionales basadas en
internet, ser coordinador o facilitador de los aprendizajes, etc.

En mi practica de enseflanza con aprendices adultos registro que muchas veces ’10?! alumno:s‘ s
‘resisten al aprendizaje de las nuevas tecnologias; argumentan que ig tecnologia "se traga al
contenido de un curso; que ocupa mucho més tiempo el aprendlzaje. de los proc’:edumentos
ecnolégicos que la asimilacién de los conceptos propios de una materia de maistna (a veces
también se emocionan por las posibilidades de comunicacién tan “cercanas dentrc? de la
'jdii;tancia como por ejemplo cuando se usa la comunicacién en tiempo real a través del
“ Netscape). También se observan las diferencias individuales' en lo que respec.tzil a los
requerimientos de comunicacién con el maestro para el procesamiento .de la mformac;on. Cqmo
se puede apreciar las reflexiones en torno al alumno proveen, en este. tipo de model'o ff'ducatwo,
_de abundante material para quien pretenda estudiar las estrategias de aprendl‘zaje de los
alumnos. Siguiendo a Nisbett y Shucksmith (1987) y Danserau (‘1987), Pozo sostx'ene que las
_estrategias son “secuencias integradas de procedimientos o acifiwdades que se e':lr;gfn con el
‘propésito de facilitar la adquisicion, almacenamiento y/o utilizacion de la informacion (p 201).
~Cada vez méis en esta tercera stapa de desarrollo del modelo educativo de MEE se requiere del
““alumno un mayor desarrolio de sus habilidades para organizar y procesar la informacion.

En la actualidad se enfatizan los disefios instruccionales que privilegian el aprendizaje
auténormo, los grupos cooperativos y reflexivos de aprendizaje, los aprendizajes distribuidos, etc.

Por otra parte, la tecnologfa trae de la mano con la computadora nuevos conceptos acordes 4
nuevas herramientas. En ese contexto se le solicita al maestro que no se centre en la ensefianza
entendida como transmisidn, sino entendida como disefio del aprendizaje de sus alumnos.. Esto
nuevos roles, ¢, modifican el vinculo maestro-alumno? jEl vinculo maestro-alumno no constituye.
yaun foco de interés tedrico-practico de la pedagogia en la educacion a distancia?

Este es un punto a investigar: en la medida que el requerimiento de “virtualidad” crece, se.
requiere un maestro con una gran capacidad de comunicacidn interactiva  puesta tanto al’
servicio del disefio de las situaciones de ensefianza y de aprendizaje, como en la utilizacién
creativa de los medios y herramientas interactivas. Ademas debe contar también con un saber
académico y psicodidactico y con capacidad para vivenciar la comunicacién a distancia de
modo tal que pueda formular, junto con otros profesionales, un proyecto educativo de esta
naturaleza. Esto nos lleva a pensar en la importancia del maestro en el contexto de educacién a -
distancia-virtualidad, pero desde otro lugar.

“o. Comunicacion educativa

La otra gran cuestién tiene que ver con la comunicacion educativa. Este aspecto nos m;mduc;e de
‘manera obligada al tema de la educacién a distancia y de manera mas recwr}te 2 }a y1rtuahc}ad.
“En un programa de educacion a distancia ;Qué tanto se promueve la comunicacion .m’ter.actwa
“‘¢con el uso de clertas tecnologias? ;Hasta dénde éstas determinan el disefio pszc‘odidactlco del
_'fproceso de aprendizaje? Para decirlo de otra manera ;nosotros usamos a los medios o ellos nos

. ‘ . , ) . _ ; ~ usan a nosotros?
Por todo lo anterior, el centro de interés en este estudio est4 constituido por los pensamientos del

maestro. Al respecto Schulman (1975), citado por Clark y Peterson, sostiene que “en gran
medida lo que los docentes hacen es consecuencia de lo que piensan. Por otra parte toda
innovacion en el contexto, las practicas y la tecnologia de la ensefianza estard forzosamente
influida por la mentalidad y las motivaciones de los docentes™ (En Wittrock, p. 445), “La
necesidad de investigar en la ensefianza para examinar los intenciones de los profesores y la
relacion entre éstas y la conducta, y no sélo la conducta, se ha justificado basandose en varios -
argumentos. Un tipo de justificacién es que un modelo que sea sélo conductual es mcompleto
conceptualmente” (Shalveson y Stern, 1981, p. 372). La otra razén que dan los autores es que -

. Hay que tomar en cuenta lo que dicen Bettetini y Colombo (1995): "el modo de concebir el
ordenador (en los 80) sufre asf otra mutacién: los instrumentos informaticos Y 10 ¢ conciben
~ s6lo como instrumentos de iransformacién y tratamiento de la informacion, SINO como

' instrumentos de soporte de la comunicacién (p. 21)”. Aqui aparecen los conceptos de interaccidn
comunicativa e interactividad. Lo importante es que partir de la década de los 80 se 1ncorg?ran
tecnolégicamente de una manera muy clara nuevas herramientas que promueven la interaccion y
que ella mismas son interactivas.
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Ahora bien, a los alumnos adultos de programa educativos a distancia ;Qué tanto les interesa la
comunicacién con el maestro y con sus pares -via medios electrénicos -, para sus aprendizajes?,
(Para qué y con qué frecuencia se utilizan las herramientas interactivas? En principio se puede
trabajar la siguiente idea: en este contexto, el aprendizaje se produce en la medida que se
establece una red de comunicacién (con y entre) el aprendiz consigo mismo, con los pares, con
los maestros, v con los medios de comunicacién ¢ informacién (satélite, home-page, correo
electronico, video-enlace, apoyos graficos, manuales, etc.).

Dentro de este conjunto de reflexiones hay que dejar espacio al concepto educacion a distancia
versus educacién virtual. ;Nos estamos refiriendo a Jos mismos procesos, pero con un cambio
terminol6gico a tono con los tiempos que corren en el campo de las telecomunicaciones? Segun
Galarza, (Consideraciones tedricas de la educacién a distancia, 1997: Seminario de la Maestria
en Educacién con dreas de especialidad) hay una premisa bésica que debe tomarse en cuenta “No
importa que tan virtual pueda ser el marco de referencia, pues se disefia, procesa y se evalla
pensando en el distintitvo més importante de esta modalidad: existe una separacién espacial y
temporal entre facilitador y alumnos” (p.8).

Hoy en dia el concepto de redes educativas va teniendo cada vez mas peso; se refiere a la
coordinacion de esfuerzos de personas en grupos diferentes, con el objetivo de ensefiar y
aprender a raiz de la combinacién de trabajos grupales. La educacién en redes supone que 10s
problemas son estudiados de manera dividida y que es mejor trabajar de manera distribuida entre
todos los participantes. Segtin Galarza, “Se eliminaria la postura experta del maestro, pues en
esta concepcidn, el conocimiento se organiza a través de redes de personas. Gracias a las nuevas
posibilidades tecnolégicas, tanto el estudiante como el maestro pueden estar accediendo a sus
materiales y discusiones a cualquier hora y en cualquier lugar del mundo. Esto nos acercarfa a un
concepto mas preciso de educacién virtual”,

La sintesis de estas reflexion es la siguiente: la incorporacion de las tecnologfas interactivas, a
partir de Jos aflos 80, commocionan nuestras concepciones filoséficas, curriculares y
psicodiddcticas sobre la ensefianza y el aprendizaje, de modo tal que muchas veces se percibe
que corren mucho maés ripido "los medios" en su penetracién en el ambito educativo, que
nosotros con nuestra reflexiones y acciones sobre la ensefianza y el aprendizaje a nivel superior.
De todos modos la reflexién y la practica me permiten percibir que si rio hay creatividad humana
en las concepciones y disefios de la Ensefianza y el Aprendizaje, los medios no favoreceran, per
se, la creatividad en la ensefianza y el aprendizaje (aunque esos medios hayan gido creados por
sus inventores como medios interactivos). Surge asi una interesante relacién maestro-maquina:
por una parte hay que aceptar el reto de los medios, conocer sus potencialidades creativas y
explorarlas en la practica del disefio y por otra parte, al mismo tiempo, hay que poner en marcha
las hipétesis sobre la ensefianza y el aprendizaje que los pedagogos conocemos, para avanzar
tanto en la investigacién como en la prescripcion didéctica. Se acepta que en esas hipdtesis
también la influencia de los medios serd de peso, pero no la unica.

Esta descripcién sobre el desarroilo del programa de MEE en esto afios da cuenta de la

importancia de estimular la investigacién en un contexto en el que se producen réapidamente
ciertos cambios, pero de los cuales no tenemos un seguimiento sistematico. El hecho de que
“convivan” las herramientas tecnolégicas con las concepciones sobre la ensefianza y el
aprendizaje, sin que se indague sobre dicha convivencia es también un motivo de preocupacion
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y al mismo tiempo de estimulo para investigar en este campo. No sabemos a ciencia cierta si el

 uso de las nuevas herramientas trae cambios en la concepeion y las creencias del maestro sobre
‘Ja educacién. En muchos aspectos se produce una practica docente y un aprendizaje (del

maestro) distinta a la que transcurre en el aula presencial, pero tampoco sabemos  cuales
cambios estin produciendo estas practicas en los maestros, ni qué cambios estan produciendo en
jos procesos de aprendizaje de los alumnos: hay una experiencia acumulada que es necesatio

- analizar, reflexionar v comprender para luego volver sobre la practica con una nueva visién
" tanto de esta practica como de las teorias de la ensefianza y el aprendizaje.
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ntroduccion

Me propongo en el curso de esta ponencia un ejercicio de reflexion acerca de la actividad
profesional desde el campo de la Didactica. Pienso que ubicarme en este lugar implica reconocer
‘1a conceptualizacion didactica® como germen de diversas practicas (como formacién docente,
~asesoria pedagdgica para diferentes proyectos, asesoria v elaboracién de materiales de estudios
‘para sistemas de educacién abierta y o/a distancia, entre otros) sin dejar de tener presente que,
sin duda, la tarea profesional sobre tales précticas requiere ademas del concurso de otros aportes
~disciplinarios.
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Ed. Paidos. B
Parto de la idea que la intervencion profesional no puede conformarse “a priori”, sino que

constituye un proceso complejo, cambiante que se juega siempre en el terreno politico, en una
tension permanente entre demandas especificas o difusas y posibilidades tedricas ¢
~instrumentales para darles respuesta, tema que nos lleva a replantear otra vez los limites del
- saber disciplinario. Pero tambien -y pienso que esta segunda cuestion tensa mucho més nuestro
- hacer- la intervenci6n profesional se encuentra hoy, en el marco de la posmodernidad y del auge
~de las politicas neoliberales, en un proceso dificil de blisqueda de nuevas formas de legitimidad
o ética.

. Acerca de la intervencién profesional

- Cuando se intenta caracterizar a una profesién son usuales las referencias a la necesidad de
" derivacién, a partir de una base tedrica y de investigaciones, de los métodos y procedimientos
- empleados por el profesional. La autonomia o relativa autonomia de los juicios profesionales
* supone el reconocimiento del cardcter de experto al portador de este saber (W. Carx y S.
* Kemmis; 1988). También W. Carr y S. Kemmis (1988) aluden a la subordinacién del profesional
- alos intereses del cliente.

Esland (1972) siguiendo a Greenwood (1957), y en concordancia con log anteriores autores,
sefiala la necesidad de un cuerpo sistematico de teoria y cultura como elemento para la
racionalizacién de las operaciones del profesional en situaciones concretas. Ademas, con base en
los aportes de la Escuela de Chicago, aporta la idea de “carrera” como perspectiva moévil en la

6 ‘ Pre . . . s I N . n
Hablo de Didactica entendiéndola en su vertiente tedrica (de construccion e interpretacion de una teoria de la
ensefianza) v ligada a la practica educativa, al hacer del docente, al proceso de la ensefianza, béasicamente, en el
contexto de la escuela y del aula. También reconozco su caricier normativo-instrumental.
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. o . o . de estudio de la didactica.
que un sujeto visualiza su vida como un todo, en el entramado de 1a historia profesional y de estudio
personal. Desde esta perspectiva totalizadora es posible, para la persona, leer ¢l significado de

sus posibilidades, atributos y acciones.

3(561110 sefiala Barco (1991): V. M. Candau y M. Beclfer Suarez, desde Brasil, nos aportar_(?n
interesantes reflexiones y propuestas sobre esta te_mética‘ No es excluswg de Ja produccmxi
‘prasilefia tal preocupacién. En mayor o menor medida muchos de nosotros “entramos al ru?do
"péra tratar de clarificar ese, como le llama también Susana Barco, parafraseando a Bufivel:

scuro objeto de la didactica™. -

La vision de Esland ubica la carrera desde una perspectiva diferente al aludir a la antobiografia,

lo cual abre muchas posibilidades al anélisis. Perspectiva que espero esté presente en el curso de
esta comunicacidn. :

:_'c«c

[

_"Eﬂcontramos asi distintas respuestas al problema: la muit’idimensionalidad de’l‘ proceso de
“ensefianza-aprendizaje y su articulacién con las dimer}siop,es técnica, humanfa Y poht_lca (Cax}dau;
11987); la clase o el aula en el contexto de la mstitucion Y como espacio de interacciones
‘imb6licas entre maestro-alummno y como lugar de glrculgczog del poder y del. sallber (Becker;
:_:"1985); la clase en su dimensidn didactica, en la relacion tr;partltg a@un’lr%o»conoc;mmnto@ocente
‘en el contexto institucional y como partes de un momento socxohmtorlqo (.ietermzflado.(Barco;
'1991). La ocupacioén-preocupacion de los procesoslde ensefianza - aprenqiza]e, con énfasis en 195
‘componentes comunicacionales, en el compromiso moral de la accion 'y .c}and.ohj.: c_aspemal
relevancia al compromiso con la préctica educativa y por ende‘ a la intervencion didéactica, son
‘algunos de los aspectos con que la conceptualiza Contreras Domingo (1990).

Lauglo (1996; p.186) relaciona el profesionalismo con la autonomia para sefialar que:

“Para una profesion, la autonomia viene legitimada por su afirmacion
de alcanzar experiencia esotérica especializada, por la capacidad de la
profesion  para formar y certificar a sus miembros, y por “vigilar” a
éstos cuando surge la necesidad, de modo que pueda imponer normas de
rendimiento profesional”.

Una especializacion, aclara Lauglo (1996) es esotérica cuando sélo puede ser comprendida por
los especialmente iniciados y cuando su adquisicién requiere un prolongado perfodo de

formacion en la que destacan sus fundamentos tedricos. Las diferentes maneras de .conceptualizar el objeto de estudio de la didactica sefialan la bisqueda

“de Io concreto, de los sujetos reales objeto de las practicas educativas en oposicion glas visiones
‘de corte universalista que pretendieron una respuesta al qué y al cémo ensefiar aislada d’e 'IE‘iS
‘situaciones sociohistéricas e institucionales especificas. También son her‘ederaf; (%e lqs ’an_ahsgs
‘criticos de la tecnologia educativa en su pretension de constituir una “‘m.gemetma didéctica
‘portadora de una neutralidad ideoldgica. Constituyen, a mi juicio, un significativo aporte para
reconceptualizar el campo de estudios, permiten reconocer la importancia lde la gractma docente.
~ Su valoracién nos convoca simultaneamente a interrogarnos sobre su significacion.

Estamos, en consecuencia, ante una idea de autonomia profesional sustentada en un saber.
“exclusivo” y dificil de adquirir. Al pensar esta bisqueda del saber exclusivo recuerdo com '_
expresion contraria a ello y como la aceptacidn, con humor, del caricter indeterminado del:
campo profesional las palabras de Ivin Roqué:

“Esto de ser licenciado (en Ciencias de la educacidn) en algo que no
existe, obliga a saber de todo”.

“El conocimiento de la “particularidad” de cada situacion de ensefianza y de apren.dizaje en su
“contexto institucional y 4ulico y la critica a posiciones burocraticas-racionales que interpretaron
‘1a ensefianza como una actividad rutinaria, sobre la cual es posible establecer formas de coqtroi
“externas en la busqueda de practicas docentes estandardizadas (Bolivar; 1996.) han conducido,
“entre otros factores, a propugnar la necesaria reflexividad del docente. Sin desconocer la
‘importancia y validez de tal propuesta creo que debemos reconocer que algunas de n.uestras
 Tespuestas mas que respuestas son huidas de la concrecién. El discurso critico de denunma. de la

‘reproduccién nos ha permitido cuestionar las practicas acriticas, pero aun estamos muy lejos de
la cotidianeidad del maestro (en particular de educacién basica) con 40 a o mas alumnos,
- acuciado por presiones administrativas, econdmicas, laborales y politicas. La necesaria'd?nuncm
- nos ha hecho olvidar que el problema de la enseflanza sigue presente y las preguntas clasicas del
~qué y el cémo tienen alin vigencia. Sobre todo si aceptamos, como lo hago en fal curso de esta
comunicacion, que el discurso didéctico implica una construceidn e 'mterpretaglqn de una teor%a
de la ensefianza y su compromiso con una praxis pedagdgica, en una normatividad que asocia
teorfa y accién (Camilloni; 1993).

Quizés, por tanto, lo irresoluble de 1a problematica me orilla a circunscribirla al campo de la
Didactica. Ya ubicada en este terreno didactico tomaré como eje de andlisis el carécter regulador.
del discurso didactico. Para ello partiré del andlisis de las preocupaciones en torno al objeto de
estudio de la didictica y la intervencién did4ctica en relacién con la docencia. Cémo resolver el
“lugar” de encuentro entre la racionalidad del especialista en educacién y la racionalidad-
urgencia del docente en gjercicio.

También deseo interrogarme acerca del significado o significados diferentes del énfasis puesto.
en la escuela, como “comunidad orgénica” desde las actuales politicas de descentralizacién
educativa, asf como su relacién o distancia con la cultura escolar.

Por dltimo analizaré algunas de las cuestiones axiolégicas en juego, atendiendo a la crisis de los

valores universalistas heredados de la Ilustracién v la biisqueda de nnevas formas de legitimidad
ética de la educacién piblica. |

7 Sobre éste y otros temas quiero hacer especial mencidn a las enseflanzas de Mria Burnichon, con quien me Fimcn?
en estas lides y a compafieros e interlocutores muy queridos, en GSPeCi?l: Elena Squar'zon (q.p.d.),’ Ivag .
(a.p.d), Gloria Edelstein, Edith Abasgoitia, Deolidia Martinez, Bdit Litwin, Alfredo Furldn, Angel Diaz Barriga y
Juan Carlos Geneyro, 71

Conceptualizacion del objeto de estudio e intervencién profesional

En la produccién didéctica de estas dos tltimas décadas destacan los trabajos relativos al objeto
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é'ampos disciplinarios constituye una linea clés‘ic.a, sin mayor desarrollo en nuestro medio para el
pivel universitario. Quizés esa sea una tradicion a explotar con mayor c’u.1dado, pero creo
‘también que debemos crear nuevas formas de gpensar estas problematicas, requerimos
construirlas, seguramente ya hay camino avar}zado .‘Se tr.ata- en pgrte de recoger historias,
sistematizar experiencias, programar discus?or%es interdisciplinarias entre p.edago_gosqy
_. especialistas en diferentes campos del conocimiento, de.zsarrol’iar' procesos de investigacion
didéctica sobre enseflanza y aprendizaje de distintos contenidos disciplinarios.

Didéctica critica y de ahi una adjetivacién del docente como critico, como investigador, en suma:.
como “otra cosa” que lo libra y nos libra de las cargas dificiles e irresolubles de 1a ensefianza en
las escuelas.

No desearia que mis palabras se interpretasen como una critica a la critica, ni a la importancia de
la reflexividad del docente, del pedagogo, de cualquier actor social o educativo. Tampoco como
una nostalgia por algin lugar o status desde donde podamos posicionarnos para lograr una
“incidencia profesional” sobre las decisiones en materia de politica educativa y en el campo
curricular. Mis preguntas atafien a qué eclementos, pensamientos, reflexiones y précticas

revalorizar de nuestro campo de trabajo y a las relaciones interprofesionales entre maestros y
pedagogos.

' En suma reconozeamos saberes en juego, sus epistem.ologi’as, sus tradiciones, sus metodologias,
las posiciones de poder en el contexto de la institucion esco‘lar y ademads, como saberes
“encarnados en profesionales (el maestro, el pedagogo). Personajes ambos’qn blisqueda de la
resignificacion de su lugar profesional en el contexto de las actuales politicas de reforma y

Como una presencia-ausencia, come un destinatario ignorante de tal funcién, como objeto de descentralizacion educativa.

andlisis que a su vez lo objetivan aisléndolo de su concrecién, el docente, el maestro que “de
veras” da clases constituye un referente en el proceso formativo del alumno de la Licenciatura y
una concrecion en algunas de sus instancias. Edelstein y Coria (1995; 51) ftrabajan con mucho
rigor este “encuentro-desencuentro” entre el profesor de un curso  y el practicante en la
situacién de la practica de la ensefianza .Me interesa destacar, de su andlisis; lo siguiente:

‘La escuela como “comunidad organica”

Las politicas educativas de descentralizacién educativa acentlian la .image.n de la escuela como
" uma comunidad, en la cual deben dominar la colegialidad, el traba}_p conjul"lto,.las.cre.efmas y
'.: valores compartidos, en suma una “visién” compartida fiel sentido de la';nstltucflon. .Tai
“concepeidn “orgénica” de la escuela surge como reaccidén a la perspectiva racionalista-
- burocratica, segin la cual, mediante mecanismos formales de control externo se pretende
“teformar la ensefianza (Bolivar; 1996).

“Mirar desde el lugar del docente de la institucion en que se realizan las
prdcticas plantea un givo substancial en el andlisis. Exige alterar el
orden de los significantes, poniendo por delante la primacia de otro
sujeto, cuya preocupacion central es asumir procesos de ensefianza en

diversas disciplinas, y no la formacisn de Ppracticantes, aungue por

Iy : oy i nsefianza, coherente con ello se tiende a
tradicion los reciba”, -La escuela es colocada como centro de la mejoraen la e \

~“una disminucién de los controles burocraticos y a crear condiciones de trabajo mas .favorables a
“lainnovacién y tendientes a aumentar el compromiso de los docentes. Se parte de la idea que una
“mayor autonomia va a dar lugar a formas colegiadas de accién_, a que la escuela se comporte en
“suma, como un organismo. Lo cual requiere, sin duda, redefinir al docente, ya no como gjecutor
~acritico de directivas emanadas desde fuera, sino atendiendo a su autonomia y a su qapaczdad
“para tomar decisiones. Ver de esta manera al docente implica analizlar, entre oiras cuestiones, los
“patrones de interaccion en la situacidn escolar y 4ulica y los procesos de pensarmiento del
-~ maestro y de los alumnos. Sin duda sobre estos temas todos recordamos los aportes de Wittrock
- (1989). ’ _

* Sin embargo, apunta también Bolivar (1996), conviene preguntla'mos qué esconde esta idea de
. comunidad organica. Para Bolivar (1996; 243) tal concepcién recoge la propuesta de F.
Tonnies® de finales del siglo XI1X de reivindicar la “comunidad” afectiva:

“Para Tonnies, una comunidad es un conjunto social orgdnico en el que

la asociacién se basa en la voluntad ratural {al modo de la sociabilidad

natural de Aristételes); estd formada por personas unidas por vinculos

afectivos y espontdneos (de sangre, de vecindad o espirity), donde los

objetivos comunes trascienden los intereses particulares de cada

La primacia del docente conlleva un nuevo centramiento de la problematica: la disciplina a
enseflar, la disciplina a ser aprendida por los estudiantes. La docencia se fundamenta
basicamente en dos componentes: el conocimiento de la materia (o contenido educativo) y la
experiencia en el proceso de ensefiarla. De estos dos clementos, el més valorado socialmente es
el relativo al contenido de la ensefianza. Dicha valoracién aumenta cuanto mas especializado es
dicho conocimiento. El cémo ensefiar, la experiencia en este campo, constituye en cambio un

terreno en el cual los legos, las diferentes personas, no importando su formacion especifica,
tienen todos algo que decir (Langlo; 1997).

Si traspolamos la situacién de las précticas examinadas por Edelstein y Coria a otros contextos:
la recapacitacién docente, la elaboracién curricular, la elaboracién de materiales de estudios, etc.,
nos encontramos con docentes preocupados también y sobre todo, por la ensefianza de diversas
disciplinas. Nuestro discurso, atin con base en una construceién cuidadosa, experimenta siempre
el limite marcado por los contenidos. ’

Sin duda no estoy diciendo nada nuevo en lo relativo al problema derivado del vaciamiento de
contenidos, numerosos trabajos han estudiade con anterioridad esto. Estamos, ademds, ante un
momento de revalidacién de los contenidos educativos. Pero atn cuando lo sefalamos
reiteradamente, en las pricticas concretas de intervencidn nos encontramos con la ausencia de
condiciones reguladoras para el encuentro entre los contenidos disciplinarios y el saber didactico.
El desarrollo, en el medio francés, de “didacticas” en lugar de didactica, con sus referentes a los.

E Al respecto resulta de especial interés el trabajo de Edith Litwin (1993) sobre las configuraciones diddcticas en la
ensefianza universitaria.

Cita de Bolivar (1996) de Sergiovanni, T.J. (1994), Building community in schools, San Francisco, Josey-Bass. s
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\individuo. Pero, en consonancia con una sensibilidad posmoderna
querer restablecer, contra la légica de I historia, una comunidad alli
do.nde Lrs'ollo hay meras  relaciones sociales, no deja de ser, en el sentido
‘etimoldgico, una propuesta retrégada”.

La reivindicacion comunitaria tiene una doble cara, podemos verla desde un angulo progresista :

pero también un uso conservador de Ia idea de comunidad.

Apelar al cambio de gestiéon como base para la mejora de la calidad de la ensefianza no deja de
ser otra forma de pensamiento gerencialista, sabemos bien la existencia de movimije teja de '
asimilacion-resistencia de la cultura escolar a los procesos de cambio. Como sefiala %gls’ :
(1996) ’el andlisis de las recientes experiencias de descentralizacién ‘educativa de o
auionomia de Ia escucla no garantiza de por si la mejora en la calidad de 1a ensgﬁanz;n I?Iy (1);

ver qué

presencia d? practicas innovadoras. Es necesario trabajar desde el aula v a partir de allf
estructuras institucionales apoyan los procesos de ensefianza. Y no a la inversa :

Quizas podamos acercamos a la complejidad de esta problemdtica desde Ia nocién de proyecto

propuesta por Ardoino (1993). El proyecto como una intencion filoséfica 0 politica, una

mtemfxc’)n oriefltqda por valores en bisqueda de realizacién. Abordar las practicas educativas y e

especial ‘la pracm;as de ensefianza y de aprendizaje desde la idea de proyecto requiere abandy :
el pa?achgma racional de la ex-plicacién v moverse en el terreno de la im-plicacién. Si Oil"l o
trabajar sobre las representaciones, los procesos de influencia, las practicas Sdcialés: I o Etca
nuevas formas de regulacién a través de la elaboracién de los dispositivos adecuados B

Valores universalistas y relativismo posmoderzno

El hacer del maestro como préctica social y la intervencién didéctica en su caricter normativo-

instrumental (si bien no definitorio de tal orict an  indi
; ractica), estan indisolu i
compromisos morales, P - blements ligados 2

Eé disgurso e.ducatlvc? de la .ﬂu‘stracién, del cual son en parte herederos nuestros sistemas

; ?cgnvols latinoamericanos, sirvié de fundamento a la idea de una educacién publica a cargo del
4 . [

stado. El hecho de que el Estado asumiera la regulacion y el control de la ensefianza SUpuso una

garantia de igualdad (al menos formal) y de velar, mediant iy ti
intereses de la mayoria (Bolfvar; 1996). ’ 1anie #lgfn tipo de control, por los

Comq exponente y critico de la modernidad J.J. Roussean sefiald, con gran claridad, las bases de
la 1eg§tmudad d?I Estado moderno y de su funcién educativa. Contenido gtico y utiiidad social®
constituyen pardmetros ce'ntrales de la legitimidad del Bstado. Este Estado moral desdelzus
cimientos y en su ejercicio, requiere, como componente insustituible, la formacidn del
c1u§adano. szas serfa mas correcto hablar del doble juego entre Estado le’gitimo que pres

la hbertac% e 1gua1ci_a<31 de los ciudadanos y, a la inversa, ciudadanos morales y con proﬁmgo mor
a su patria que vigilen la legitimidad del Estado. Ambos polos, en permanente intenelzgg;

10 L - .
El principio de utilidad social para la modernidad clésica guarda

. . estrec ion ¢ et
asignado al concepto de sociedad. echa relacién con el valor normativo
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p_ermiten, en el pensamiento de Rousseau, conformar y mantener un Estado de derecho
: _(Rodriguez; 1997).

Para el espiritu de las Luces, expresa Touraine (1993), la sociedad debia ser tan transparente
como el conocimiento cientifico. La repiiblica (idea atin hoy muy vigente en la concepcion
francesa) debe ser portadora de los ideales universalistas de libertad, igualdad, fraternidad.

" podemos discutir, desde diversos angulos y desde dpticas de épocas posteriores la universalidad
relativa de tales valores atendiendo a la consolidacion de la burguesia como clase social, y a la
ibicacién subalterna de la mujer en el modelo de familia patriarcal rousseauniana. Sin embargo,
a reserva de éstas y otras criticas que no expondré en esta comunicacion, ya que nos alejarian del
fema central, creo pertinente subrayar la exigencia de virtud para el Estado: la virtud, dice

. Rousseau, no es otra cosa que:

“la conformidad de la voluntad particular a la general”.
(Discurso sobre la Economia politica, 1985, P. 19-20).

'3':_La Educacién Piiblica, como prerrogativa del Estado, sustenta su legitimidad en la moralidad
“‘inherente a la voluntad general. En este contexto la tarea educativa tiene la fuerza de un proceso

- de renaturalizacién del hombre a fin de convertirlo en un ciudadano.

;'3"I:a educacion, como factor de ruptura con el pasado, liberara al hombre de prejuicios, constituird
- Ia salvaguardia de la dignidad y libertad humanas. De esta fe casi mitica en el poder de la
~educacién deriva, en la interpretacién de Mondolfo (1967), el gran peso otorgado, por los

‘regimenes liberales a la escolaridad.

“En el momento actual asistimos a un proceso de relativizacién de valores y de contradiccion
“entre los valores universalistas heredados de los pensamientos de la modernidad (y con ello
_ pienso tanto en el pensamiento liberal como en el pensamiento marxista) y los valores sociales
- de eficiencia, competencia e individualismo. En oposicién al universalismo ético de la tradicion
" ilustrada liberal tenemos la defensa de la diversidad educativa y cultural del actual
- comunitarismo, con su inevitable tendencia a la privatizacién de la ensefianza.

Frente a esta disyuntiva creo necesario abogar por criterios de validez universal que garanticen
equidad educativa por encima de los intereses particulares de grupos. Necesitamos articular la
autonomia de los centros escolares y sus particularidades con la reconstruccién colectiva de
valores de solidaridad v justicia.
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El mundo fragmentado.
Una reflexion sobre la divisién social del trabajo en educacién

Leonor Moranie — Universidad Nacional del Comahue-Sede Bariloche

" (Como aporte para contribuir a cambiar el mapa de los estudios en Ciencias de la Educacién).

_Introduccibn

Reconstruir una experiencia profesional, implica observar y autobservarse en la experiencia

acumulada reflexionandola en el lenguaje y anudando la corporeidad de las acciones en los

. 4mbitos cognitivos tedricos y practicos. Reconstruir una experiencia profesional, en el campo de
" 1a educaci6n, se relaciona con lo que hacemos en la vida cotidiana, tratando de superar, o al
“menos pulir el habitus, con la busqueda de construccién de su estatus epistemoldgico y
~“ontolégico como ciencia.

~ Como sistemas vives, dotados de lenguaje al explicar lo que hacemos, haciendo lo que hacemos,
" incluyendo nuestra propia observacién nos encontramos con la "expetiencia" de la observacion.

Tratandose en este caso, de una observacién reflexiva que no estd excenta de la basqueda de

 coherencia, responsabilidad y compromiso.

Destaco a la "observacién”, como un componente de la ciencia, que creo de importancia rescatar

en el proceso formativo tanto del pedagogo como de cualquier docente, como puente que acorta
distancias entre teorfa y prictica al explicar la experiencia, describiéndola e interpretandola.

- Para aportar a la Comisién “Formacién de Pedagogos y Campos Disciplinarios”, lo haré desde el

lugar de las propuestas integradoras, en dos direcciones desde mi accion docente en la

- Universidad del Comahue y desde mis bisquedas de formacion tedrica’y practica en experiencias
- integrativas implementadas.

Al plantearme este Encuentro lo pensé desde una escisién, desde una division social del trabajo
en educacién. Por qué lo presento de esta forma? Porque en el mundo sobre el cual estamos

~ conversando, el mundo de la educacién, los papeles ya estan distribuidos, entre los que ensefian
* v los que aprenden, entre los que pueden y no pueden aprender lo que esta realidad educativa les
- determina; entre los que prescriben disposiciones sobre la ensefianza y los que las aplican, entre

los que elaboran conocimientos sobre educacién y los usuarios de estos conocimientos, aunque
esto Gltimo no sea siempre muy evidente o mecénico. Lo cierto es que esta diferenciacion que
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vengo seflalando en la realidad educativa, existe. Y a lo mejor es necesario que asi sea, el punto
sobre el cual habria que insistir y aportar serfa el de las articulaciones, ligazones o puentes entre
estos componentes,

Pero, (,como hacerlo sin antes advertir que este criterio divisorio entre conocimiento y accidn que
nos ha estructurado como profesionales, tiene bastante que ver con la forma de entender "la
practica educativa” y la vida ptiblica, en la medida que ésta se nos presenta a nuestra observacion
como una sociedad de administrados, mds que de administradores, en la cual prevalece una
racionalidad burocratizante?

El texto de Edelstein y Coria es un aporte en esta direccion, cuando refieren ese
sobredimensionamiento del "saber de los textos” (qué nos dicen de la "realidad") y la
subestimacion de los saberes que los actores sociales producen en ella cotidianamente.

En otras palabras es como si para la "practica” no hubiera que formar, ya que se tiene suficiente
con el conocimiento acurnulado.

Creo que para recobrar el sentido practico, se hace necesario también recuperar la naturaleza
politica de la educacién, es decir, recuperar el papel de la escuela en la sociedad y los valores
que deben defenderse en la ensefianza y éstos no responden en su mayoria, ni a los intereses de
los especialistas o de los investigadores, sino que reclaman se responda a los intereses publicos
en los que tiene que participar la sociedad.

Para guardar consecuencia con el aporte integrativo enunciado, lo primero que se presenté en mi
hacer docencia en la Universidad del Comahue (1986) fecha de reincorporacién a una actividad
académica para la formacidn de profesores, fue una divisién, una escisién, separacién de
materias en compartimentos estancos, comencé a visualizar esta realidad como contradictoria
con la demanda externa no s6lo del interés piblico sino y ademaés de las instituciones educativas
que lo configuran, en tanto ellas estaban implementando una reforma en el nivel medio.

Para identificar desde el lenguaje esta separacién en materias, comencé a pensarla y
denominarlas Cétedras Feudos y esto no desde una posicién opuesta a la libertad de Cétedra,
pero si desde la reflexion sobre la necesidad de "socializacion del trabajo académico".

Sin duda, el trabajo por dreas es muchas veces mencionado en las teorias curriculares dejando
fuera la palabra polisémica que es la practica en los niveles superiores de la Formacidn de
Pedagogos y Profesores. Igual suerte corren los criterios integrativos entre diversos campos de
conocimiento en torno a problemas candentes que nos estd presentando hoy el espacio social y
ptblico de la enseflanza. Estos nudos problematicos en el lenguaje, en el discurso pedagbgico
moderno o postmodemo se desplazan hoy hacia la investigacion. Este es también un lugar de
articulacion, pero que entiendo debe ser reflexionado a mayor profindidad, porque en la
busqueda de ligazén entre docencia-investigacién como alternativa "liberadora" frente al

ejerczcm tradicional de la docencia se puede incursionar en un establecmuento poco claro o

preciso entre lo que es:

"hacer investigacién para aprender a investigar”, o "investigar para aprender" que a lo mejor
pueda ser distinto de lo que tiene de especifico la investigacién: la produccién de nuevos
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conocimientos.

Como aporte vale mencionar:

¢ Un conjunto de acciones consensuadas buscando superar los compartimentos estancos en la
formacidn de profesores y que puede servir tambieén a la formacién de Pedagogos.

Fueron acciones, tedrico-pricticas de naturaleza integrativa que denominamos "Encuentros
integrados en la formacién de profesores en el CRUB" cuya descripcidn paso a explicar.

A lo largo de todo un afio lectivo se realizé un encuentro por mes con la caracteristica de
presencial, con cémputo de asistencia y evaluacion paralelo al cursado de las materias. Esta
exigencia era sostenida por todas las Cétedras participantes, su cumplimiento era condicién de
regularidad del alumno.

A este encuentro mensual concurrian estudiantes de todos los niveles del profesorado (del 1ro. al
fitimo curso) que cursaban las siguientes materias: Pedagogia, Didéctica General, Didactica
Especial de 1a Biologia).

Los profesores de estas asignaturas y sus equipos de ayudantes se reunian semanalmente por 2
horas para elaboracion interna no sélo desde lo organizativo sino también desde lo
epistemolégico en cuanto a la integracién de diferentes especialidades. Coordinaban los
encuentros profesores y ayudantes. En estos encuentros se trabajaban simultdneamente
contenidos pedagdgicos v el abordaje que desde las didacticas hacen los mismos. Por ¢).; el
concepto de institucién escolar se abordaba desde lo pedagédgico y el uso didactico de las
representaciones que se ponen en juego en una concepeidn contructivista del aprendizaje.

Las acciones giraban en torno 2 un interrogante que operaba como ¢je de las mismas. Profesores
y estudiantes del profesorado nos preguntamos sobre la posibilidad de transformar las
instituciones desde el trabajo docente.

Con esta experiencia pretendimos abrir un espacio de integracion, en el cual desde el instante
inicial del proceso de formacién, el futuro ensefiante lograra vivenciar de manera directa y
concreta que su Formacion en el Plan Pedagdgico estaba respondiendo a una idea de "formacién
en colectivo”. Idea que no es una sumatoria sino una mtegracion.

Pretendfamos también que los estudiantes frente a un problema trataran de resolverlo, trabajando
por equipos segln sus diferentes carreras o especialidades y sus diferentes niveles, haceres,
antigiiedad de permanencia en las mismas. Elaboraban una produccién escrita como presentacion
de su avance.

Los profesores, buscidbamos generar experiencia en la construccion compartida de conocimientos
asi como la toma de decisiones didactico-pedagdgicas en ese espacio de 1ntegracion.

Lo reconstruido es una parte de experiencia profesional reciente, guiada por la recuperacion del
79

5




fespetar al otro desde la aceptacidn y respeto por st mismo en una vida social responsable.
sentido "préactico” de la educacidn, en la medida que a ésta se la conciba. : ) ) . .

Desde este lugar convivencial por donde pretendo corporizar las acciones desplegadas en una
“experiencia profesional acumulada, reflexiono y me pregunto si estas biisquedas de "integracién”
“se cubren s6lo con los intentos por acortar distancias entre los conocimientos y la accién, entre
‘los hechos y las palabras, que como componentes de una realidad, cuando se encuentran, no se
‘Jeconocen, no se saludan. Cuando hablo de integracién no me refiero sélo al espacio
disciplinario sino que hago referencia al lugar de las personas en las précticas educativas y en
“particular, de las personas que presentan un desafio en esas practicas en razén de su distincion,
“en razén de tener dificultades de base orginica que les impide aprender, tal como dicen los
' textos, 0 los investigadores en aprendizajes escolares.

Basindose en estas biisquedas formativas tedricas junto con las préacticas implementadas
reconstruyendo aportes vigotskyanos en cuanto a la importancia del contexto cultural y socia
para el desarrollo de la persona sea sana o defectuosa, me parece importante destacar [
necesidad de incluir en los procesos formativos de pedagogos como de docentes, una drea
referida al cuerpo de las personas que aprenden, pero no, sobre la enseflanza del cuerpo gelizado
del sujeto entre las tintas y letras de los textos, sino y particularmente sobre el espacio del cuerpo:
del que aprende para aprender de él a través de él, en base a la experiencia y uso de la’
observacidn que permitan construir esa realidad del cuerpo. :

‘En lo personal, recorri un camine que me permitié hoy transitar este espacio de ia
'INTEGRACION de personas distintas en la convivencia de una institucién escolar o social.
‘Estudié psicoandlisis, en el exilio durante 10 afios, con Silvia Bleichmar, sostuve mi propia
‘terapia, como paciente, y posteriormente sin perder, por suerte, contacto con algunos grupos
‘profesionales argentinos, que cedieron sus instituciones para presentarme en el extranjero,
“ohtuve una beca en Alemania y estudié alli Pedagogia clinica con base en el sistema educativo
‘Montessori.

Asigno importancia a este aspecto, que no recuerdo haberlo recibido durante mi formacién de:
grado, en tanto considero que encierra gran riqueza epistemoldgica a tratar en esta escision entre
teorfa y préctica, conducente a pensar no solo en una escuela diferente, sino también en un-
sujeto, o usuario como se acostumbra o gusta de decir actualmente, totalmente distinto.

Porqueé marco este elemento del cuerpo? Sencillamante porgue el cuerpo es ¢l intermediario, el
puente, con el mundo circundante y con el aparato sensorial en su superficie, el cuerpo sefiala los’
Hmites entre el mundo interno y el mundo externo, piagetianamente dirfa en una asimilacién
continua de nuevas situaciones, producidas por sus propias respuestas, Freud mismo, ubica el -
surgimiento del Ego en la sensacién corporal que nace principalmente en la superficie del:
cuerpo.

"De regreso en Argentina en el 83, fundé con una AC de padres, sin fines de lucro, una escuela,
“una CASA de NINOS, donde ingresaban desde los 3 a los 6 afios, chicos sanos y discapacitados
trabajando institucional vy pedagégicamente la integracion. Esa institucidn funcioné como un
‘espacio de autogestién para los padres, un lugar integrativo para los chicos y también un lugar de
formacién de recursos humanos, porque se habian realizado acuerdos entre la Universidad, el
" CPEvylaA. C. de padres. Todo esto, previo a haber rendido yo Jos requisitos que la Asociacion
. Internacional me requeria para capacitar docentes en esta orientacidén montessoriana.,

Hoy la Ley Federal, nos pone de frente con el tema de la integracion de personas discapacitadas -
a la educacién comiin, dejando al buen estudio de los especialistas el andlisis de estas
disposiciones, si estuvieron guiadas por criterios de economia o de otro tipo. :

De esta tarea, més algunos afios de trabajar en la cotidianidad con la discapacidad, logro

Voy a abordar al hecho incontrastable que la escuela y los docentes viven hoy la aceptacidn de la - .
- reconstruir algunos aportes:

diversidad como amenaza, porque en la mayoria de estos casos ya se acepte como diverso al nifio -
autista, al que padece de una debilidad mental o de dificultades sensoriales o motrices, los -
patrones comunicacionales que sustenta la escuela no podrdn apoyarse en los habituales, sino -
que se hace necesario tener en cuenta la "comunicacidn no verbal™. Y a mi entender éste es un
espacio disciplinar de descubrimiento del cuerpo perceptivo de la persona, que nos lleva a:

- Redescubrir y volver a pensar desde la escuela, y desde la persona que ingresaré en ella,
tenga dificultades o no, qué significa desde el espacio perceptivo del cuerpo, el "tono
muscular”, como indicador, en la extensién vy contraccién (tensién hacia... y vuelta a si) en lo
personal y emotivo.

- Redescubrir, o volver a pensar qué significa el "tacto", como sentido primario de la -
comunicacion (no sélo para chicos con problemas, sino para el chico sano) y para-la escuela
como centro integrativo. Todo lo que ésta puede proponer curricularmente con la educacién
ténico-muscular a través del impacto con diversas materias.

El tiempo otorgado a esta presentacién no permite mayor extensién pero si ayuda a plantear
como propuesta la integracién disciplinaria de estos aspectos en el mapa de los estudios
formativos de grado en las carreras en Ciencias de la Educacidn.

Como cierre, destaco la necesidad de reflexién sobre la implicancia del cuerpo sensorial, no
continuar negandolo, porque éste se manifiesta no s6lo con la palabra sino también con todos los
lenguajes no verbales, en el "contacto” con la realidad. Si la escuela acepta esta globalidad de
lenguajes, si la incorpora y vivencia como un hecho multi e interdisciplinar, que esquiva la
separacién por materias y clases, a lo mejor sea més posible la integracién real, a lo mejor haga
posible comprender que lejos de ser "portador de handicap", ¢l distinto es "portador de cultura”.

- Redescubrir, volver a pensar desde la escuela lo que significa el "ritmo”, como elemento
esencial de la comunicacién sincrénica con el mundo exterior. '

Como? ;Cémo hacer para que un accionar que se constituye en un proceso en el cual "el nifio o
el adulto convive con otro y al convivir con ofro se transforma, espontaneamente, de manera que
su modo de vivir se hace progresivamente mas congruente con el del ofro en el espacio de la
convivencia” no caiga en reproductivismos de este aspecto convivencial de la educacién? Resta

agregarle la posibilidad fundante o estructurante de comvertirse en un ser capaz de aceptar y 81
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PANEL 3

Coordina: Alicia Carranzn — Universidad Nacional de Cordoba

Como coordinadora de este panel debo sefialar, ante todo, que sus integrantes, representan dos
generaciones formadas en nuestra Escuela. Justa Ezpeleta y Guillermo Villanueva pertenecen,
como yo misma, a la primera generacidn y fueron tmaestros, en las décadas de los 60 y 70, de
Alfredo Furlén y Eduardo Remedi, que representan a la segunda. Es decir que el panel retine a
maestros y alumnos... que se han vuelto maestros.... Seré como poner en acto aquello de que no
hay mejor maestro que aquél que deja de serlo para escuchar la palabra del otro. Creo que es
estupendo que esto suceda en un encuentro de pedagogos.

Justa fue docente en nuestra Escuela hasta 1974. Trabaja en México desde 1976 donde desarrolla
tareas de investigacién y docencia en el Departamento de Investigaciones Educativas ~el DIE-
del Centro de Investigacion y de Estudios Avanzados (CINVESTAV-IPN). Sus trabajos en
torno a las formas y efectos de la implementacion de las politicas en las escuelas, sus docentes,
sus condiciones laborales, la gestion y la administracién, representan un aporte imprescindible
para la investigacién educativa en América Latina.

Guillermo, también docente en esta Facultad hasta 1974, desarrollé docencia e investigacién en
Universidades de Colombia y Ecuador. A partir de la recuperacién de la vida democrética,
retomd su vida académica en Argentina, en la Universidad del Comahue, donde es profesor e
investigador y donde fue Decano de la Facultad de Educacién por dos perfodos. Su formacién
en Filosofia, constituyé un aporte sustancial a los grupos docentes de Pedagogfa e Historia de la
Educacion, cuando la Escuela consolidaba la constitucion de su campo disciplinar,

Alfredo desarrolld su vida profesional en México, en la UNAM, aunque se doctord en Francia y
su actividad en el posgrado le ha brindado oportunidades de trabajar en diversos paises. En los
tltimos afios lo ha estado haciendo, en varias ocasiones, en nuestra Escuela en donde su visién
desacralizada y critica de la profesién del pedagogo y la pedagogia es siempre una contribucién a
la identidad del campo profesional. Sus publicaciones son hoy consultadas en varios programas
de 1a carrera.

Eduardo, también construyd su carrera profesional en México, en la unidad de Itztacala de la
UNAM y en el Departamento de Investigaciones Educativas del CINVESTAYV, donde se doctord
recientemente. Sus estudios sobre psicoanalisis y sus investigaciones, le han permitido
desarrollar una incisiva vision sobre los componentes del mundo de la educacion, entre ellos,
sobre el ensefiante y el curriculum . Sus trabajos incursionan sobre cuestiones medulares de
nuestra profesion. Siempre nos enriquece recibirlo en las frecuentes visitas a esta Casa,

En esta brevisima presentacion, no he guerido abundar en los curriculos; sf destacar el
compromiso académico de los cuatro colegas con la problematica educativa, -

82




otros nos encontramos en las aulas.

~ 7onas de tarbulencia en la reforma educativa

Justa Ezpeleta — DIE - CINVESTAV - México

. 1. Anticipada con algunas medidas en los afios ochenta, la reforma educativa mexicana toma
- cuerpo desde los primeros afios de la presente década. Sus objeiivos sociales, econdmicos,
" politicos y pedagdgicos -con variantes nacionales propias- coinciden con los acordados por el
conjunto de pafses latinoamericanos en los foros internacionales a partir de Jomtiem.

En el marco de los procesos de gestion, que en la presente reforma adquieren especial
importancia, esta reflexién se centra en el andlisis de una. funcién relevante para ¢l nivel
primario: la supervisién. Su estudio reviste el doble interés de constituir ella misma un objetivo
de cambio y, simultineamente, de constituir la via por excelencia para infroducir la reforma en
las escuelas.

Como es sabido, toda reforma educativa desata un conjunto de procesos de muy diversa indole -
politicos, pedagdgicos, psicolégicos, sociales, entre otros- que, desplegandose en el tiempo,
encontraran su cauce entre las estructuras y procesos ya existentes. En términos ideales, la nueva
propuesta de construccién histérica, que es la reforma, necesita articularse con los modos de
organizacién y los estilos de funcionamiento que por ser, a su vez, construcciones historicas,
tienen la cualidad de estar consolidados. Bn el encuentro de lo nuevo con lo vigjo siempre
pueden preverse tensiones no sblo para construir las nuevas précticas sino para logar su
integracién con las estructuraciones que les preceden. Algunas viejas practicas deberan
desplazarse hasta lograr su desaparicién, otras deberan readecuarse y atn ceder en su
importancia para dar lugar a las nuevas formas del hacer. Las estrategias de implantacién que se
piensen serén definitorias para resolver la integracion sustantiva de las nuevas practicas o su
superposicién formal, sin engarces con lo existente. Tales estrategias probardn su consistencia si
saben cuidar de los engarces 'y alentar la reformulacion o dilucién de las formas de trabajo que
no favorecen la calidad de la ensefianza. En cualquier caso, el devenir de los procesos mostrara
ambiguedades, contradicciones y desarrollos no esperados. De ahi la importancia del analisis
para detectar zonas de turbulencia y sus grados de probiematicidad. Con estas ideas y con base
en informacién empirica, trataré de identificar algunos nicleos significativos en las practicas
consolidadas en la supervisién, para ponerlas en didlogo con las demandas de la reforma’’.

II. ;Cu4l es la configuracién actual de la supervisién? Para ser nombrados por el Jefe de Sector
-la instancia inmediata superior que nuclea a varias supervisiones- los supervisores requieren del
aval del sindicato. Su previa adhesién activa para lograrlo, continuard vigente en su nueva
jerarquia. La pertenencia simultinea a la organizacion sindical y a la administracion configura
una singular composicién politica del cargo, composicién que es previa a los contenicos de

' Las referencias empiricas se extraen de dos proyectos de investigacién: Ezpeleta, 1.y E. Weiss: Evaluacion
Cualitativa de] Programa para Abatir el Rezago Educativo (1994), v Fuenlabrada, L, E. Weiss, J. Ezpeleta et al.;.Las

practicas ipstitucionales v docentes en lag escuelas m ultigrado (1997), realizados en el DIE-CINVESTAV.
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trabajo que lo caracterizan.

Con relacién a los maestros, esa doble pertenencia sustenta el notable poder del supervisor en e
orden laboral, en tanto su intervencién es decisiva para definir las condiciones del acceso ]

trabajo, la permanencia y la definicién de las trayectorias profesionales. Al mismo tiempo

doble pertenencia sustenta su notable ambigiledad para ejercer efectivamente el control sobre e

desempefio laboral y profesional de sug compafieros-subordinados.

activa de esos conflictos. En 1943 se constituye el Sindicato Nacional de Trabajadores de Iy
Educacion (SNTE), y es oficialmente reconocido por el Estado como el tnico representante de.
las maestros. En el momento de construir “la unidad nacional” el SNTE representd la opcidn
moderada para cerrar el ciclo de la educacitn socialista Y sus tensiones v, simulténeamente, para
“normalizar las relaciones politicas y laborales con los maestros”. Nace alli una imbricacién de.
estructuras entre la administracion y el sindicato que llega a nuestros dfas, La alianza entre-
ambos significé Ia incorporacién de cuadros sindicales a las distintas instancias ¥ jerarquias de la:
administracién, segiin la distribucién de 4reas de influencia que acordaron (Arnaut, 1993,

Sandoval, 1985).

Sobre ese amplio margen de maniobra institucionalizado, el sindicato se consolida trabajando
por la estabilidad y la homologacién de los distintos segmentos de maestros -rurales, urbanos, sin
titulos y titulados- disputando mayores salarios y legitimando el acceso de sus dirigentes a la

carrera politica en el partido oficia]'2 En la base de Ja estructura educativa, Jos dos niveles
jerérquicos inmediatos superiores a la escuela -la supervisién y las jefaturas de sector- se
construyeron como “cargos sindicales”. Por su parte, la inclusién en el sindicato de todos los
maestros de primaria y secundaria, es automatica en el momento de ingresar al trabajo"”,

El acuerdo establecido en lag mas altas esferas del Estado ha conservado su vigencia por més de
medio siglo. Para la Secretarfa de Educacién, el ambito donde esa alianza se articula con la
operacidn del nivel basico, no ha sido sencillo sostener ese acuerdo. La coexistencia en la
administracién fue perfilando criterios y rasgos de identidad diferenciados entre ambos sectores.
Las tensiones que en ese plano se suscitan obligan a la negociacién permanente dentro de un
marco politico que, por encima de ambas partes, no admite la ruptura, Ademaés de las fisuras
coyunturales por la cuestidn salarial, uno de log desencuentros recurrentes se ubica en el terreno
de la profesionalizacién, en sentido académico, de los maestros. Sefiala Amaut que el interés
sindical generalmente logré minimizar las iniciativas oficiales de superacién académica,

12 o . . . o . s
Hasta hace cuatro anos, cuando su dirigencia decidié aceptar la diversidad de criterio politico de sus representados,
el sindicato se identificaba oficialmente con el partido gobernante,

t | asi 1 i i i i . ug
Las estructuras bisicas del nivel v las sindicales son paralelas: a a instancia de Ia escuela, la zona de supervision y
¢l sector escolar corresponde una representacion por escuela, por zona v por sector. Esta presencia masiva en todas

las instancias que tienen vinculacion directa con lo massiros resulta altamente funcional para el contro] sindical
sobre los maestros,
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o Pedldos’ 516?111;1 cimgientos la supervisién privilegia, sin vacilar, su necegdad € éesp(?a ¢ c;
ool d'e s :Mdad ié.s reglas del cargo no le obligan a calibrar el impacto de 6’810 ui&
gaga'&‘gfﬁé iznlgg procesos 'que sostienen la vida de la escuela. La escuela singular es s6
¢ ext .

i iva: Escolar, el
parte de la unidad administrativa que define su trabajo y su perspectiva: la Zona Esc
Ty

conjunto de escuelas a su cargo, por la que rinde cuenias.

,I- . . [ - e Y

ier i zones adicionales: 1a de
Jas unidades prestadoras dél servicio, en este caso parecieran funcionar razones

iti indi inistracién. Por un lado, sostener al aparato
oo a ot P?mlzoss{sltt:leiloszrillcsh?:ioesyd}eaiﬁlrg;icia de 1a propia organi?acién grem}aléssog
e Sup@fViSlgﬂale complejas relaciones, entre ambas instancia§, el sz}‘i’dmato, a traves‘; Josu
o mamlo ; asisor pareciera refrendar la legitimidad de su mclus%on dando mugs r31 de
o oan ons. S?per;arec;igra incluso que en este area el sindicato estaria reconociendo dg 10
ng:?gzcéitzgiﬁzg;ierarquia; ante el cual es posible asumir un papel subordinado. No suce
ni

mismo en el otro nucleo fuerte del manejo del personal.

ridad diciones y en
- Todo lo relacionado con las politicas de persgnal se resue;ve enlsaar;id;cl C%gnc;ncambio dg o
- acuerdo con la Delegacion Sindical: ingresos, intertnatos, plazas, e reprasentantes e Ia
lugares de trabajo, las sanciones. Diﬁciln}ei}te ios supervzzsaes&e e sindi] ~aue
administracién, pueden distanciarse o resistir a la Eerspe; " o 1a “falta de derechos” de 10s
genéricamente es su propia perspectiva- sobre los de;‘ec; oz‘onammmo F st relon
maestros. Algunos, personalmente interesados por ed ttm‘ ; oan quo, on ssios easos, cuando
acentuar su papel como representantes del sistema. Los da 0? 1 me-or;s nérooncs para hacer
disponen de una reconocida trayectoria gremial es cuando‘ ggrfan j ] b loatos comtrada en 1os
valer las normas escalafonarias o las necesida.dres del servmo{ rzn 13 Oa(ﬂ)swme e endencts qus
méritos sindicales que ilumina otra interpretacion de .la norma lYu:ico e o o sancionos:
parece dominar entre los supervisores es el aflojamiento asime o roiones o castizs
acordar 1a maximizacion de los beneficios junto a la m@@nmmznhace e tos on 195
por incumplimiento de las obligaciones laboraies._.Pracuca qu ;

ani f act 3] a,Cta(, .[{)Ii de € 0S5 ila[i CO}’lStltuidO

d . i i . ' . . A . . i3 e
histéricamente una de las 4reas de mﬂueng;a del smdzcam. 60y controf do disposiciones téonicas diatribusica d
iSEStadis‘cicas, documentacidn del control escolar, transmision y

3
i es, control de recurso:
i i as dependencias estatales, _
6 no educativos de otras d e Tociomes
. i6n de programas educativos y ] oy ;i
?a%p?‘le;; Z};;rj:res regiia%ién y control de las relaciones 1aborai§s en lai_ gi%ueii; e nvomoracion de
o s , imi irea de trabajo justifico, X «
| o e e e At : estros o directores
dades, entre otros. El crecimien ‘ j o e T
;(;n ifé?i:&?;i; gel;eralmente elegido, por sus cualidades para la tarea burocratica,
IS X
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mstancia en activi ijo, in&mi
it et Iﬁaf(;lgc(;g?z ;e. fizjo, las dl'nevzmxcas de poder escolar -con sus movimientos de
cormo 1a mensetiortn el ¥i2 Cl0n- que erigieron al trabajo en el aula en asunto privado asf
T dificaltag g e ﬁmcjéne;?imtwa’ del valor de la experiencia de todos, estan implicadas en
4ol Proyecte oo e e }1:0 esta demanda ‘de trapstl‘onnacién, de tipo cultural, se agrega Ia
explicitas. 1o moar quc piica niveles df’ discernimiento, compromiso y decisién locale

. acion del valor de las Jerarquias y de la subordinacién fruto de una cultarsa:-

§ondiclones para prc_)ducir un Proyecto que pide a un equipo;

La idc.entidad Institucional, toc

necesidades de las escuelas

(s;upelrwsmn, eHg requeriria transformar Ig perspectivadela Z

EcI)lI; : persgxzctzva de la escuela, particularmente la referid
upondria [or] “méri

- cugﬁr e ?éaijnn:::reialpré ridad Qe los “méritos” del personal como referencia principal

1 22 Zona. Mientras no hay indicios de que estos criterios puedan ser

. ﬂeS para ilamar “1 i i
— 3 " i 3. t ma

ona y su prioridad para equilibrarlas

oroyents - \se” dan cuenta de esta dificultad. Casi con un sentido de
a " ofra cosa” que no son los objetivos centrales de la escuela, ellos
quehacer sustantivo -programas de higiene, o de ecc;logia
t

instituciones,
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para regular la asignacién de personal y su permanencia, En lg

a a la configuracién de su personal,

La densidad histérico-politica del nivel institucional de la escuela, y del cargo de supervisién
como articulador importante en su definicidn, parece sortearse como objetivo directo mientras el
objetivo principal se desplaza hacia la actividad del aula. El énfasis en la ensefianza, a nivel del
salon de clases, parece constituirse en referencia para dotar de contenido y forma al nueve acento

pedagdgico en la supervision.

Una buena parte de la nueva oferta de capacitacién docente que trae el reforzamiento pedagdgico
de la escuela, incorpora a los supervisores para impartir los cursos de capacitacién. Si bien esta
practica tiene antecedentes en las etapas anteriores, la actual programacién de los cursos les
involucra de manera distinta a la conocida. La intensidad y frecuencia de los cursos, sus
contenidos -centrados ahora en el conocimiento de los nuevos programas, sus estrategias
didacticas y sus materiales auxiliares-, su preparacion en base a cursos y materiales especificos
para conducir la capacitacidn, les exige una dedicacién y un manejo notablemente diferentes a
sus rutinarias participaciones previas en situaciones similares. Es posible también que el hecho
de que los maestros dispongan recientemente de nuevos materiales y de ofras ofertas de

capacitacion, refuerce su necesidad de prepararse.

La modalidad de trabajo en estas situaciones, donde los supervisores ejercen la docencia, se
resuelve en reuniones colectivas con los docentes de sus zonas. Los cursos se proponen inducir
el conocimiento y la reflexidon del maestro con los materiales y con.los problemas de enseflanza
de su grado®®. Nada induce en la organizacidn y en la conduccién de los cursos a identificar a
equipos escolares ni a promover entre ellos ejercicios compartidos que pudieran transferirse o
ensayar los posibles comportamientos de un equipo de escuela. Aunque en este caso el trabajo
individual resulta insoslayable no puede dejar de sefialarse que se sigue reforzando la trama
institucional que, en otros d6rdenes de la vida escolar, cultiva el aislamiento en los aspectos
profesionales. A la vez, entre los maesiros, tiende a crecer su valoracién positiva sobre los
contenidos -claramente referidos al trabajo en aula- de la reciente capacitacién. Entre los
supervisores, una vez mas, el interés personal constituye el elemento definitorio en el tipo de
responsabilidad que se asume para impartir la capacitacién. Algunos la asumen personalmente,
con toda solvencia. Otros la derivan a sus auxiliares selecciondndolos o no, segun sus
capacidades para realizarla. Cuando las zonas escolares son grandes e incluyen a muchos
maestros, los supervisores toman el curso preparatorio correspondiente pero a la hora de
replicarlo, seleccionan vy comisionan a docentes de sus zonas para encargarles la capacitacion de
sus colegas. En estos casos “pasan los materiales” del curso que recibieron a los docentes
elegidos. Todas estas variantes, donde el esfuerzo de la capacitacion se debilita, son legitimas

dentro de las reglas del cargo.

V1. No cabe duda que la supervisién estd siendo afectada por nuevas demandas que han
conmovido, de algiin modo, sus viejas rutinas. Sin embargo ello no conforma una redefinicion de
la funcidén. En efecto, la responsabilidad sobre las politicas de personal y los criterios que la
animan, se mantienen constantes mientras la actividad administrativa aumenta. Con serio riesgo
de saturar al cargo e inspirar coartadas de formalizacién, se agrega un aspecto que parece
aproximarlo al apoyo pedagégico sin que estrictamente pueda caracterizarse como tal.
Paralelamente aparecen también signos aislados que introducen temas inéditas préximas a las
preocupaciones de la gestién pedagdgica, sin amarres concretos en las escuelas y sin que se

“ Pado que tienden a basarse en los programas, la organizacion de la capacitacién agrupa a los maestros por grado 0
por nivel y entre colegas de distintas escuelas suelen resolverse ejercicios en grupo.
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toquen las redes cotidianas de poder. En 1a medida que es poco aln ¢ tiempo transcurrido para-

ver mas claro, parece licito preguntarse, entre otras cuestiones, si los cambios desarticulados en
algunas éreas de la supervision expresan una renuncia a transformarla mientras se capitaliza su
capacidad administrativa para gestionar aspectos de la reforma o si se estard apostando al
fortalecimiento de los maestros para cercar profesionalmente a la supervision.

Una vez més la rebelde realidad resiste entre vias
su viabilidad. En medio de todo ello una funci
encajan en la tal vez ingenua disyuntiva
logicamente deducida de la 16gica de 1a refo

politicas que no se tocan y politicas que buscan
on de supervisién adquiriendo formas que no

-asesorfa pedagdgica o gestién de la calidad-
ma.
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Meodelos curriculares y formacién docente

Guillermo Villanueva — Universidad del Comahue

En nuestra charla procuraremos mostrar en primer lugar, un modo de enfrentarnos con la historia
de la educacién desde los siglos XV en adelante y de establecer en ella, correlativamente, la

historia de Ia formacién docente; en segundo lugar esta aproximacién se realizard enmarcando
ambos hechos dentro de la génesis del pensamiento de la Modernidad.

Los complejos fendmenos sociales, econémicos, y los procesos politicos y culturales en este

odo, parecieran ser tan variados que no se presenta facil la posibilidad de establecer
iones histéricas a partir de la hilacién de un argumento. Y esto porque en la Modernidad
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no hay argumentos: solo procesos complejos o inclusive sumaxnsx;;zsggxi?g?g:f&:rc;ﬁ,s;\;eé
cualquiera de las interpretaciones que se pudieran lllega‘r a hacer, ;;ﬁro e oaesio’a I
siempre susceptibles de tener algt_in grado dei algamwnf:q mayor O eneter s o0
sucedido. Con esto no queremos introducir ningin r.elatmsm; fism e e aaen tatablocer
posible interpretar esta historia desde nficleos privilegiados desde 1}c:{s c eles S0 D
diferentes relatos historicos, comprobables docur‘nen.tgimente. ues Sibii)me T o proades
Historia de la Educacidn es pues, tratar de dar una hilacion tal que n%sep;)a e B e e
procesos, las diferentes instituciones y 1‘05 diferentes per}se.tdoresd e cameli
puede ser relativamente facil como intencion, pero no tan facil cuando |

i a
Para esto tomaremos dos gjes que confluyen: el primero es‘e}; (lzie procural’;1 ;séit;ieg:z :ffﬁg:fés
de los Modelos Curriculares. Este es un eje que nos permite ms'ertar1 'cadaS_ e e alos XV
curriculares -y, en consecuencia las practicas edupatlvas mstztugzona ilzala el hilo
y el XX, como si fueran cuentas de collar en un hilo. B! Pensazpiento de o N o 1
que une las cuentas del collar y constituye nuestro segundg gje. ?Sh'eff(:;a e e e,
intento de establecer modelos curriculares desde la perspectiva de la his

u
Cuando decimos Modernidad estamos implicando un modo de pe:nsen;;1 gélom(;)edoinctl:;;:e;, 1;51
modo de interpretar, un modo de enfrentarse con el 'rnunddo, émnuestms e e o
generaciones jovenes, etc. que es propio de nuestras socieda els, £ s o wna
Renacimiento hasta el siglo XX. Con este cuerpo conceptua dnc;s e: O e trate pres
o d ot phoce Obje'iivgin e?gzezs;l iegzooosez?luc;iffs en una hiétoria de larga
i idn de los procesos, mstituct :
g:rzz?éfz;g féﬁ?&é dar seitido a cada una de ellas en diferentes coyunturas.

ivilegi ucacion de la
El curriculum es una institucién privilegiada para el e.u}ahsm h1st0r1}clo de;i :;im O e
Modernidad porque nos obliga no sélo a la contextuacwn.de 1?§ hec ols, si e asaicns 1
con prdﬁmdidad los aspectos de contenidos, ideologias lmphClt?.S, re aglc;neEdz o oy
formas de egjecucion o desarrollo del mismo en cada periodo. La ﬂls:orée; per éa;t;cas e asgios
i i i
ir asi i {culum, entendido como un conjunto ;
reconstruir asi, a partir del curriculum, entendl n o
objetivadas, la;génesis y el desarrollo de instituciones educativas de larga durac

) I ienen en la
Tal vez esto nos permita arrojar alguna luz sobre los actores y f.ac‘Fores que 1rsltervt o
educacion de las nuevas generaciones de distintas somefiades en distintas épocas, ¥
cuenta de la continuidad y discontinuidad de las tendencias.

i iar en cuanto a
Asi, 1as formas particulares de gjecucion del‘ciumcu}um para (;:ad% casoegizi:rclizgjridémicg Su
su tecnologia, tendencias, modas, formacion docente y em?s,‘g e heamos dado
sentido formative v el sistema de relaciones de sus componentes: o e o e e
en denominar como Modelo Curricular. Modeio pumcular €s %qr 00;1312 e onantes tonen
una multiplicidad de curriculos cuyo sentido fc?rmatwo es similar y Cluy e eiios, fines
rasgos que son comunes a todos aquellos .c’m'nculos particulares, m(m yia O Pty con 6l
concepéiones del hombre y de su relacion con 1al natlfrgleza, ; e eminos e
conocimiento y cuyos destinatarios estin explicita o 1.m;311.01tamen
grupos o clases sociales identificables en un momento historico.

' i 3 ento histérico entre
Los modelos curriculares a los cual nos referimos emergieron en algin mom
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El primer Supuesto es que yn curriculum no eg algo arbitrario sine
que se

proponen perfiles de formacign, conexiones de sentido para
proposiciones de ideales, definiciones con resp

sacerdotes o militares, Agf COmo un plan de
destinata:rios,y establece Jog requisitos que va 3 ¢
tampoco puede eludirse 1a definicion de quién ¢

que ensefia con ege

maestro, un profesional, un nstructor o yp capat

historia de 15 modern

grandes narraciones o)

El primer mito, es el mito ge la Libertad, Un, de las
Modernidad eg 1, libertad pero ¢

El segundo mito, es el de | Razén. Fy 15
Progresivamente Cxpande sy imperio. M4s atin,
una sociedad estara mejor organizada Y en con

UCIPo social determing [q posibilidad d

de la razén enelg

total de Jag marcos de

: lato de la libertad origina
dad: ito de la libertad o el re i
asualidad; el mito _ ién con una preocupac
efedtivamente i Seluaﬁuie;na; Renacifr;iento " ar‘ticulla on rziimg: libertad humana. Un
: lo curricular 5 tética) y es el conoe i de diferente
un mode : ive mas allad de la es hombre lo que tiene .
tal, (inclusiv . ta el hombre y ese . cimiento. el
fundamental, ] en primer lugar esta . amiento del Renacimiento,
: . ara ¢l cual en p . ser libre. El pens : Tibertad
nsaniento p er autdnomo tiene que ir de allf se instaura la libertac
._ uténomo y para § bres libres vy a partir . libertad fuera
esque es & imiento es ! de los hom oncepto de libe
del Renacimie :dad. adn cuando ese ¢ das en
tilo de vida i iable de la Modernidad, a s ducativas que, fundadas
ista irrenunciable ; nuevas practicas educa ot do L
como conqul 21; Sobre esa base se constituyen a la razén en la direccion
rimonio de élites. So : i6n pretenden canalizar la : ' 1 momento del
patrim del lenguaje y la expresion p : iacidn social. Este es e X
1’ desarrollo . la direccion de la diferencia : bre ese pensamiento
. . am en la direcce : idad. Sobre )
AR It)en*’?ézndenomiqa el logocentrismo de la l\gﬁzné icular Humanista que csle:
ici ue N iguientes un mo ULt . | relato de
inicio de lo qu ‘ los siglos siguien unciandose el r
10 fue definiendo en ' do ya estd presente prean liega en
1810 ¥ 8¢ la libertad, atin cuando y p la palabra se desp 1088
 conesponde con ¢! rglatoaifsta centradé en la libertad, en la ra:z"ngff aliépde sus variantes laicas
larazbn. El m?deéo rairtz cinco siglos hasta llegar a nuestros dias,
B u
{a larga duracién

Ul producto histérico ep |

estudios o yn programa de aprendizaje tien
ener aquél que sea formado dentro de este plan;

s el que va a ensefiar nj do c8mo formar a aqug|
Curriculum, Ep este Gltimo caso podrd ser un maestro, un sacerdote, yn

az en una fibrica,

o religiosas.

. ' de

te programa

) : tenso y exigen

odelo es un humanista que exige 11111 ef}'{a las cbiiisciplinas renovadas del

- El maestro en este m literaturas clésicas, la nueva fi osoé cir escribir, sino también las
~ formacién en las lenguas y 4an paulatinamente no sélo el buen decir y

- e se agregar
trivium, a las q

. . vy mpo SOCial-
stincidon deun g
. como nota de di
ivitidad urbana
fculos, no son tantos los modelos curriculares posibleg en 1a historig bucnas maneras cortesanas y 1a ¢
st

¢on mas claridad recurriremos a Lyotard cuando expresa que g

idad ha producido treg grandes “relatos” (relato quiere deciy €n este caso

orque
del segundo relato, p

lato se encuentran presentes los antecedentes gu

i nre ,

Pero en el primer gra

mitos).

) iento de la
liegue del pensam )
he mi T os que el desp . 1 pensamiento
a mas ni nada menos que acién en el p
¢l segundo relato no ceis .r;:&to aflora en nuestra historia de 1?‘ e(ii(r:ar campos de saberes en
MOdem%dad'dEli S‘e?m;{;}/m que descubre la pos:xbﬂ;dad de f;i :rluo una nueva enkiklos paideia.
racionalista del siglo ’ del conocimiento humano la generacién de un
:cinli tructurar la suma del ct final de este relato es la g
disciplinas y de es la sintesis, el producto fi : ientifica propone nuevos
La culminacién de es pr n en la que la ; asi como de
: i una educacld C . del Progreso, ’
modelo currlcul_ax pos 1t1w§:i y de ordenamiento de la historia a tfd;ffia naturaleza. Fsta sirve de
modos de orgamzacml; 1SO er relaciones con los Saberjes y d¢ dc'm;m}(IX y afin se prolonga hasta
muevas formas de sti E3E§im:aci¢:’>r1 de la segunda mitad del siglo 7
a

base a gran parte de

fuerzas que ha movido al hombre en la
1 definitivg hg resultado ser ung utopia.

Modernidad 1a Razén penetra 5 la realidad y
en la medida que més racional pudiera tornarse

racionali nuestros dias.

imiento profundo de los

lo es alguien que debe Ser.fom.rzado e ¢l Coc? 0:;:;?28 afmismo tiempo
Bl docente e este modelo ¢ la razén y en la ciencia; pero este do la de una lucha contra
saberes cientificos, y en la fle e{ilte esos saberes 2 los jovenes. Su tarea ei;stituciones educativas
capaz de transmitir universa Ifjldad las que deben ser combatzda; ende la mano y el enlace de
la ignorancia y la Irmcmnaﬁn La educacién y el Progreso matc alr;de quedar librada al sélo
expresamente creadas a ose. de aqui la formacion docente no pu tituciones especiales cuyo
cllos es el docente. A parer Los docentes son formados en insti tivado bajo la forma de
esfuerzo personal vy §c,)11tar1;). nsamiento racional desarroliadp, O?Jeila ‘del Progreso y del
objetivo es 1? LTI diié)ch de la afirmacién de 1-a . 1deoi:nga1 de la sociedad.
saberes y dlfcs(;;h]ngimci;eig ol ;laturaleza v la {ransformacién rac
convencimiento de

irracionales se trata simplemente de tropiezos de
¢ ser explicada o justificads racionalmente,

Y e
: 4 acion de la clas
: iberacién o emancipacs sté
dad, el de la liber, oc | mismo que &

: to de la modernidad, icular, el socialista, e

” o ; el tercer gran rela rricular, €

Modernidad entonces también sers clerto que Ia Educacién de 1 _ F;nalmercltj;l ¢l se corresponde un tercer modelo cu ’ 93
estar implicada ®0 estos tres grandes relatos, ;Es asi realmente?, ' oorera,




atravesado durante el siglo XIX por las consecuencias de la Revolucion Industrial y el desarrollo
voraz del capitalismo que, como Saturno, se alimenta de sus propios 1511393. En sus _dlferentes
variantes, la regeneracion social es posible a través de la ac.mé?n de practicas educativas sol_a’re
sujetos que son susceptibles a cambios, ya sea por el convencimiento med1§nte _Ia ‘argumenta01on
o mediante la presién del medio social. En este caso ala 1ibertlad fif: la conciencia m;hvu‘il’lal se le
agrega la libertad de la conciencia social, condicitn imprescmdlbie para la emancipacion rde la
clase obrera y luego para el mantenimiento de una sociedad basada en 1a libertad, la razon, la
conciencia de clase y la justa distribucién de la riqueza.

El docente en el modelo curricular socialista tiene por tarea producir actos ‘pedg:gégmqs que
eleven la conciencia individual v colectiva con un sentido politico y de emancipacion sqtfxal d§1
proletariado, unir el trabajo en la fabrica con la ensefianza y en definitiva en s expresién mas
consistente -la de Marx- unir dialécticamente teoria y praxis. La doble relacién social qu:’el
trabajador mantiene con la naturaleza y con los demds hombres, en el proceso de, produccion,
genera las condiciones de posibilidad de su liberacién como clase. Ei m‘alestro es as{, un maestro
revolucionario; que fundamenta su accién pedagégica en la transformacién de la naturaleza y de
la sociedad, por una parte, y en la libertad y la justa racionalidad de los procesos productivos por
otra. El maestro es un hacedor de conciencias y un catalizador de procesos objetivos.

En sintesis, la Educacién Humanista, la Educacién Positivista y la Educacién Sociallista aparecen
como los tres grandes Modelos Curriculares que adopta la Educacién en la Mod_ermdad y son en
consecuencia las tres grandes modalidades que adopta en consonancia la formacion docente.

Una aclaracidn valida, a esta altura de nuestro relato; no estamos compartiend? con Lyotard de
que se trate de grandes mitos; al confrario, nos parece que s€ tre_tta del ana%ls.is de grandes
realidades que sucedieron efectivamente bajo las formas de practicas pedagdgicas pero que
ademds se institucionalizaron bajo las formas de curriculos. Aunque para Lyotard sean utopias
no cumplidas, en la Historia de la Educacién de la Modernidad, del siglo XV en adelante, el
concepte de la autonomia humanista, el concepto de racionalidad en las acciones ‘hunjufmas, el
nuevo concepto de relacién del hombre con los saberes cientificos, y el de la emancipacion fle la
clase obrera, se plasmaron en formas y précticas educativas, tal vez, porque en la Educac1ox}rse
plantean bajo la forma de Modelos Curriculares las aspiraciones hq;nanas de l?rga duracion.
Cuando los padres quieren educar, cuando los maestros realizan acciones pedagdgicas con sus
alumnos, esperan y aspiran lo mejor para ellos, es decir, ponen la utopia por dela}lte. Y sin
embargo desde la perspectiva de las Instituciones Educativas, parﬁcqlarmente del curriculum, no
se trata de utopias sino de concreciones en formas y practicas educativas que con mayor o g}enor
éxito han dejado sus huellas, han producido hechos y han dado un .“senndo” a 1a‘formac1on de
generaciones sucesivas; mucha gente fue educada bajo los principios dgl .humamsm‘o, .muchas
otras en escuelas positivistas y también mucha fue educada con los prmmpms.de} socialismo. Y
ann hoy estos relatos se encuentran vigentes en Instituciones, planes de estudio y en programas
en distintos establecimientos contemporaneos atin cuando algunos de ellos hayan entrado en
eclipses més o menos prolongados.

Como se verd hemos tomado simplemente de Lyotard una idea que nos paremo.fehg y que
concordaba con nuestros analisis de lo que eran los modelos curriculares en la Historia L:le fa
Educacién. Esto equivale a decir que el pensamiento de la Modermidad fue un pensamiento

institnyente en materia educativa y esas instituciones Bducativas adquirieron una importancia -
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creciente: la escuela que conocemos sin ir més lejos es una Institucién de la Modernidad.

Pero si esto es asi y ahora que se extingue, se diluye progresivaments ‘el pensamiento y las
Instituciones de la Modernidad; en este fin de siglo y de milenio en que la Postmodernidad
pareciera imponerse en todos los érdenes: el estético, el politico, el econdmico, etc., jcudl es él o

los Modelos Curriculares que le corresponden? ;Y qué pasa con la formacién docente, puesto
que un nuevo modelo curricular exige nuevos docentes?

Frente a esto, la primera pregunta que nos debemos hacer es: ;Hay una educacién Postmoderna?
Recordamos que Moderno viene del término Latino “Modo” que significa “ahora mismo”
Postmoderno significarfa “después de ahora mismo”. Para responder a nuestra pregunta debemos

reflexionar brevemente -no cabe pensar en otra cosa en este momento- sobre algunos rasgos
caracterizadores de la Postmodernidad.

Reflexibilidad, como decia Barthes no significa slo “reflexionar sobre” (que por lo general llega
después, o tarde), sino una inmediata consciencia critica de lo que uno hace, piensa o escribe.
Pero como resulta totalmente imposible hacer algo inocente, inmersos en nuestra
postmodernidad de inocencia perdida (hemos perdido irremediablemente en algin recodo de la
vida la edad de la inocencia, pero la recordamos con nostalgia) nuestra reflexibilidad puede caer
facilmente: en el cinismo, la autoconciencia irénica o en la hipocresia politicamente correcta,

Hay quienes distinguen entre posturas falsas y reales con respecto a la Postmodernidad.

Entre las corrientes falsas estarian:
1. La corriente postmoderna antimoderna

Se trata de un conservadurismo antimoderno integrado por perspectivas diferentes. Termina con
la experimentacion y va hacia lo seguro.

Por otra parte, la falsa tendencia del

2. El postmodernismo ecléctico (chatarra)

Todo gusto, toda necesidad es satisfecha por el mercado: “vale todo”,

Estas corrientes tendrian efectos negativos sobre la sociedad, y sobre los individuos,

3. Frente a estos habria un Postmodernismo real, &l cual tendria aspectos tanto positivos como
negativos. Tendencias que significarfan mejoras en las condiciones de vida de las sociedades y
en procesos fales como los de creciente subjetivacién, afirmacién de los regimenes democriticos,

fundados en la democracia liberal y en la mayor participacion en las decisiones v la riqueza.

Donde se muestra esa Postmodernidad real?
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1. En el Arte
En el Arte este postmodernismo tiene tres temas importantes en su agenda:

. a) Larepresentacion
b) La reproductividad
¢) La legitimacion.

a) La Representacion: postmodernismo significa trabajar sin reglas para encontrar las reglas de
lo que hemos hecho, “es Ia separacién entre el significante y la realidad”.

Para Boudrillard, el “simulacro” surge cuando se derrumba la distincidn entre la representacion y
la realidad, entre los signos v su referencia.

También para Duschamp, “cualquier objeto deviene artistico cuando se desprende de su
contexto, uso y sentido original”.

.. En el arte (pero también en los medios de comunicacién) se incrementa el poder de la
exhibicion. La exhibicion pasa a ocupar una categoria en sf misma y la forma no es més que la
consecuencia de ella.

De allf proviene otra caracterfstica de la postmodernidad: es posible en el extremo — la fama sin
arte (Ej. de Andy Warholl v el arte Pop). El arte se disuelve en una veloz bisqueda de
originalidad. El arte asi, como programa de la Postmodernidad, avanzaria hacia su aniquilacién.

El proceso que sigue la abstraccidn v la pérdida de conexién entre la representacion y el sentido
es el siguiente:

La imagen es el reflejo de una realidad basica.
La imagen es una méscara y pervierte una realidad basica.
La imagen sefiala una ausencia de una realidad basica.

La imagen no se relaciona con una representacién en su propia representacién. En esto
consiste el simulacro.

BN

b) La Reproductividad: No se cumplié la profesia de Walter Benjamin sobre la originalidad.

¢) La Legitimacion por el mercado: aura consumista (sobre las reliquias). Hay un
consumismo de imdgnes. Como ya no hay reglas o categorias para la experimentacion y para
Juzagarla “vale todo™. '

2.'En la Ciencia, tal vez los temas mds importantes pasan a través de conceptos tales como los
de: ‘

a) Informitica: ciberespacio global y las hiperrealidades.
b) Lanueva cosmologia: del caos, la incertidumbre v la infinita bifurcacién de los fractales,
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c) Genética: el proyecto del genoma humano: s descripeidn del mapa genético, Gltima frontera
de la privacidad que caera.

3. En la Pelitica:

Neoconservadurismo, cuyas consecuencias y manifestaciones los conocemos.

4. En la Economia: economia de mercado, cuyo funcionamiento permite tanto la sa:tisfaccién
individualizada de necesidades de cualquier origen o motivacién, como la desocupacién por la
introduccion de tecnologias maés eficientes v con objetivos de incremento de la calidad, pero
también de la suspension de la ética en un mercado donde “todo vale”.

5. En 12 vision de }a Historia:

Para Habsbaum en “La edad de los extremos”, “La destruccién del pasado es uno‘de los
fenémenos més caracteristicos y chocantes del final del siglo XX. La mayoria de 195 jovenes
creen en una especie de presente continuo, sin relacién organica con el pasado piiblico de los
tiernpos que viven”. :

6. En el papel del conocimiento:

Se produce el pasaje de “conocedor” a “consumidor de conocimiento”: Tal vez por lo menos
desde nuestra perspectiva de educadores esta sea la piedra angular de la postmodernidad.

7. La visién fragmentaria de la realidad v la pérdida de sentido de sus relaciones. Estamos
inmersos en la cultura del Zapping.

La Democracia y la Politica

Pero también dentro de este proceso de modernidad desde el punto de vista polit%co como lo
advierte Tourain se estan consolidando las democracias. Y con respecto a esto también hay‘ algo

que habla. ‘

De acuerdo con Bobbio la democracia debe analizar los siguientes ternas como constitutivos
de efla; '

1) Reglas Primarias: Quién est autorizado para tomar decisiones colectivas. La Eleccion libre.

2) Distribucién del Poder de participacién en las decisiones: se observa un mimero grande de
riembros que toman decisiones.




3) Representacion.
4) Regla de la mayoria (pero respeto por las minorias).
5) Que haya respeto para tomar las decisiones de:

- LaLibertad de Expresién y Opinidn,
- La Libertad de Reunidn.
- La Libertad de Asociacién.

Podemos también puntear promesas no cumplidas de la Democracia en la modernidad.

- - Sociedad Centrifuga: Diversificacién de centros de Poder como Sindicatos, Partidos
Politicos, etc.

- Enla Representacion: Mandato desvinculado,

- No se cumplio la derrota del nivel oligérquico.

- Poder ascendente y descendente: Democracia no es tanto la ampliacién en el niimero de
participantes en las decisiones sino en la ampliacién de los espacios en que pueden ejercer
sus derechos.

- Laincapacidad de pasar de 1a Democracia Politica a la Democracia Social,

- La Educacién para la ciudadania y la apatia: La cultura politica.

- Reglas de Convivencia: Su objeto es resolver los conflictos sociales sin recurrir a la
violencia. Responden a ideales como:

- La Tolerancia

- LaNo Violencia

- El respeto por los derechos individuales
- Laposibilidad de participacién politica.

Estas son las cosas que se deberan cumplir en la préxima etapa,

En lo que respecta a Tourain en la Postmodernidad, encontramos procesos vinculados con el
desarrollo de la Democracia y con los crecientes procesos de Subjetivacién que se deben
desarrollar en esta etapa.

En lo que se refiere a la Democracia:

a. La concepcidn procesal (libertad negativa y Democracia negativa).

Por eso la libertad Negativa es constitutiva de la democracia y consiste en la Resistencia a la
dominacién creciente del poder social sobre }a personalidad vy la cultura.

Pero hay una Libertad Positiva: Lucha de los sujetos en su cultura v por la libertad contra la
l6gica dominadora de los sistemas: es la politica del sujeto cuya meta es participar y orgamzar
una sociedad justa,

bl. La aceptacidon de la Voluntad de la mayoria, y ¢l conocimiento profundo y sincero de las
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memaorias.

b2. La tendencia cada vez mayor de la conciencia de todos los ciudadanos de ser responsables
del orden social.

De acuerdo con esto, la accién democratica tendria por meta principal liberar a los individuos v a
los grupos de las creencias que pesan sobre ellos.

Solo asi habria en 1a democracia una referencia de todos los ciudadanos a:

1- LaUnidad de la Ley
2- A gozar de los derechos del hombre
3- Al acceso justo a los bienes producidos.

Pero la Democracia es también un proyecto de vida, una lucha contra la heteronomia, la
limitacién y la ideologia. Es construccién de un sujeto, en definitiva.

La idea de sujeto combina tres elementos indispensables:

1) Resistencia a la dominacion.

2) Amor a si mismo: Mediante el cual el individuo postula su libertad como la condicion
principal de su felicidad y como un objetivo central.

3) Reconocimiento de los demds como sujetos v el respaldo dado a las reglas politicas y
juridicas que dan al mayor nimero de personas las mayores posibilidades de vivir como
sujetos.

Dice finalmente Tourain, El sujeto es a la vez Razdn, Libertad y Memoria.

La Educacion y 1a Formacion Docente en la Postmoedernidad

La pregunta que cabe hacernos a partir de esto es la siguiente: (El postmodernismo tal como lo
estamos describiendo estd en contra de los tres mitos a los que nos hemos referido anteriormente,
o es superador de los tres mitos?

La respuesta es dificil en tanto en algunos dmbitos el pensamiento postmoderno conserva las
marcas de la Modernidad y sigue sus tendencias, pero en otros la oposicidn es total.

Pero la educacion, jdebe recoger dentro de sus pricticas institucionalizantes estas manifesta-
ctones de la Postmodernidad para generar un modelo curricular? ;Es posible esto?

;Existen ya propuestas que pudieran significar un avance sobre este modelo, una anticipacién?

Para responder a esto, salvo el silencio del cual no podemos hablé:r, no $e Nos ocurren mas que
nuevas preguntas que subrayan nuestra perplejidad.

Las preguntas que desde “el ahora mismo” debemos realizamos con respecto al “después

99




de ahora mismo™:

Entre otras son las siguientes:

1. ,Como evitar que la educacién también sea un simulacro en el marco de la postmodernidad?

;Que pasa con los “sintagmas pedagdgicos donde los lenguajes presuntamente técnicos y las

pricticas pedagdgicas descontextualizadas pierden el sentido, la funcién y la necesidad?

2. (Como educar en el gjercicio de una reflexibilidad para que, tal como lo prevé Derrida no

cai.ga en promover la soberbia de la razén en la certeza absoluta, y por lo tanto en los dogmas
bajo la coartada de la razén?

3. (Como superar la visién fragmentaria de este mundo postmoderno y cémo buscar sentidos a

la vida, al mundo y a las experiencias e historias de los educandos? Y en definitiva: ;qué-

sentido tiene la educacion en el universo de la postmodernidad?

- g,No_ hay una cont?adiccién entre la labor del maestro (del docente) procurando establecer
sentidos y una realidad fragmentaria? ;O fragmentada?
4. ;Que seria una educacion postmoderna?

Mas alld de la irrupcion cadtica de significantes, ;Existe un modelo curricular postmoderno o
algo que pretenda serlo? jHay por lo menos un simulacro de modelo curricular?

5. (Nosotros como docentes, de qué manera podemos “dar sentidos” frente al “todo vale™?
{Como recordar que una de las tareas inexcusables para el docente es introducir valores
dentro de la ensefianza y qué el todo vale, es equivalente al no vale nada o nada vale?

6. (Cdémo e'laborar nuestros programas de ensefianza asumiendo y advirtiendo que “lo opuesto
al conocimiento no es Ia ignorancia, sino el engafo y el fraude” (Boudriliard)?

7. (’,Cc’)mq aﬁ.rmar la democracia desde la educacién y qué papel le cabe al docente en la
consolidacién y desarrolle de la democracia politica y de la democracia social?

¢(COmo ayudar a incrementar la participacién en las decisiones? Y més aiin, jcémo puede hacer

ceil magstrr? para ayudar a los alummnos en la ampliacién de los espacios en que pueden ejercer sus
erechos?

8. gDe-que manera el docente puede contribuir a los procesos de subjetivacién creciente,
mamfestad?s como a) resistencia a la dominacion, b) amor a si mismo y ¢) reconocimiento
de los demds como sujetos? Cémeo dice Tourain? '

?1 la nueva relacién con el conocimiento es el de consumidor de conochmiento pareciera que la
dorma’cmn del conocedor se vuelve superflua, y en consecuencia la formacién de los docentes
cberia centrarse en tareas mas tutoriales, en guias de los alummnos para que ellos pudieran

acce,de%” al conocimiento. Pero esto ;no significa una transformacién del oficio del docente y una
renuncia a su actual rol?
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Sabemos que muchos de los aspectos seflalados como caracteristicos de la modernidad
modificardn en las préximas décadas el rol docente y en consecuencia se deberd pensar cémo
formar a docentes que respondan a las nuevas demandas. Pero no vislumbramos ningin modelo
curricular de la Postmodernidad, porque este es un movimiento en si mismo fragmentario y
desde la fragmentariedad no pueden constituirse modelos curriculares: una tarea primordial de la
educacion es la adquisicién de sentidos sociales, y esto significa el destierro del todo vale en el
campo educativo. Reiteramos ¢ue nos manifestamos perplejos frente a las demandas educativas
de la postmodernidad, pero estamos convencidos de que es necesario formar docentes que, sin
renegar de las nuevas manifestaciones del arte, de la ciencia, la técnica, la integracion de la
informatica como recurso, de la recuperacién de la Historia como universo de sentidos, de
desarrollar modos de apropiaci6n del conocimiento en los alumnos que no sean sélo reflgjos de
la realidad, pero tampoco pérdidas de conexién entre realidad y sentido, de esquivar la “soberbia

de la razén en busca de certeza” como queria Derrida, pero no de claudicar en la bisqueda de

conocimientos valiosos; de la afirmacién no sélo de los procesos de socializacion sino también
de los de individuacién v subjetivacién, de compromiso y participacién con la democracia
politica v 1a democracia social —es decir con el compromiso de democratizacion creciente de las
instituciones en las que participamos y trabajamos- en este final y principio de milenio. La
conciencia y la reflexibidad sobre estas tareas evitarim que el oficio del docente y la
formacién docente se transformen en “una pasion initil”,

Qué significa hoy ser pedagogo

Alfredo Furldn — UNAM - México

1. Ser “pedagogo” puede significar hoy las més diversas cosas. Desde las mis humildes, las mas
sublimes, hasta las mas espantosas. Esto es asi desde hace mucho tiempo. Siempre hay quien
nos recuerda su parentesco con “pedante”, a pesar de las complicaciones etimologicas.

La realidad actual, por su parte, est4 llena de malos presagios, a pesar de lo mucho que se insiste
en la importancia creciente de la educacién para poder participar de los beneficios del porvenir.
Estamos convencidos de que una inmensa crisis ha desbordado a las instituciones actuales y
ponen en tela de juicio la continuidad misma de la educacién como proyecto y practica. Nos
cuesta encontrar vias de salida y nuevos accesos. La crisis es nuestra crisis.

En fin, el tema de la crisis es tentador, pero decidi no abordarlo de manera direota. Estoy bajo
los efectos de la inmensa emocién de este encuentro, de esta fiesta cordobesa que espero que no
provoque un sentimiento de exclusién a los amigos del resto del pais. Ojald que todo cuanto aquf
ocurra sea comprendido como algo que simbolicamente pertenece a todos: el reconocimiento de
las propias rafces es un principio activo que tiene més potencial hacia el futuro que hacia los
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tiempos que ya fueron, porque precisamente ya fueron. Que se lo acepte como un “gesto
+ 38 . - *r '
Inaugural” y una mvitacion a consolidar el suelo en que nos paramos. Como una sugerencia a

que, més alld de los necesarios posgrados y el hambre de journals de esta academia |

. A .
postradicional”, sigamos conservando en la educacién el toque artesanal de los maestros, sus

nombres, sus presencias, sus enseflanzas. Sigamos manteniendo a los hombres y mujeres -

13 a3 - . .
memorables”, a pesar de que los vientos insisten en suplantarlos por hombres “calculables”.

Maria SaleI.ne Burnichon, como ya lo dijeron muchos, representa entre otras cosas la coherencia
del pensamiento y la palabra, de la palabra y la accién, de la accién y el deseo. Y su integridad y

lucidez me conmueven profundamente. En una carta reciente a Victor Pavia referida a sus

investigaciones sobre los juegos populares, Marfa escribe este parrafo que no fue hecho para el

“pﬁblico’j, pero que asumo la responsabilidad de leerles: “Me gustarfa saber si en alglin momento
el pure juego se jcroca en agresién. Les pregunto esto porque aquf, sobre todo en zonas
margmalf:s, esta situacion Ultima es corriente, dejando muy poco espacio para lo ludico
puramente, aunque esta agresion sea acompafiada de risas, muchas veces acompafiadas por el

mismo que soporta la golpiza. ;Qué pasa en nosotros que hemos transformado la escuela en un

campo de ira? (...).gJY s1 centraramos el célebre proceso ensefianza, guidn, aprendizaje en un
proceso de gesto, sin guién y palabra elara? Creo que por ahi y no por la sesuda propuesta de

trangformamén_de la Ley Federal, pasa la posibilidad de encontrar los restos de un pais casi
perdido, pero vivo aiun”.

Estoy bajo el efecto también de dos anécdotas que vivi ayer y anteayer.

Ayer estaba sentado entre los asistentes esperando que comenzara la interesante v entrafiable
gxesa.de Mamgali, Martinez Paz, Agulla y Marta Teobaldo, cuando me rodearon varias estudiantes
ermor de g 650 fera oy o “Oumamon conaserts B b oo o oo

de. : . rlo, porque hemos leido dos materiales
suyos™. “)Y qué tal les fue?” pregunté, por decir algo. “Nos encantaron. jQué emocidn
conagcerlo!”. “;Qué materiales leyeron?”, inquiri, imprudentemente agrandado. “Una entrevista
que nos ayud6 a entender qué es la pedagogia, y otro... ;Cémo era, chicas?”. “Otro también
sobre 1la pedagogia, que la verdad nos costé bastante entender”. “En realidad no sabemos si lo
entendimos”. “Nos damos cuenta de que tiene ideas, pero Ud. dice muchas palabras y muchas
cosas y.al final no estdbamos seguras si captabamos lo que Ud. querid decir”. Balbuceé que por
ahi escnl?o muchas tonterfas y que no se tomaran el asunto a pecho, asunto que estaba muy lejos
de ocurrir. Lt‘lego de varios temas disparados en metralla, las chicas casi a coro me hicieron la
pregunta siguiente “,Ud. cree que en el futuro nuestra carrera (de Ciencias de la Educacidn) siga
stendo necesaria? ;Que podamos tener trabajo en las escuelas?”. Creo que totalmente sonrojado,

saque mi gale;a de pedagogo clarividente y las tranquilicé diciendo: “Bso dependera de nosotros
mismos. De si somos capaces de transformarnos”.

La voz de Adela Coria anunciando el reinicio ‘de las actividades soné como la campana
salvgdora; ifas cl’zigas volvieron aparentemente emocionadas 2 sus asientos y yo me quedé
rumiando mi §s§up1da respuesta de aprendiz de brujo. Por suerte llegaron Guillermo Villanueva
Martha Casarini y Til}ti Vesco a los asientos vecinos y me sacaron del marasmo. Las voces 3;
galabras de los admirados expositores me arrojaron hacia sus temas, sus definiciones, los
tiempos que por suerte seguimos compartiendo y por supuesto, una incontenible emocidn. ’
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La anécdota de anteayer me tendria que haber preparado para evitar la recaida en el sermoén del
“nosotros mismos” (que podria interpretarse como “Uds. mismas”, dado que yo ya debo ser

incorregible).

Resulta que di una conferencia en el IPEF?! sobre asuntos que no vienen ahora al caso, pero que,
a juzgar por la amplitud de los bostezos del sector juvenil del ptblico, no estaban resultando
demasiado interesantes. Como me ocurre a menudo, no supe cortar a tiempo mi extensa perorata,
aunque hasta a mi mismo me aburrfa oirme y el final presagiaba desbande general y ausencia de
preguntas. Con total incredulidad, y sospechando que las autoridades habrian amenazado a los
estudiantes con algo terrible si abandonaban el lugar, me percaté que habia bastantes manos
levantadas v la gente se estaba desentumeciendo. Como las preguntas y comentarios eran muy
sagaces, la escena se animé y nos llegd el “segundo aire”. La cantidad de gente que queria
intervenir aconsejo ir tomando notas de las preguntas y darles respuestas en bloque. Asise hizoy
el clima me permitié ajustar las sinapsis y colocar algunas respuestas sensatas. Pero la que
provocé una carcajada seguida de un inesperado y masivo aplauso fue la que me salid al tratar
de contestar una muy pertinente cuestién planteada por Marcela Cena. Repeti 1a pregunta con el
asentimiento gestual de Marcela, medité durante unos segundos buscando alguna sefial en el
techo, y dije “Bueno..., creo que...este... [No sé! No tengo la mas remota idea”.

Ahora pienso que fue la ocurrencia que mds parecido tiene a la propuesta de Marfa: “Gesto, sin
guién y palabra clara”. Por lo que el aplauso fue mas que comprensible. Fue un. veredicto en
favor del gesto sin guién y una ruptura de la habitual complicidad con las “sesudas” propuestas.

A las alummnas de Ciencias que conversaron conmigo ayer les pido que me perdonen la respuesta
final (y tal vez también las otras). En realidad no tengo idea si el futuro tendra un lugar para la

pedagogia.

2. Ayer descubri por qué llevaba varios intentos de redactar el texto prometido, sin poder avanzar
més alld de diversas ampulosas y “sesudas” introducciones. Hace algunos meses, cuando
Marcela Sosa y Adela Coria me preguntaron el titulo de mi presentacién tuve un ataque de
megalomania y me comprometi a iluminar “Lo que significa hoy ser pedagogo” (No les recuerdo
el subtitulo de pura vergiienza). Mi impulso redentor s una confirmacién perfecta de la frase de
Savater, en la que luego de comentar que Levi-Strauss escribid cosas sensatas y provocativas a la
vez, sobre educacidn, enire paréntesis afirma “He llegado a la conclusién que en cuestiones
pedagégicas no hay nada méas provocativo que la sensatez”.

Ademas de subestimar el tema y sobrestimar mis facultades de clarividente, no ponderé el panico
que me provocaria participar junto con, y frentc a casi todos mis respetados maestros, muchos de
mis compafieros de estudios, algunos alumnos, algunos ahora lectores, colegas a quienes
admiro, mi hermana Silvia y muchos més que no tienen la mds remota idea de guien soy. Frente
a colegas y estudiantes de muchas partes de Argentina. En el mismo ‘salén en el que escuché
clases memorables y rendi varios parciales. Bueno, ni de casualidad me imaginé que tendria que
pasarme la poche trabajando, y perdiéndome la reunién de compafieros de generacién (que a la
hora de escribir esto debe estar en su apogeo). Ni el primer cologuio oral de Historia fie la
Educacién con Magali, que era individual y duraba mas de una hora de recorrer la paideia de
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cabo a rabo, me sacudié tanto.

Resulta qu i iCi6
o céqm Oe ji Ifzg;r}irqlzeeﬁp;sm;on de los “antiguos” profes, me fui a descansar vy a cavilar
la vor 4o Maumi r‘i‘(:()rdand()al1 éa ogfrado avanzar como ponencia. Me daban vueltas en el ofdg
mistng procin oo 1 s enfoques %11§torzogréﬁcos de su catedra y explicando con lg
UNESCO: I rigionts advertem; Izilarcos teoricos de su intervencién como funcionaria de la
el ciclo dol donton soutin a de Agulla acerca d'e la imprescindible necesidad de organizar
Martines Pag spasione s, e 1reco (Iilo]; pero endemom.adamente clara), la prolija propuesta de un'
qué considerat o 1s evion, s Ior a z? esa vena) y msﬁemético (esto si lo recordaba) acerca de
L €l programa de la materia Politica Educacional; la voz de Maria

hablande d i X1C0, que la recuerdan con enorme carifio). ;
© sus ambitos precisos de trabajo (incluido Agulla el “malo” nc(}?ie ;%Se fc:ireesq &r%iiaog;
] - a

con total responsabili { i
D bilidad. Maria con sy sencillo v profundo sentido del humor, llegando a recibir, |

agradecer aceptar ;
) y transferir el homenaje. Digo ”
e preguntara “; 47 ] ye. Digo “llegando”, pues ante su tard 4 qui
guntara °¢ Vendra? Espero que no nos haga una de sus tremendas lznmm;;nzf flo falto quien

Todo se mezela i {

Hing ‘o ra%;ﬁ; Ifnpxcr)z; }ZOE:;; cuando’ of el aplausg del “no s€”. Y alli “me cayé el veinte”

pregunta “Qué signifi hoy oo ngdpodla ivan;ar mt texto. Lisa v lanamente porque frente a l'a

me di cuenta do cue o e m.pde sgogo » Irrespuesta mas honesta es “no sé”. Y mis ain

comnpleta del espasie 3t o o fratar de saberlo, porque no tenemos nunca la visibiiidaci
po en el que tratamos de desempefiarnos como actores racionales; no

tenemos tod ;
as las barajas clar
: as en cuanto a lo i
sen : u¢ 110s impu :
tidos que otorgan los demés a nuestros actosq pulsa a actuar; sospechamos apenas los

Mi oc i )

N al:;renc.:ia megalo;nana €s una recaida mes
dp re}, tluminada iluminando lag

bedagogo™. Que se puede “ser”

amesianica, en dos sentidos por lo menos: en creer en
™ practicas de hoy, y en creer que puede existir el “ser
pedagogo. (Tal vez fuese mejor decir “estoy medio pedagogo™)

La primer Tuminac:
a , la iluminacién, ] ' :
que Maria lo asigna a su ’ni qigndad iotal, €s una interpretacion totalmente errénea del alcance
claridad a las ambivalenciag ;Ion de “Gesto, sin guién, palabra clara”. Marfa contrapone la
en un “campo de ira” Lo 5}; ?}tt)as de; coherencia que nos ha llevado a transformar las escuelas
- : alabra clara” es 1 i L
palabra, si m a que se asocia al gesto, si el et
, antenemos la palabra. Palabra como COMpromiso, no cogmo t;:oria gesto sostiene a
2 .

Respecto a esta ylti { . .

Adela Cogig. Ii)lgf:g é\/I:nHzlliha escrito el sigiente reconocimiento al texto de Gloria Edelstein

n0 absolutes del conoci’mient gi{re}cer, las tneas de fuerza que sostienen el andamiaje tedrico: IZ

bien pucden marcar un . e siaber total, y el rechazo a los esquemas aprioristicos Que. $1
o mas seguro, excluyen, al priorizar premisas con rasgos ’dé

L34 n

conocimiento cientifico” .
entifico”, una i )

escalas previstas” , nsospechada urdimbre de casos y cosas sin clasificacidn en

Por si h v,
ay dudas sobre Ty 1
ocentes, on las e, “Se;to, lo refuerza con la idea de la relativa opacidad de las practicas
ed ellpirocesno, o S desm;)re hay algo’que deviene, que escapa al coutrol, que no se incluye
n | pero que, desde su extranyeria con respecto a éste, incide de manera siﬁniﬂcativa’)’/
Decia qu b |
¢ hay un segy iani ' .
gundo mesianismo en la ideq de “ser”. No quiero, (ni me da el cuero) seguir
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hiladamente una argumentacién filoséfica. Sin embargo, me parece que aqui existe el siguiente
problema: ¢] ser es un punto fuerte de la pretensién educativa: desde Comenio que creia que la
educacién fuera el camino para que el hombre sea sabio, probo y piadoso, hasta la UNESCO y su
conocido “aprender a ser”. Es decit, la educacién cree en que el hombre aprende a ser. Si esto
ocasiona dolores de cabeza a la filosofia ;Qué podriamos decir de mi pretension de “ser”
pedagogo? Obtener el titulo de Lic. en Pedagogia o en Ciencias de la Educacién, aunque
cotidianamente usemos la frase “es pedagogo” (o “es médico™), quiere decir solo eso: estudié y
recibié el titulo. Puede ejercer la profesion, puede destacarse en la misma, puede hablar el
dialecto de la tribu, puede sobresalir, puede ser homenajeado, y decir, como Marfa: “Soy
montafiesa y Tucumana”. Acept6, el rétulo de “maestra”, lo agradecid, y lo endosd a “los
maestros”. Operacién perfectamente limpia. Siguié siendo Maria Montafiesa Saleme Burnichon
Tucumana. A veces seguird trabajando de maestra, pero muchas otras mirar4 el atardecer a solas,

tomando un mate, tan Marfa como siempre.

Yo tampoco “soy” pedagogo. Trabajo, me apasiono, contemplo a veces con satisfaccién mi
curriculum vitae, otras con la desazén de que haya organismos que no lo estimen suficiente para
recibir la investidura de “investigador”. A veces intervengo y me encueniro con problemas
précticos y tedricos frente a los que respondo “no sé”, pero tal vez alguien lo sepa.

La pedagogia es una parte bastante angosta de un enorme diglogo colectivo, el didlogo de la
cultura v de la historia, el didlogo entre el amor materno y la cosa publica, el didlogo entre el
trabajo y el juego, el didlogo entre la religion y la tolerancia, el didlogo entre los antiguos y los
de ahora, el didlogo entre los hombres sobre el futuro, entre la poesia y el cuerpo.

Yo fui alumno de la Normal Superior Dr. Agustin Garzon Agulla , escuela mixta, en la época en
que gravitaban en nuestras neuronas las ensefianzas de René Trettel de Fabian v de otros

profesores contrastando con las miserias de otros tantos.

Del Profesorado en Educacién Fisica, instituto para ambos sexos (juntos pero 1o revueltos)-de la
época en la que lucian las intuiciones del Pato Ruda , la perseverancia de Pablo Ziperovich, las

ensefianzas de muchos vy las cretinadas de tantos otros.

De 1a carrera de Ciencias dé 1a Bducacién de esta Facultad, facultad mixta, en la época que

contrastaban Adelmo, y muchos de los que aquf estdn o ya no estdn, con sus sabidurias y
entusiasmos, con otros, pocos por suerte que rapifiaban la universidad con sus obsecuencias ¥y

oscuridades.

imo de los nombrados. Circulan en mi cuerpo las huellas
de mi intacta tonada cordobesa

igos o amigas. De tantas

Seria ingenuo creerme discipulo legit
confusas de todos los otros, los innombrables. Como a pesar
también laten en mi lo dulce y lo amargo de México. De tantos amt

palabras y tantos gestos.

plural a pesar de los

Los colegios que nombré tenian una fuerte identidad, mixta, mestiza,
endo. Ecos de las

tiempos duros. Los recuerdo con esa mezcla de amores y Tencores que vamos si
multitudes en que participamos.

iAy de mi si me creo heredero de purezas! Soy muchas cosas juntas y en el fondo, como todos,
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‘poca cosa. jAy de mi si me creo “pedagogo”l, pero también, {Ay de mi, si no apuesto por la
educacion y la Pedagogial. Ay de Uds. si no la corto!
ACTA EST FABULA

El trabajo institucional y Ia formacién docente

Eduardo Remedi - DIE — CINVESTAYV - México

Trabajando con ftreinta maestros en una preparatoria universitaria, después de tres intensas y

agotadoras jornadas donde se definfan una serie de elementos sobre el disefio de un nuevo plan
de estudios, una de las profesoras participantes en la tarea, interroga: “*;Cudl es tu estilo? He
estado observando detenidamente tu trabajo y no puedo definirlo. Tienes una interaccién muy
rdpida con los comparieros, bromeas mucho, estds muy atento... pero sé que hay algo mds, ;Qué
es?”. Balbucié dos o fres argumentos que no convencian seguramente a nadie y, tratando de
acabar con la platica dije que estaba cansado; que otro dia habldbamos. En realidad, lo que

pasaba eta que la pregunta me habia despertado una angustia profunda, una terrible ansiedad.
Devolvia mi presencia al lugar de un grupo instituyente. '

Era evidente que lo que la compaficra apuntaba encontraba rapidamente elementos de
racionalizacién en las caracteristicas que Jackson describié para la actividad docente y que
podrian haberse articulado en una respuesta -reflexionada-, satisfactoria, garante de mi
seguridad, sefialando: “Mira... mi trabajo responde a la urgencia y espontaneidad en que se
desarrolla la tavea del maestro. Mis bromas son parte de la informalidad presentes en lu
interaccion en donde negocio mi lugar; estoy atento a cada uno porque es parte de la
individualizacion que realizo para confirmar o buscar apoyos en mi quehacer inmediato...
ademds, todo esto lo hago solo, no estin mis colegas, y las decisiones las tengo gue tomar sin
consultar, sin esperar, en la urgencia a que nos somete la interaccion”.

Una actitud diferente

Sin embargo, sabia que la actividad que estaba conduciendo no guardaba las caracteristicas de un
trabajo de ensefianza en sentido estricto. No posefa ni la especificidad ni las condiciones del
quehacer que desarrollo, por ejemplo, en mi centro de trabajo en donde entre otras actividades

doy clases sobre un contenido que domino, con un grupo de alumnos incluidos en un proceso
formal y sometidos a determinadas reglas instituidas.

En este otro caso, la actividad se centra en la demanda de los maestros Y i posicién es
articularla; no existe una meta establecida ni reglas de intercambio precisas. La dindmica se
acentia sobre miltiples factores de negociacién de significados en donde estén presentes Jas
historias de los maestros en la institucién y/o en relacién con su tarea como docentes, conjugadas
con mi propia trayectoria académica y personal. Es decir, los profesores en este tipo de
encuentros ponen en acto conjuntamente con el conductor, multiplicidad de elementos,
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informaciones v procesos, construidos en diferentes Jugares y participaciones que actualizan y
comprometen la tarea que debe realizarse 0 que interpretan como realx;abie'

Es comin observar y escuchar en este tipo de trabajo de intervencién comentarios ¢omo los
siguientes:

“ .. pero qué es lo que se quiere. No entiendo, estoy confus? : N .

“Agui hay de todo, gente que vino a aporiar, COMPAReros que vinieron a hac
endejos...”. o §

l Uf! Esto es una junta mds... al final se hace lo que los deﬁla grilla quzeren}.z.. -

“Ni modo que los maestros cambien, a mi me costo veinte qnos hacer lc} lqu}:: ag:g.?.io \ »
“.. @ poco creen que un profe que trabaja todo el tiempo tirando su rollo haga esto...

la chinguen”.

v > g
b r H
g
)

E] discurso del experto

‘ i ictori or la

Ante este espacio de multiples historias y trayectorias ‘contrad}ctonas, ;11 gf;gzz;isoz afgadas
si itiplica las prohibiciones ¢ impone:0bi ‘ §
ansiedad que provoca el panorama, mu : o O s o
itrari i icion refractaria a las demandas docentes;
de arbitrariedad, asumiendo una posicion 1 : e e oontes ¢
i 1 s de los docentes
desestima la busqueda de interrogante :
el lugar de un supuesto saber que cca de mtemogars ) ones <
ilusid el mundo cir¢
i { 1a ilusién de un dominio intelectua ]
impone via modelos o recetas, | » e e oste
' i caos que ¢l imaginariza.
hallando universalidades, reglas y 1eyqs, que pongan orden a tq e e foogo
posicion los expertos van de una conjetura a otra, szguros de esiar endas ve mo&elos bt
j una serie de normas plasma los

seducen a los sujetos, a los maestros, con ; ‘ ; ‘ s
ser; recetas que escapan a la vida instituida, a lo presgnuﬁcado en el grupo y’c%}?oémgs e
ind:ividuos, a los profesores, apuntalar su vida académica sobre ﬁmdamegbt‘os 80 1096(; e o
que en estos grupos de trabajo una posicién como la que gcabo de des:?m 111; réo ge o e las
destino funesto: los profesores experimentan en sl MISINOS 1a. di dKZlu la S ioe ol y oma
proposiciones ‘objetivas legales’ ofrecidas en el modelo con la realidad de lap ,

la viven en circunstancias concretas.
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Devolver la palabra

Asumir una posicion diferente es aceptar que, cuando uno trabaja con grupos de profesores v se

desarrollan tareas de este tipo, se participa mas en la bisqueda de situaciones instituyentes que

acexg}la?do posiciones ya instituidas; el formador se enfrenta a un material potencialmente
conflictivo en tanto se ofrece a operar de partero de procesos de cambio y transformacidn. Sin

embargo, frente a [ i I :
20, estos procesos de reforma se “entera” que las etapas intermedias y las -

z;ansacc.;onest}:lama lo 1pst1tuido son mucho més frecuentes que los estados opuestos por
paraciones tajantes. Evidentemente los maestros de la institucién se comprometen con ella y

comprometen su historia. Ins};tuir para ellos nuevas formas involucra tocar su quehacer
cotidiano, su tiempo y su espacio:

“... oye, plensan que esto lo van a hacer con gry,
€. cuarenta horas frente q
o 2% i pos y con lo que
... me gusta la propuesta gque hicimos pero me chingo a compds... ya no tienen cargas.

No sé :
chamb’avoj{wmm a pensarla. No hay que ser tan radical, los maestros necesitan su

. - . - i ;
} . i. l . E 1 E. ] ] - r 1

yarciales. i i
parciales. No se puede borrar por decreto los sentidos constrnidos por los maestros; reconocerios .

;r]izsphtr:iten Ia.poszctén_ d.e interventor y experto externo asumir que los duefios de la historia son

mOd;e)losago'mts‘tas cotidianos a los que no es posible representarlos en nuestros discursos en
delos asépticos, a los que debe devolvérsele la palabra que les pertenece. Interpretaciones con

posiciones opuestas a los sentidos construidos en donde no se consideran a los profesores como

cenjuntto que comparte en muchos sentidos los mismos valores y normas de juicio con respecto a

sus practicas qducgtivas y por ende irreductibles a un Jacer, conducen necesariamente aI'J

los procesos historizados en las instituciones en donde los sujetos despliegan su quehacer e

tSi; ;le :s soar;;;z de aémrse a Ia} escucha de lgs dqcentes se obs_erva que los maestros tienen largo
form;; ° ;'luyen lo, constituyendo sus identidades; identidades que negocian de multiples
i.nstim(:icon edos c;:msmf)s,‘cox} los otros. 'No es thcil subvertir las practicas sedimentadas en las
iciones donde estan intrincadas las identidades docentss y, si bien, los profesores articulan
;f;gltnog a rgerlludg son solo parcia?es; algunos sectores del mecanismo antiguo -de las formas
form:éo?z’s de; c?sclec;etlétsida(izz asurlmdas- permanecen i}ltc?cados en el trabajo que desarrollan los
o Tovgas sostonn e trgba'o uni;i)os de trabajo constituidos. Encontrarse, por ejemplo, después
et e setas o ij ] ;an e se asume que el consenso esta logrado, con la voz de un
homas frote o gméo C yn,o ess o gugda ast.. qué kacemlos con los maesiros que se quedan sin
centida ot S cu,ando ’ m};a situacidn casual. .Ob.hga a entender que las practicas tienen
roducer s T cuando € z;san en el ent’epdm‘nentp de los contextos donde éstas se
prody ex{;-aﬁo e é)ntepa esrtnates r0s los que estan mejor sgtuades para facilitar su comprensién.
disouts sin cortrometer ot tz} area uno, como ez.{p'e’rto, afiore su clase donde aparentemente se
prseng practicas o alnf}e’ala .la posicion de asesor en un equipo centralizado que
h ver o comprometer la posicién interviniente. Me refiero a los trabajos cerrados en
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La intervencion institucional

Frente a los hechos que se presentan en un trabajo de intervencion donde se observan situaciones
que se perciben vivas y portando dinamicas contradictorias, se poseen dos alternativas: 1)
enmudecer ante el desconocimiento de las dindmicas institucionales, favoreciendo procesos de
interaccién que generen en el encuentro de pares: orientaciones, conexiones, aperturas en un
dialogo libre, abierto, permitiendo puntualizaciones u orientaciones o 2) desde la posicién de
conductor, cerrarse a esta escucha y limitar con respuestas totalizantes la imposicién y validez de
un modelo imaginario. Si uno eligiera la segunda opcidn, seguramente insistiria en la idea de que
lo escuchado no contradice nuestro supuesto, por el contrario, parece corroborarlo; se ajusta a la
teoria que imaginariamente se elabora como alternativa. No contradice la solucién momenténea
de que si es valido como proposicién tedrica, seguramente lo es en la practica. Evidentemente
con esta postura no se favorece el desarrollo de nuevas situaciones institucionalizantes al no
poder sostener, asumir, que uno trabaja con recursos limitados, restringidos y que debe
comprender que el resultado final depende siempre de la proporcién relativa entre las fuerzas de
las instancias en reciprocas luchas; es decir, que entre lo instituido e instituyente nunca existe
una diferencia tajante y abismal, son dos fuerzas presentes. Aparentemente lo instituido pierde
fuerza en la posicién de seduccién efimera que se juega en el posicionamiento de experto: lugar
pasajero, fugaz, de caida, frente a la fuerza instituyente de los sujetos comprometidos
cotidianamente en su quehacer. Con esto, se acentia la imposibilidad de comprender una
practica social desde la posicion que ocupa alguien fuera de las trayectorias que los sujetos
institucionales producen y los sentidos que confieren a sus actividades. La comprensién no
puede ubicarse fuera de los procesos que los sujetos constituyen ¢ implica afrontar, observar y
explicar en situaciones pricticas concretas las elecciones que se realizan, signadas y moldeadas
por una tradicién histérica de valores y creencias.

Lo instituido, lo instituyente

En este sentido, considero que este doble juego instituido/instituyente es parte centraj del motor
que se establece en las tareas de formacién docente, por lo menos en las que he estado presente.
Mi problema ha sido tratar de descentrarme de una lectura esencialista montada en el deber ser, e
ir al encuentro de las practicas de los sujetos, entendiendo las puestas en acto de los profesores
como practicas significativas que comjugan historias personales y académicas, identidades
construidas y significados compartidos por su historia institucional y/o personal. Bs decir, tratar
de interpretar los acontecimientos tal como se experimentan en ¢l mundo cotidiano de la
interaccién, de los encuentros y negociaciones de significados que los sujetos realizan.

En esta perspectiva es interesante observar como los maestros construyen nuevos sentidos en su
quehacer, por ejemplo, en el trabajo con docentes comprometidos en la elaboracién de un nuevo
disefio curricular se percibe cémo los profesores viven evidentemente como hipotética la
propuesta en tanto la elaboran. Trabajan tenazmente, juegan, arriesgan conceptos, elaboran
utopias. En la construccién coinciden, en una unidad imaginaria, érdenes légicos ¥ diferentes
que devienen de sus trayectorias e inscripciones académicas o politicas. Estos ordenes son
necesariamente complementarios en la construccion de una nueva propuesta que, coincidentes en
la produccién imaginaria, hace que desaparezca la conflictividad que contiene por la
multiplicidad de emplazamientos en y por la que se elabora. Estos ambitos institucionales que se
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sostiene, la construccion, utilizacion o regulacién de enlaces-transmisiones y transformaciones

de tipo horizontal entre los sujetos, provocando la generacién de espacios compartidos donde
interactfian I6gicas heterogéneas.

Esta situacién de blisqueda de consenso, de contemporizacién en la construccién discursiva de.
un producto, el plan de estudios en nuestro caso, fomenta la asociacién y/o cooperacién de los:

sujetos involucrados comprometiendo sus trayectorias, pertenencias o inscripciones grupales,

generando relaciones de coincidencia que otorgan una relacién isomérfica, mixta, entre los:

individuos y sus grupos. Sin embargo, esta ilusidn de coincidencia, este espacio de construccion,
hace que los profesores que tratan de elaborar un nuevo curriculum o de reformar una propuesta

académica, se coloquen en posicién de agresores en relacién con los enunciados fundadores: .
reformar es refundar, por consiguiente es destruir en el fantasma a la comunidad institucional,

Los maestros sienten latentemente que quiebran compromisos largamente construidos; que se
traicionan acuerdos, que se destruyen convicciones 1deolégicas sostenidas en el pasado,

Esta situacion coloca a los profesores gestantes en una posicién paranoica, temen ser agredidos o
borrados por el conjunto de profesores de la institucién, Bl momento es dificil: en el proceso de
elaboracion de una nueva propuesta, los significantes nuevos no estdn todavia disponibles y no
poseen la fuerza necesaria para cargar el nuevo contrato, para tranquilizar y afianzar los vinculos
constituidos., Las negociaciones o coincidencias que se sostienen estdn continuamente
amenazadas por fantasmas institucionales corporizados en los otros: el rector, el administrador,
los profesores que no participan en la situacidn gestante y se convierten por tanto en fantasmas
persecutorios. Fantasmas que se corporizan, fantasmas que se presentifican cuando en el proceso
se produce la salida de maestros del gtupo gestante o su desercidn; estas situaciones provocan
consecuencias dolorosas en el desarrollo de las identificaciones afiliativas y en la vida grupal.
Asf, nos es posible observar que mientras hacia los “deserfores” se dan rechazos violentos,
separaciones de tajo, desvalorizaciones contundentes; hacia el interior del grupo, cada desercidon

se vive como un ataque contra los vinculos narcisistas en que se sostiene y cohesiona la dindmica
instituida.

Las situaciones descritas de no destrabarse conllevan a momentos de clausura al interior del
grupo de formacién: proliferacidn de “mitotes ", "tenebras”, “chismes”, se desatan afirmaciones
dictatoriales o “indiscutibles” que articulan un discurso cerrado sobre s{ mismo que no permite
contradecirlo ni corroborarlo. Posicién que se acentia en instituciones que no favorecen la
indagacién, el didlogo, en Instituciones donde 1z lucha por las migajas de poder estan presentes y
donde se favorecen los espacios para las grillas, alianzas cargadas-de suspicacia, de hostilidad
contra los otros; aunque /o otro sea lo desconocido, la palabra libre, el pensamiento.

Si admitimos que la sitnacién descrita estd presente y que pese al trabajo realizado y a los
vinculos horizontales establecidos no se ha instaurado un dispositivo suficiente para impedir que
los profesores participantes se sientan mutuamente invadidos por la proyeccién de unos y de
otros, experimentando sentimientos de intrusién y/o vaciamiento de pensamientos y emociones.
Situaciones donde dificilmente se logra que los sujetos acepten la necesidad de controlar y
simbolizar la separacién, dado que tienden a negarla o bien a fijarla en luchas por el poder con
agresividad desbordada, provocando que el grupo instituyente quede atravesado en movimientos
de agravios y contragolpes. Si al generarse espacios para la creacién de proyectos y ufopias se
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o abren para el trabajo de formacién posibilitan, mas alld de las redes imaginarias en la que sc

 favorece la aparicidn de conductas paranoicas y al tratar de promover margenes de creatividad,

i que
de suefios y fantasias, se da libre curso al deseo perverlso... eptczncesl her%o; :11; agiurrggrnge ig
i6n, fl en la vi
iG sempefia un papel esencia
1sién de muerte, de destruccidn, de . :
Iii?stitucién y que Ic; més probable es que el proyecto sea desbaratado, usado com(z1 coto c’lenﬁziegé
i insti a si
despedazado, destajado, dejando a los miembros del gru;\)/o 1pst}guye;11te i)?snrgg?a;l Ifas a i mismos
i i i i ellos
i imbo les sirva de referencia. Viviendo )
sin un elemento simbédlico que . ndo ¢  Situacidn de
erturbacién, de riesgo, incapaces de enunciar Y generar situaciones estx:ﬁtuzg Sh e
I<::)ondici01rles pasan a ser uno més de la institucion voraz; una masa versalil, atrap 2 por los
is violer i i i cre .
discursos més groseros, las imédgenes més violentas, impropias de 1al1maggn§01;ndefensa > o
entregan 2 lideres/{dolos efimeros, a los impulsos mas primarios y viven bajo

arcaico,

La muerte académica

ienci instituciones
Lo descrito no nos es tan lejano, saberpos por experiencia que Iii?ﬁs : 1111;{3&{; iones
universitarias estin pobladas de sujetos que viven en lo ‘transn:onol, enoﬁos o stanan o
quienes les falta capacidad de confrontarse con }a altendadd(oo?;le c;j oo ;e vele oemo oEiot
lo suyo, su propia alteridad, nunca les fue gonomda. De mob 0 q(i AT
de satisfaccion de lo mas primitivo y arcaico, de lo no elal ;r'c_lI 0, 0 ajr e et do
palabra no aparece, aparece la difamacion 0 el golpn?.' Es dificil ac iosqfa.n uno como SHET0 ¢
intervencién queda abandonado a su propia reflexion y alsus }’)fr.opon fantasha éomo e
sujetos intervinientes quedan igual de abandgnados‘porque nunca ;eé o v o aue
auténomos recibiendo cotidianam;ntﬁ; la in(thfel;lez;ciﬁczg :::Saéleto;p?iczr 31;8 SU B0 Y, O e
, se volvieron desinteresados de su tare ‘ S oS
I;fgg iseofieiionar en torno de un proyecto. Ante un E;uehacer que se vwetcogon ;Z;z:t;tszzz,s ;1) ;:gxbie
pierde interés. Nada importa, todo da igual, €l mafiana no existe gr por alzaCién o8 xesponsa ©
de los actos que ejecuta. Asi, los maestros viven en la . agmeln mtin; i
cotidianamente de manera pasiva su muerte académica. Condella'adcfs ian caa utn ’de diferenies 8.8
mismos, incapaces de interrogarse y duc}ar de lo que son y rea 1zan,d e cﬁ) oS e e
mundo institucional y cotidiano donde tienen que Vivir. Sujetos_; conde o8 e
y a los destinos de una imstitucidn total, insaciable, repetida en una p

autoconsumao.

‘ 1 a se
Si por el contrario a la situacion anteriomente descrita el g};;tllpo agénzg’ia, Siapg;;g;gséomo
efectiviza, la posicidn de fundantes imaginarios que un grupc;lesta , ec:: 11; réczica D
orden formulado para los otros; el resto de prf)fesores que e‘garan a5 t]sner s o
Bsta situacién que podria sefialarse como .cgr‘rlculum presentado pu e e o taftayate
operativizacién de acuerdo al nivel de flexibilidad y de repqnommae_n tgm em:en o
establezca sobre el conjunto de los profesores que no pamgpatjon 11:2231 e o eriales
de la propuesta. Una posibilidad es que el grupo m'stltuyentfz opere vxe rgseman o ate. o
elaborados o situaciones de enseﬁanzwap?endngjg‘prescntas qge Sic’; e onifeados propios
margenes a la negociacion a los docentes, 1r1}p0$1b111tajndq _1a pros uce o e B oodiads por
que generen la construccién de nuevos imagmanos. S% la 51121.1’ac10p }es ” depio eoimido do 105
coherciones institucionales, se abre el espacio a ‘ia irrupeion v101:§ 0o o e hacer
profesores; sus trayectorias o identidades individuales o grfpa o nedtay los pactos
cotidiano se hacen presentes, haciendo volar en fragmentos p
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inconscie o
consensaége:n g?zmssgzr;)gisziﬁoconﬁ?so. Disociado ell ensamblaje, el lenguaje en comin
on 1as formaciones comumes. El e}? a 3, revelapdo las 1_0glcas distintas que estaban disimuladag
desestructura, se nicga: 8o rei)lantg an de estudios no tiene posibilidades de ser negociado, se:
erdan resistoncias qué o R a c’(;mo lugar lo cqr}ocde, lo existente. Situacién a la que se
significados que deben posibilita 0 18(21 0 por la negacion de espacios de construccion de nuevo
suman grupos o sujetos oportu;ii esarrolio‘ de 12 nusva propuesta, y en la que, a veces s
violentamente al nuevo plan. Ne iaﬁ que resmter'x’ toda posibilidad de cambio, oponiéndose
sujetos que aceptandola pasi\;ameitcmn que también se centra en la practica institucional de-
realizan, inaltorables. Por ¢l oonts e, mantienen sus practicas del quehacer que cotidianamente
en su funcionamiento los nivelamo, si la institucion y/o el grupo de disefio es capaz de tolerar
trayectorias e inscripeiones, podr o relat.wamente’ heterogéneos para aceptar diferencias de
fAuncién metaforica, Funciér; pue a n_ebglqcmr con Alog}c’:as diferentes constituyendo bases para la"
otros, formados en las posici (?msp;o.sl i 1.ta 1.a sustlt}mmn de sentidos, permitiendo la presencia de
puesta en practica portun, Hsta oa ;n§§rguc1ones diversas de la que los sujetos responsables de la
constitucion de espacios diferencifd Cl. . d‘e aceptar, contemporizar con lo diverso, posibilita la
sujetos, de sus oérdenes dif os; restituye la perspectiva y el espesor de las historias de lo
nes diferentes, y abre la posibilidad a un curriculum reescrito por lo:

maestros, en su program
3, en sus academias c i
) en su : .
huellas de una escritura anterior. > hacer cotidiano, en el que se aprecian las

Esta re-inscripcié ; .

permite Ponerp en I:tc'if I%azsk’fug:;zs mediante las reestructuraciones en las que participan les

para ¢l conjunto de donde prfcede que estaban disimuladas, tanto para el sujeto singular como

historia en las acciones.en que P:‘;;clii::? Zl Coj\n e i~ es’ta manera los maestros actualizan su

sucesivas, existiendo tantas inscripcionei Icl:;)mos Iisu?zto(;ug;iiief 3; tl .5 I.émifa fescrituras
' abajo de formacién

Respeto a la alteridad

Trabajar con suj
sujetos, en nuestro ca versi
- - ] so profesores uni i
estén inscritos a una institucin, que : Vc;::rs:nario& es reconocer que lo son en tanto
y estructuras sociales institu'd, posee su propia I6gica; qus transita en el conjunto de formas
profesor-institucién el doble idas por la ley y la costumbre. Hay que reconocer en la relacién
parte de un conjuntg do Su’vtmm}l‘lo €n que se inscribe en su posicién de sujeto singular ¥ como
Enfrentarse a la formacién é]: ;Zeltgafios por multiplicidad de redes gestadas en la institucién
‘ stros es encontrarse con indivi ; : :
es _ s n individuo itacidn:
observar y afrontar la evidencia de 1a sobred Ty ?Su}e_fados a una institucidn;
de las escerias psiquicas que on la fnstincs redeterminacion, 1a plurifuncionalidad, 1a diversidad
. que en la mstifucion se presentifican y que sus actores sostienen

Si formar es ¢ it g e et

os J;i oura, Silu;)‘clz,ftlix;ré erzétitzrr, mls‘i}tulr al otro a tin lugar; formar derivado de morphée —forma-
con estos elementos, no e’s diﬁz?lr © desde alli a oo su lugar. Evidentemente, desde este lugar
contra partida el de;;eo inverso denc';endcr que todo deseo de formar, de engendrar, tiene como
docentes o aquel que quisi ¢ deformar, romper o fragmentar al otro. Todo formador d
| que quisiera ese lugar deberd saber que por la posicién que ocupa, por los

deseos de filiacion
que se desatan por trabaj '
. jar en la alteridad y con ella, ti
que otros la oportunidad de hacer que esos deseos sean opera.ntyes * flone en sus manos més
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g el formador es capaz de colocarse en el lugar de pensar al otro, al maestro, como sujeto en
roceso de cambio (sifuacion que no oS sustantivo de todo trabajo de formacién docente,
depende de la forma en que s€ articule y module la demanda) se percibird que el maestro vive de
sus conflictos, de sus contradicciones y del intento de abordarlos. Reconociendo ese lugar el
formador podra ser sensible a lo imprevisto, a la sorpresa, al deseo de favorecer en otros un
proceso de descubrimiento de la verdad que lo constituye ¢ instituye. Entonces podrd permitir
que el grupo de formacion acceda a la “perturbacién de pensar”; posibilidad que opera si el
“formador” no se seduce y seduce a los ofros por ta idea de la buena forma a la gue deberian
acceder 1os otros, los maestros, para que ¢l realice sus posibilidades, entre otras 1a de sn propio

-éxito profesional.

Descentrarse de este lugar es reconocer que todo formador en posicion intervinienie pone mas o
menos en marcha en su interaccion con otros, proyectos conscientes 0 fantasmas inconscientes
referidos a su propio modelo imaginario. Si este deseo suyo es deseo de separacion, desarrolla
sobre los otros una voluniad demilirgica de salvataje y una visién del otro (¢l maestro, el
profesor) como una mAquina cuyos engranajes s€ Conocen bien v cuyo funcionamiento hay que
char la demanda de los docentes y por tamnto contestar, devolver,

manejar, el peligro es no escu
Juntarismo de formacién que puede resultar en la “obligacion” de

lateralmente, De caer en un vo
los profesores de entrar en el marco preestablecido de la “buena forma” tal como la concibe el

experto.

La tentacion del poder
Todo “formador” se encuentra en una situacién de poder y puede ceder a la tendencia de abusar
¢ a ella. Destrabar esta situacion quizé

de &l atin cuando conscientemente separa que debe resisti
sea posible si se asume que una de las grandes tareas de la formacién pasa por deconstruir las

intenciones de la formacién en relacién con los miultiples y variados intereses presentes; s
reconocer que los campos de identidad profesional no son solo efectos de contenidos académicos
especificos. Bs necesario observar que el potencial de formacion de la identidad profesional del

docente se desarrolla a través de diferenciaciones y especializaciones donde se juegan supuestos,

argumentos 'y consecuencias sociales presentes en la escuela a través de presiones ¥

circunstancias histéricas determinadas. ¢Se podrd seguir reduciendo 1a reflexién sobre la
formacién a una baterfa conceptual, dominantementc téenico-prescriptiva, que funcione como
modelo de las formas en que se pretende deba ensefiarse? (Se deberd seguir insistiendo en el
desarrollo de un “saber” que se asienta casi exclusivamente en imagenes exigentes de
comportamiento cargadas de resonancias morales? (Se podra subvertir la idea de que las
investigaciones sobre formacion sélo son rentables, viables y financiables, si presentan como

conclusién prescripciones y recetas?

Destrabar esta situacion quiza solo s posible si rompemos con 1a idea de que formacion es
sinénimo de enunciados que se consideran rigidos y definitivos, cargados hacia el deber ser €
indiferentes a reconocer las condiciones reales de produccién y de gestion de las practicas
docentes. Hoy, con décadas de vivir los efectos de la expansion det sistema educativo, los
carmbios cuantitativos y cualitativos en las instituciones, es dificil observar a los maestros con uil
mismo lente o pretender encasillarlos en un modelo si consideramos, por ejemplo, que un
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maestro de educacion. basica que se sostiene en una doble plaza o un maestro universitario -
contratado por horas o compartiendo tiempos completos en varias instituciones a la vez,
constituyen una nueva especie de ambulantaje académico donde no necesariamente la institucién
y/o su quehacer son fuente basica de su identidad, donde es probable que la formacién no los.

convoque ni los interpele en sus necesidades basicas.

Quizé la idea bastante desarrollada de formacién y dispersa en estas tltimas décadas esté tan -
fuertemente presente por la ilusién de dar identidad a un gran nimero de sujetos incoordinados -
académicamente, con trayectorias muy disimiles, con inscripciones laborales diferentes... Como
un mito necesario, académica y socialmente integrador que da ilusién de cohesidn a
organizaciones educativas débilmente estructuradas y ofrece ¢l fantasma a sus miembros de ser

portadores de una misién.

Si los problemas de formacién de los docentes se sitiian dentro de los temas més amplios de las |

limitaciones culturales, las estructuras econdmicas y las transformaciones sociales, habri que
entenderla y analizarla como parte de una realidad compleja donde multiples procesos participan
(seleccién, promoci6n, evaluacién, politicos, laborales, académicos) y donde la formacién es
parte, causa y efecto de ellos que muestra en su constitucién un tipo de conocimiento

considerado como profesionalizador, un estatus y una identidad propia de la institucién en la que

se encuadra. Reconocerla asi solamente es posible si abandonamos manias y modelos de
escritorio y asentamos nuesiro trabajo en la investigacién de los procesos por los cuales se
constituye; sélo reconociendo los limites es donde tiene cabida lo posible,
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Filosofia de la Educacion: un espacio incierto
Prof.: Nilda Garimaldi.
Universidad Nacional de Cérdoba

Resumen

Bl trabajo plantea la confusa situacién de la Filosoffa de la Educacién como disciplina y
asignatura, Formula una propuesta para ol disefio curricular de la Escuela de Ciencias de la
Educacion de la Universidad Nacional de Cérdoba, sobre la base de experiencias concretas
indagadas desde 1993. C

Se interpreta a la Filosofia de la Educacién como un saber de competencia filos6fica pero de
cardcter interdisciplinario, lo que conduce a una tarea co-operativa junto a pedagogos y la
compromete en ¢l abordaje y toma de decisiones sobre cuestiones educativas,

La dimensién psicoldgica en los procesos educativos (y su sistema de relaciones)
Prof.: Dora Laino.
Universidad Nacional de Cordoba

Resumen

En el origen de las formas de simbolizacién que emplea cada agenie se encuentra su particular
estructuracion como sujeto psiquico deseante y pulsional. El sentido de las primeras acciones del
nifio se genera en una red de relaciones intercorporales, que da lugar a las primeras trazas
significantes registradas en su psiquismo. Estos ciframientos arcaicos no son significados por un
psiquismo consciente y auténomo; no obstante, comienzan a estructurar relaciones, tanto entre
una accién vy otra, como entre la accion y la situacién en la que se produjo. Asi, se constituiran
estructuraciones, que a su vez estructurardn nuevas acciones, generando formas de accion
identificatorias del sujeto. Fn gran medida, esto es consecuencia de las acciones
complementarias desarroiladas por 1a madre en funcién de su propia estructuracién psiquica,
articulada y expresada en los habitus (Bourdieu) derivados de su pertenencia a un campo de
relaciones socioculturales.

Una vez constituida la posibilidad de simbolizar, pasando de la contigiidad de las relaciones
corporales a la sustitucion de formas similares, el lenguaje organiza los intercambios
intersubjetivos.

La insercion del sujeto en el mundo simbolico se producird desde un principio a través de un
copjunto de representaciones no racionales compartidas -las creencias- y €n funcién de la
estructura de capital de su grupo de pertenencia (particularmente de su capital cultural) que
incide tanto en sus habitus como en sus formas de intercambio simbolico-libidinal.
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La didactica en el ojo de la tormenta

Autores: Ana Maria Pérez Aguirre, Paula Ramfrez, Ramona Oviedo, Patricia Zorzoli, Dora Vai,
Claudia Besabe.

Centro Regional Universitario Bariloche, Universidad Nacional del Comahue

Resumen

Esta bastante difundida la pertinencia de una didéctica en la escuela primaria y en la secundaria.
¢Ocurre lo mismo en los estudios terciarios, universitarios, de post-grado?

Cualquiera sea el nivel educativo, en tanto se haga docencia, se hace diddctica.

Un docente, de cualquier nivel, no puede ser sélo un especialista en la materia, debe también ser un
especialista en su ensefianza.

Lg docencia esencialmente es ensefianza y cabalga entre un sujeto en construccién y un conoci-
miento en construccidn.

I_:as concepciones que dan valor a los procesos, las nociones de apertura e incertidumbre, la
szgn;ﬁ_cacmn del orden y el desorden, cambian sustancialmente nuestro modo de encarar
tradicionalmente la ensefianza,

El objeto de esta ponencia es sefialar como se juega la prictica profesional docente en el
corazon de la misma: la ensefianza,

Nog encontramos ante desafios humanos, ideoldgicos y técnicos. Transitamos un camino que vamos
abriendo para poder otorgar sentido verdadero ala ...

wDIDACTICA DE LAS PRACTICAS ESCOLARES COTIDIANAS.

Algunas marcas regulativas del conocimiento didactico
Prof.: Adela Coria.

Universidad Nacional de Cérdoba

Resumen

La ponencia sintetiza reflexiones acerca del caricter regulativo del discurso didictico,
reconocible como marca desde la DidActica Magna de J.A. Comenio.

Se sostiene la tesis que el conocimiento didéctico aspira a la construccién de dispositivos
regulativos de las précticas de la ensefianza y que es esa pretensién —no siempre lograda~ la que
lo justifica como tal en el concierto de saberes.

Se apela a un andlisis estructural desde categorias producidas por B. Bernstein y P. Bourdieu,
desde las que se realiza un rastreo del discurso epistemolégico en el campo en la Oitima década y

anla resignificacion de la produccién comeniana-Comenio Reformador y Escritor- como lugar
discursivo de constitucién de ese carécter regulativo.
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Los sujetos, las instituciones y los saberes. Una aproximacién desde la transposicitn
didactica :

Prof.: Graciela Herrera de Bett y Nora B. Alterman.

Universidad Nacional de Cérdoba

Resumen

Entre los problemas actuales relevantes del campo de la Didéctica podemos destacar: la escasa
investigacién en Did4ctica referida a distintos dominios del saber, el desarrollo de trabajos de
investigacion en didéctica de las matematicas con un fuerte consumo de sus producciones en
diferentes ambitos, el status difuso de algunos objetos de ensefianza, para mencionar solo
algunos. Esta comunicacién constituye el punto de partida de la investigacién que actualmente
estamos desarrollando en el contexto de la catedra de “Didéctica Especial de los niveles pre-
primario y primario” de la carrera de Ciencias de la Educacién. El estudio estd referido a la
Probleméatica de la transmisién del conocimiento desde la perspectiva de la Transposicién
Didéctica (Ives Chevallard) y la Teorfa de las Situaciones (Guy Broussean). '

Interesa aproximar en esta oportunidad el estado de nuestras discusiones en relacion a un aspecto
particular del tema: los recaudos que consideramos indispensables se deben tomar cuando se
recurre al uso de una Teoria producida en el campo de la didéctica de las matematicas en
dominios diferentes al de origen, esto es la Teoria de la Transposicién Didéctica (en adelante
T.D.). Frente a la incontenible difusién de la T.D. y la recurrencia que se observa en los textos de
dominio educativo, especialmente aquellos pertenecientes al campo de las didacticas especiales,
cabria preguntarse ;cual es la pertinencia del uso de Ia nocién en los textos que la incluyen? La
hipétesis de trabajo que construimos a partir de las primeras evidencias es la siguiente: la
elementarizacién y didactificacién parecieran ser las formas mas habituales de existencia de la
nocién de T.D. cuando es retomada por los textos de divulgacion masiva en el campo educativo.

Las investigaciones actuales de la psicologia cognitiva en la ensefianza de las teorias del
aprendizaje

Prof.: Cecilia Ziperovich. _

Universidad Nacional de Cérdoba

Resumen

El interés de este trabajo es fundamentar la importancia de la incorporacién de los resultados de
recientes investigaciones en la Psicologia Cognitiva en el programa de la materia: "Teorias del
Aprendizaje v 1a Ensefianza" de 2do. afio de la carrera de Ciencias de la Educacion.

El propésito es que los estudiantes conozean las actualizaciones que se producen a partir de las
investigaciones, en teorias del aprendizaje construidas a principios y mediados de siglo, tal es el
caso de L. Vygotsky y D. Ansubel. Esto les permite desarrollar modos de pensar las teorias como
procesos y productos no acabados y referidos a la realidad educativa actual.
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El estatuto cientifico de la pedagogia. Entre la critica y la posibilidad
Prof.: Liliana Olga Sanjurjo.
Universidad Nacional de Rosario

Resumen

La histérica discusion acerca del estatuto cientifico de la Pedagogia mantiene total vigencia en
la actualidad.

En este trabajo se describen los momentos claves de reconocimiento vy de desconocimiento
de su cientificidad, las principales posturas y autores.

Se sefialan ademds los argumentos sostenidos por cada una de estas posiciones y los efectos
que han producido en la prictica en especial en los planes de formacién docente.

Se explicitan también, algunos procesos que desde el exterior y al interior de la Pedagogia

han contribuido con su enrarecimiento y se enfatiza la necesidad de buscar un mayor grado
de sistematicidad y desarrollo conceptual.

La Educacion como ciencia: breve andlisis epistemologico
Prof.: Liliana Blanco, Carlos Lucero, Laura Villegas.
Untversidad Nacional de San Luis

Resumen

Como recientes egresados.del Profesorado de Ciencias de la Educacion, nuestra identidad es una
de las cuestiones que mayor desconcierto nos presenta, ,
El punto en discusion radica en que decir Ciencias de la Bducacién no equivale a decir
Pedagogia.

Esto nos obligé a hacer un répido rastreo que esclareciera las diferencias que existen entre
ambas, para luego intentar una posible respuesta a la incégnita: ;Puede Hamarse Ciencia a la
Educacidn?, y de ser asi, jcudles son los pardmetros de cientificidad que la sustentan como tal?
Un trabajo de esta indole invita a la realizacién de una investigacidn histérico-filoséfica
profunda que no es nuestra intencion llevar a cabo aqui, sino mas bien acercarnos a esta
problematica a la cual se han abocado diversos pedagogos latinoamericanos.

Es de fundamental importancia recurrir a los diferentes referentes epistemoldgicos para saber

desde donde estamos planteando la cuestién, y desde luego posicionarnos dentro de una postura
que satisfaga nuestros interrogantes.

Vindicacion epistemolégica de Ia nocién de practicas sociales
Prof.: Eduardo Sota,
Universidad Nacional de Cérdoba

Resumen
La nocién de "pricticas educativas” ocupa un lugar destacado dentro de determinadas lineas de

investigacién curricular en el campo pedagégico. Sin embargo su inscripcién primera lo ha sido
en el dmbito de las Ciencias Sociales, donde ha merecido fuertes impugnaciones epistemoldgicas
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por parte de determinados autores, entre ellos Stephen Turner. o
Al respecto, nos proponemos cuestionar las serias limitaciones de su propio programa desde el
cual sin duda no se podria dar cuenta inteligible de la noci6n de practicas sociales. |
Por otro lado brindarernos un argumento propositivo, auxiliados por los conceptos de la Teorfa
de la Practica de Bourdieu, por el cual, suponemos, la nocidn de "précticas" pierde el cardcter
opaco y absurdo que pretende adjudicarle Turner. :

Por titimo, una de las propias conclusiones de Bourdieu -la necesidad de objetivar las propias
précticas del cientifico social, a saber, socioanalisis- lleva a colegir a Dreyfus que esta es una
propiedad interna a las ciencias sociales y ausente en las ciencias naturales, por ‘10 qual, las
primeras no podrian constituirse en "ciencia normal” y, en ltima instancia como ciencia como
tal. _

La respuesta a este ltimo problema la abordaremos a través de la tesis de J. Rouse.

Formacién del Pedagogo. Aportes epistemologicos para la configuracion de un eje
pedagdgico . .

Prof.: Julia Silber, Ménica Paso, Gabriela Marano, Marina Barcia, Magali Catmo.

Universidad Nacional de La Plata

Hesumen

A lo largo del desarrollo auténomo de la Carrera de Ciencias de la Educacidén en la Unive_:rsidad
Nacional de La Plata, iniciado en 1959, se realizaron tres reformas de Planes de ESfU,ChOS:. en
1970, en 1978 y en 1987. Cada una de ellas intentd, desde particulares con.ceplciones ideo%ég_lcas
y cientificas, adecuarse a lo que consideraban requerimientos formativos en las distintas
coyunturas histérico-sociales. _

Con el advenimiento de la democracia, las universidades nacionales iniciaron un proceso de
reformulacién de sus planes de estudios, situacién a la que no fue ajena nuestra Ca.rrrcra. De
manera que el Plan que rige actualmente, es producto del estado de derecho pero también de las
naturales pugnas de intereses que se juegan en estas situaciones, y en donde los grupos
hegeménicos finalmente definen la tendencia que ha de predominar. Su puesta en pract}ca
confirmé lo previsto en las intenciones plasmadas en su estructuracion formal y que podrian
sintetizarse en la predominancia de una perspectiva positivista, que desarrollaremos luego.
Iniciamos nuestra investigacién tomando un aspecto muy especifico, apenas un tramo de lo que
ser4 sin duda un largo camino. En tal sentido hemos optado por indagar el lugar que ocupa y
deberfa ocupar lo pedagdgico en la formacién de profesores y licenciados en Ciencias de la
Educacién. Con ese fin, recurrimos a los aportes de la epistemologia para encontrar en ella las
primeras explicaciones necesarias. De alli el titulo del trabajo: "dportes epistemo’fégicos para la
configuracién de un eje pedagdgico en la carrera de Ciencias de la Educacic.m"’..La primera
pregunta que surgi6 se referia a cudles serfan esos aportes, y a varios meses de mw%ada la tgrea
investigativa, hemos empezado a contestarla. Hasta el momento vemos que es posible analizar
lo epistemoldgico desde las siguientes perspectivas:

-como reflexidén acerca del conocimiento cientifico,

-como constitutivo del surgimiento y desarrollo de las disciplinas particulares,

-como componente de la construccidn curricular,

-como estracturador de un eje pedagogico. o
Por otra parte, no desconocemos la necesidad de otros fundamentos -filoséficos, sociolégicos,
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psicolégicos- en la reformulacion del Plan de Estudios, pero entendimos que es desde el anélisis
_epistemoldgico que lo pedagdgico podria llegar a encontrar sentido y coherencia, por lo menos
en una primera etapa de investigacion y desde una perspectiva institucional particular.

"Cuestiones epistemoldgicas de la Didactica" desde qué perspectiva epistemologica?
Prof.: Maria Amelia Migueles.

Universidad Nacional de Entre Rios

Resumen

Como punto de partida es necesario aclarar acerca de la diferencia entre una reflexién

epistemoldgica sobre la ciencia, y la epistemologia que surge "en el interior mismo de la ciencia”.

La ultima perspectiva plantea la necesidad de responder a la crisis o conflictos que resultan del
desarrollo interno de la disciplina, convirtiendo a la epistemologia de una "simple reflexién" en "un
instrumento del progreso cientifico”.

En este contexto, el planteamiento de la totalidad puede considerarse como una alternativa que
define una linea de reflexién de grandes potencialidades. La funcién de la totalidad consiste en
impulsar una racionalidad virtual y confrontarla con las exigencias de la prictica de investigacién
concreta, pero donde esta racionalidad abra la posibilidad de caminos alternativos de conocimiento.
Organizar el razonamiento con base en la totalidad, consiste en poner en evidencia, de manera
explicita, articulaciones que van complejizando el problema inicial . Reconociendo asi "la
indeterminacién” que cumple la funcidén epistemolégica de subordinar toda jerarquia de
determinaciones -a posibles articulaciones. Cuestionando, por tanto, la funcidn de ordenacion
tedrica.

Esta forma de razonamiento articulada, en tanto es critica, supone un desarrollo epistemoldgico y
metodologxco que se vincula con problemas tales como la auiodeterrmnamon del sujeto y la libertad
de la razdn.

Como sefiala Hugo Zemelman, desde este marco se deﬁne la normatividad critica de la
organizacién del razonamiento, en oposicién a una epistemologia descriptiva. El niicleo de este
desenvolvimiento epistemoldgico es el sujeto real-concreto, el individuo actuante y pensante, el
hombre histdrico y autorreflexivo.

Aproximaciones a Ia problematica especifica del estatuto cientifico de la pedagogia
Prof.: Leonor Bella de Paz y Liliana Sanjurjo.
Universidad Nacional de Rosario

Resumen

La delimitacién del campo de la Pedagogia, ld conformacién de un estatuto cientifico, la
articulacién con otras disciplinas, peculiarmente con las llamadas Ciencias de la Educacion, su
insercion en el marco de las Ciencias Sociales, el desarrollo de programas especificos de
investigacién, constituyen problematicas de creciente interés tedrico-practico en las tltimas
décadas. _

En el desarrollo tedrico-practico de este campo, han predominado fuertemente dos tendencias: la
que liga el desarrollo cientifico de las Ciencias de la Educacién al paradigma positivista,
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eficientista, cuantitativo y otras que podriamos considerar alternativas, va que intentan
desprenderse de aque! paradigma.
La corriente critica al positivismo, a la investigacion cuantitativa excluyente, nos levd a pensar
que el avance desde una perspectiva alternativa era progresiva e irreversible. Quiza abundaron
més los andlisis criticos desde una perspectiva politica e ideolégica y fueron mas escasos los
trabajos que articularan el analisis epistemologico.
Dado el resurg1m1ento del paradigma positivista-eficientista, ligado a la teoria del mercado,
consideramos necesario profundizar el anilisis epistemoldgico articulado con el politico e
ideologico.
El trabajo analiza: 1) paradigmas no - positivistas a partir del concepciones sobre “lo social”;

2) relacion teorfas/practicas educativas;

3) reflexiones sobre la construccién cientifica de la Pedagogia, desde una

postura alternativa.

Lectura de la realidad subyacente en la dindmica existente entre sociedad, educacion y
persona

Prof.: Paola Andino, Mari Virginia Casalis, Marfa de los Angeles Diaz, Pacla Dominguez, Silvia
Lucero, Marfa Luisa Macias, Rita Miranda, Erika Navarrete, Graciela Pefia, Betiana Quevedo
Suirez, Daniel Salinas y Ana Sosa Paez.

Universidad Nacional de San Luis

Resumen

Al tomar conciencia de los grandes conflictos actuales que refleja nuestra sociedad y los retos que
presenta el futuro .a la educacién argentina resulta imprescindible poner en marcha nuestra
capacidad de andlisis, reflexion, autocritica, compromiso y participacién responsable.

En todos los niveles educativos observamos que la mayorfa de los educadores y educandos no
contamos con los instrumentos necesarios para abordar criticamente la realidad.

Como futuros pedagogos no podemos ser mdiferentes al contexto que enmarca la situacion acmal
Al ser éste tan complejo, por los miiltiples factores que intervienen, no pretendemos realizar un
andlisis exhaustivo del mismo.

Nuestro objetivo es indagar respecto de los insirumentos con que s¢ provee al pedagogo en su
formacion académica para escudrifiar la realidad.

No es ético tomar a ésta por arriba o por afuera. Una de las tantas dificultades que hemos ido
observando y que se ha ido agravando es precisamente la descontextualizacién de la ensefianza en
relacién a l1a interpretacién de los acontecimientos. Hoy mds que nunca es necesario dar elementos
de conocimientos de la realidad y herramientas para poder comprenderla. Para llegar a encontrar las
raices de estas falencias, tratamos de desglosar esta realidad en elementos que a nuestro parecer son
més importantes v a partir de alli hacer un analisis mas global. Estos elementos son: sociedad,
educacion, y la persona; tales se insertan en dos realidades, una exphmta con demasiadas
dpamenclas y la otra que subyace y que no es necesariamente compleja sino que su complejidad
viene de la dificultad que cada wno tiene al leer la realidad. Esta fue analizada desde distintos
éngulos. Cada uno de nosotros utiliza distintas teorfas atin cuando habla sif1 conocerlas, sin saber
que est4 siendo un sustento tedrico. Y es asi que en este trabajo se podra observar la coexistencia de
distintas teorias,
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‘Memoria de reestructuracion del area didictica
Prof.: Liliana Cecilia Petrucci.
Universidad Nacional de Entre Rios

Resumen

Ia necesidad de pensar el campo Didéctico, se funda en el reconocimiento de la crisis que atraviesa
a este campo (concomitante a la de las Ciencias Sociales) y en la necesidad de proyectar lo
porvenir.

Partimos del reconocimiento de que no se puede proyectar el futuro sin ruptura con lo pre-existente,
lo presupuesto, sin rebasamiento del presente. Desconocerlo es quedar fijados en una visién
eminentemente tecnolégica (tan cara a este campo) lo cual supone partir de las previsiones
cientifico-técnicas que determinan las causas y anticipan los efectos. ‘
Pretender producir un proyecto en el 4rea, desde esta direccionalidad, que busca una ruptura critica
con los supuestos existentes y legitimados en este campo, marca -en una primera lectura- sus
limites y posibilidades. Salirse de "lo mismo", de lo "dado", como la tinica opcion valida y avanzar
en ofra perspectiva de analisis y produccién, supone una biisqueda que contiene los rastros de las
concepeiones, conocimientos, l6gicas de creacion, de reconocimiento y condiciones de produccion
existentes en el campo educativo y didactico. No es casual la escasez de producciones didécticas,
que aborden la constitucién y configuracién de la misma, en su articulacion con el campo educativo
y social amplio.

En términos generales, por las caracteristicas de algunas elaboraciones tedricas actuales,
consideramos que se opera un cierre epistémico. Este se da, cuando los andlisis sociales quedan en
un plano contextyal, por lo que se transforma en anecdético. Ni bien se aborda el analisis especifico
del campo, se explicitan dos logicas que no se tocan; su paralelismo, por lo tanto, no modifica las
intelecciones de los procesos de ensefianza, de aprendizaje, curriculares y evaluativos.

La crisis que experimenta hoy la didéctica, serfa una de las condiciones productivas, que abre una
brecha para iniciar recorridos diferentes. Esta crisis sin embargo, no alcanza a incidir en el poder
legitimador que todavia detentan los discursos autorizados. Conjuntamente, por y contribuyendo a
la crisis del mismo, la relacién saber-poder que los produce se fractura, se cuestiona, y en la actual
coyuntura neoconservadora, se articula a sus estrategias y tacticas, aunque su corpus epistémico no
remita a dichas logicas.

El lugar de las propuestas integradoras en los disefios curriculares
Prof.: Victoria Baraldi. ‘
Universidad Nacional del Litoral

Resumen

En esta presentacidn se da cuenta de la preocupacién acerca de la tension desarticulacion/
articulaci6n de las practicas docentes, especificamente en el 4rea Didéctica, en el interior de la
Facultad de Formacién Docente en Ciencias de la Universidad Nacional del Litoral.

En la primera parte se recuperan aquellas categorias que permiten comprender la complejidad del
_problema, y que fueran sistematizadas en el proyecto de investigaciéon “El lugar de la Didéctica
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en la Formacién Docente”. . _

En la segunda parte se focaliza en dos niveles de integracién enmarcados en la catedra
compartida Didactica con Orientacion en la Especialidad, ellos refieren a procesos de integracion
en la formacién docente de los alumnos y procesos de integracidn de la practica de los docentes a
cargo. _

Se pretende referenciar al lugar de las propuestas integradoras como un espacio conflictivo,
desafiante y en construccion.

La formacién docente critica o la crisica intemperie

Prof.: Maria Dolores Bazan de Sacchi, Adriana Quiroga de Cortez y Maria Elvira Giménez de
Morroh Bernard.

Sede Regional Tartagal, Universidad Nacional de Salta

Resumen

La formacién docente critica o la crisica intemperie, relata los jtinerarios que como pedagogas en
una Cétedra de Metodologia y practica de la ensefianza de las Letras, hemos recorrido al intentar
construir una propuesta de formacion docente desde una perspectiva critica. Da cuenta de dos
recorridos que se articulan en un juego de espejos, en una de sus imégenes aparece el trayecto de
formacidn para otros, los alumnos, futuros docentes en Letras, en ofras se refracta la emergencia
de supuestos innombrables, impensables, que comienzan a cuestionar las intencionalidades,
sentidos y el impacto que el trayecto propuesto produce en nosotros profesores y alumnos.

Repensar la Teoria Critica desde la crisica, alude a reconocer que cualquier discurso puede
funcionar como régimen de verdad y que es necesario invertir la 16gica, avanzando hacia una
légica disruptiva, del quehacer ambiguo y creativo que permite cuestionar constantemente la

verdad del propio pensamiento y de uno mismo.

Tension, articulacién y desarticulacién en las Practicas de Ensefianza de la Didactica, en la
Facultad de Formaci6én Docente en Ciencias :
Prof.: Victoria Baraldi.

Universidad Nacional del Litoral

Resumen

Al conocer la convocatoria a este Encuentro, y sin haber participado de otros anteriores, pensé que
seria el espacio adecuado para compartir preocupaciones y trabajos, escuchar y ser escuchado. En
tal sentido, y dentro de las teméticas interesantisimas gue han propuesto, consideré que bajo el
titulo: "El lugar de las propuestas integradoras en Tos disefios curriculares” podia presentar este
interés sostenido acerca de la tensién desarticulacion/articulacion en las practicas de ensefianza de
fa Didéctica en la Facultad de Formacion Docente en Ciencias (UNL), institucién donde_ egresan
enire otras terminalidades, Profesores en Lengua, Biologia, Matematica, Geografia e His‘gor}a.

Voy a dividir el trabajo en dos partes, que corresponden a dos momentos y procesos distintos. En
ta primera referiré al problema de la comprension de la desarticulacion de las practicas, fie' lo que
con anterioridad era la catedra Conduccién del Aprendizaje, y en la segunda voy a explicitar por
qué consideramos que la Cétedra Didactica con Orientacién en la Especialidad es hoy un espacio
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que permite construir procesos de integracion en la formacion de los alumnos, y en la practica de
ensefianza de los docentes a cargo.

Deformar para aunfoformarse
Prof.: Mario Mendoza.
Universidad Nacional de Salta

Resumen

La ponencia surge a partir de mi experiencia en la cétedra de Estrategias de Conduccién del
Aprendizaje, en el Taller IV y en los cursos de formacidn docente que coordiné. Este trabajo se
apoya en conceptos propuestos por J.C. Filloux, M. Foucault y P. Bourdieu, quiza porque estos
autores inspiran una propuesta de formacién de formadores a partir de la autoformacién. Desde
esta perspectiva atenderé cémo los condicionantes de la formacién estan dentro como fuera de
nosotros, en relacidn a estructuras que estructuran y pre-forman nuestra relacion con €l ofro, con
los contenidos y con nosotros mismos (buenos fantasmas, ilusiones, imagenes, etc.).

Ante todo espero describir lo que creo es un nuevo estilo en la formacién de formadores, donde
la estrategia supera al programa, donde se ve mads alla de ensefiar contenidos, sino que se intenta
conocer-analizar-modificar estructuras su‘o}etwas que, incorporadas sin reconocerlas como
propias, obstaculizan nuestra manera de mirar, comprender.

En este tipo de propuesta Juega un papel importante la formacién personal, el libro de la vida, et
sentido comun, etc., la opcidn puede llegar a ser inguietante por la incertidumbre que provoca
traer cosas de. la vida, nicleo basico de la formacién, a los espacios institucionales y de
formacion; por traer la préctica que conocemos a medias y gue habrad que mirar sin pavonearse
porque ¢l didlogo es con uno mismo.

Los espacios cientificos de los formadores y/o formados se niegan a la incertidumbre, a lo
azaroso, a lo mundano, porque la incertidumbre, lo azaroso y lo mundano no estd gobernado por
técnicas que favorezcan el control, la dependencia y el mercantilismo intelectual. :

El campo de formacién con posiciones sociales historicamente constituidas (generador de -

formalidades) al igual que su percepcidn, generan sistemas de disposiciones, suponen por lo
tanto un analisis:

En la formacién de formadores el desafio es proveer y proveerse de la capacidad de reconocer el
conocimiento practico de las relaciones objetivas. Bste conocimiento practico estd en todas
nuesiras actividades cotidianas, su an4lisis es también un intento.de auto-evaluacion. Es decir
que nuestra practica, por sus sistemas de disposiciones duraderas y transferibles, resisten a
aquellas propuestas que no pueden reconocer, debido a las acciones de condicionantes ocultos o
poco explicitados. La propuesta es la autoformacion, a través de un cuestionamiento a lo objetivo
en tanto arbitrario y contingente y por las disposiciones politicas que se mantienen y fortalecen
presisamente por el reconocimiento de lo arbitrario.

Relato de una experiencia de intégracién en ¢l contexto de la formacién docente
Prof.: Ménica L. Lépez, Susana Espindola, Gabriela Coconi.
Instituto de Formacién Docente. Neuquén
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Resumen

A partir de destacar los antecedentes profesionales e institucionales que dieron origen a una
propuesta de integracion entre las cétedras de Didéactica General y DidActica de las Ciencias
Sociales en el Segundo Afio de Formacién Docente durante los 1ltimos cuatro afios de trabajo
avanzamos en describir su contenido, cuyo eje es la formacion del maestro como profesional
auténomo y reflexivo,

Desde nuestra ponencia identificamos las dimensiones y limitaciones que conlleva producir
experiencias integradoras en organizaciones curriculares fragmentadas propzas de los Institutos
de Formacidn Docente de la Provincia de Neuquén.

Nuestro trabajo intenta recuperar el valor del desafio de teorizar desde la propia prictica,
legitimando al aula y a la escuela como lugares aptos para que su protagonistas investiguen y den
cuenta de su produccion.

L.a formacién y funciones del pedagoge en el campo de la psicologia educacional
Prof.: Teresa Beatriz Ibafiez y Elizabeth Hanna.,
Universidad Nacional de San Luis

Resumen

Nuestro trabajo tiene como fin abordar la formacién y funciones del pedagogo para
desempefiarse en el campo de la Psicologia Educacional; en de la Educacién Permanente sin
dejar de considerar la nueva Ley Federal de Educacion.

Kant define la educacién “como el mayor y mas dificil problema que pueda ser planteado al
hombre”.

Muchos son los conceptos que existen de este término en los cuales se puede apreciar que cada
uno de ellos estan influenciados por distintas ideas, ya sean filoséficas, religiosas, soclales,
politicas y culturales, de acuerdo a la época en que han predominado.

Tampoco es facil encontrar una definicién de Ciencias de la Educacidn, nosotros pensamos que
son el conjunto de disciplinas que tienen como finalidad la formacion integral del hombre a
través de los aportes de otras ciencias, y sus ¢jes centrales lo constituyen la Pedagogia v la
Didéctica.

Entonces quién es el Licenciado en Ciencias de la Educacion? Es aquel profesional de la
educacidén que puede desempefiarse en todos los niveles y dmbitos de la educacion, que esta
capacitado para realizar actividades en diferentes campos tales como: asesoramiento pedagogico,
organizacidon de experiencias directas, participacidn en gabinetes Psicopedagdgicos, elaboracion
y seleccion de técnicas y métodos para facilitar el Proceso de Enseflanza y Aprendizaje,
capacitacion y formacidn docente, entre otros.

Nuestro campo profesional es tan amplio, que muchas veces nos encontramos con diversas
limitaciones, como por gjemplo de orden econdmico, en donde los presupuestos destinados a la
educacion son tan magros que no permiten la creacidn de cargos de asesores pedagégicos en las
instituciones, escasas partidas de fondo destinadas a la investigacién; y por otra parte también
nos encontramos con limitaciones de orden legal, en ¢l sentido que, al no estar detenminado
claramente el alcance de nuestro titulo no podemos acceder algunas veces a la docencia porque
se prefiere docentes con titulos especificos en una determinada area.

Para Hevar a cabo esie trabajo la técnica empleada consistid en entrevistas directas, la cual nos
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parecm ennquecedora por la espontaneidad de las respuestas. La muestra estuvo conformada por
yeinticinco (25) docentes y directivos de distintos niveles educativos, con la finalidad de indagar,
en al menos, un sector de la comunidad educativa de nuestro medio, cudl es la funcion del
pedagogo en la tarea educativa.

Los planes de estudio para la formacién de profesionales en Ciencias de la Educacién
(Innovacién? 6 ;Adecuacion?

Prof.: Ana Maria Zoppi, Mirta Daino, Clemencia Postigo.

Universidad Nacional de Jujuy

Resumen

La reflexion, se refiere a la experiencia vivida en este tema por la Facultad de pertenencia. Se
inicié cuando en los albores de la “primavera democrética” se elaboraron y aprobaron planes
que apostaban a la inmovacién curricular, ofreciendo formacién orientada, organizacion en
cursos, trayectorias académicas independientes, reconocimiento de estudios no formales, etc.
Actualmente se plantea la perentoria exigencia de replantear esos planes, en la encrucijada de un
nuevo contexto econdmico, politico y social. A esto se suman las dificultades surgidas al interior
de la misma organizacidn en su intento de promover instituciones diferentes.

Las reflexiones que nos desafian nos enfrentan con preguntas tales como: esto-que hacemos hoy
;/nos mantiene o nos aleja del camino de la “innovacién” que, a modo de mandato fundacional
crefamos haber asumido? juna “adecuacién” planteada desde tan fuertes determinaciones
ideolégicas, politicas, administrativas y ﬁnancwras puede sentirse como innovacidn de manera
legitima? ;cudles son nuestras opciones?

La reconstruccién de una historia inconclusa. El proceso de reformulacién del pian de

estudios vigente de la Carrera de Ciencias de la Educacion
Prof.: Ana Lia Cometta, Patricia Olguin, Ana Ramona Domeniconi.
Universidad Nacional de San Luis

Resumein

El presente trabajo intenta buscar explicar -desde los obstaculos y aciertos- el proceso de cambio
del plan de estudios vigente de la carrera de Ciencias de la Educacion de la Facultad de Ciencias
Humanas de la Universidad Nacional de San Luis, iniciado a partir del perfodo democrético.

A partir de 1996 y como politica central del Departamento de Educacidn y Formacién Docente,
se intenta revertir la situacién a través de una metodologia diferente respecto a la participacion
de docentes v alumnos y a la elaboracién del plan en si en el que converge el trabajo de tres
comisiones: de anélisis curricular, de analisis de la demanda que oriente la oferta y de anélisis de
la transformacion educativa cuyos primeros avances -acuerdos e interrogantes- se intenta
comunicar.
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Campos alternativos para el desempefio profesional del FPedagoge
Prof.: Sergio Ignacio Carvajal.
Universidad Nacional de Salta

Resumen

Se plantea el reconocimiento de campos alternativos para el desempefio de los egresados en
Ciencias de Ia Educacién y Pedagogia, fuera de los espacios tradicionales de la educacién formal
o escolarizada.

Se establece relacién con las orientaciones europeas de Pedagogia Social, Educacién Soc1al y
Animacion Sociocultural, como referentes ilustrativos, no como modelos.

Se busca orientar perfiles de graduados que incluyan otros campos posibles como formacién

alternativa que se constituyan en respuesta a problematicas educativas no atendidas o poco
~ atendidas como tales en nuestro pais. La profesion se enriqueceria con la diversidad.

Nuevos desafios para el rol del Pedagogo
Prof.: E.B. de Rufino, F.A. de Rodriguez, G. Carletti.
Universidad Nacional de San Luis

Resumen:

Debatir sobre el nuevo espacio del rol del pedagogo en primera instancia, implica la necesidad
de considerar particularmente las condiciones socio-culturales en que éste se desarrolla.

El desafio se plantea en el contexto de un mundo signado por la explosién de la informacion y su

aceleradisima expansion y difusion,

El impacto de este requerimiento significa que los sisternas nacionales de educacion superior, se
vuelvan sistemas altamente complejos, diversificados multifuncionales. Desafio que se debe
asumir en una Argentina de profunda crisis (Pav1g11amt1 Norma. 1992) en donde las
resiricciones que se vienen padeciendo dificultan atin méas los posibles cambios,

El problema de la identidad de la disciplina pedagdgica debe manifestarse en procesos de_
construccidn en base a los nuevos requerimientos sociales y culturales a partir de los cuales se
elabora el conocimiento, tal como lo afirma uno de los especialistas en esta area:

"La posesién de conocimientos hace hoy la diferencia de poder entre las naciones, o si se quiere
entre las empresas. La ciencia y la tecnologla se han f:ransformado en la dimensién clave de la
productividad.

Los paises y empresas que han entendido esto desde hace veinte afios han estado efectnando un
complejo y sistematico proceso de transformacién en sus mstnuczones escolares que les han
redituado ventaj as cada vez més dificiles de emular.

La percepeidn del atraso se agrega a otros factores que deprimen el valor social de la escuela"

(Furlan, Alfredo, 1995).

La pauperizacién social v educativa, dada en un contexto donde lo piblico termina siendo
responsabilidad del sector publico, donde la educacién y la pedagogia estin desvalorizadas,

devaluadas; se nos impone un imperativo de justicia, solidaridad, equidad social, y en este
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contexto el rol del pedagogo debe ser entendido desde nuevos espacios, discutido a partir de
aceptar y reconocer su relevancia en la gjecucion de politicas educativas que respondan a
politicas sociales.

Entendemos hoy la necesidad de dar una nueva y mayor significacion al pedagogo, a partir de la
revalorizacidn de su rol desde un enfoque axiolégico, en donde se priorice la equidad, la
democracia, la efectividad y la verdad.

La construccion de la identidad profesional del Pedagogo. Identidad profesional desd'e la
actividad académica
Prof.: Mabel Duro.

Universidad Nacional de Cordoba
Resumen

La ponencia se encuadra en el sub-tema "la construccién de la identidad profesional del
pedagoge", y desarrolla la idea que la constitucién de la identidad del pedagogo necesita de un
espacio curricular para su desenvolvimiento. Que en el mismo se pueden identificar una
secuencia cuyo punto mas rico es la posibilidad de "creacién" en el acto de intervenir desde la
construccion que hace el pedagogo a la hora de su accionar profesional. Se expone que en el
recorrido del objeto de taller construido v situado al objeto de intervencidn, se encuentran las
mediaciones de la formacién de la identidad profesional.

Kl analisis institucional en Ia formacion del Pedagogo
Prof.: Lucia Garay, Olga S. Avila, Alicia Lescano, Monica Uanini.
Universidad Naciona! de Cérdoba

Resumen

Pedagogos con maifiana....

La formacién en Pedagogia esté atravesada por ciertas paradojas que hacen a la constitucidn de
la identidad profesional de los graduados.

Una de ellas estd dada por el mandato de introducir un grado de racionalidad prescriptiva en
procesos ordenados por ldgicas ingobernables por parte de los pedagocos mismos. Se trata de
procesos de naturaleza estructural no modificables desde una posicion profesional.

El antes seflalado parece ser uno de los factores contradictorios pero fundamentaies que
subyacen a este permanente redefinirse, generar nuevos perfiles, concebir el lugar del pedagogo
como un lugar en construccion.

A ello se suma la necesidad de incorporar el futuro como una dimensidn estructurante de los
cursos de accidn, estrategias v propuestas. Pensarse y pensar la practica desde la prevision de las
demandas exige la ruptura con modelos elaborados en funcidén de percepciones del pasado

Uno de los escenarios privilegiados en los que el pedagogo desarrolla su trabajo son las
instituciones. Mas aun, en la medida en que la vida social se ordena en una trama de
instituciones, las précticas profesionales se despliegan necesariamente en ellas o en relacién a
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ellas.
La formacion de pedagogos exige, entonces, ncorporar herramientas que le permitan reconocer
Procesos institucionales, incluirlos, comprenderlos, analizarlos y posicionarse en el contexto de
fos mismos.

El pedagoge como trabajador en el campo de las representaciones institucionales
Prof.: Marfa Sonia Wisnivesky, Susana Beatriz Gareca y Maria Celia Ilvento.
Universidad Nacional de Salta

Resumen

Este trabajo pertenece al Proyecto de Investigacion N° 578/95 del Ciunsa, que nuesiro  equipo
desarrolla en el amplio campo de las Representaciones Sociales sobre la relacién entre
Educacién v Trabajo. La compleja cultura de una institucion asistencial-educativa de amplias
dimensiones v casi cinco décadas de exisiencia radicada en el NOA vy a la que hemos acotado
como objeto en esta parte de nuestra investigacion. Este establecimiento educativo de E.G.B. se
caracteriza por jornada completa, sistema de internado v semi-internado, comedor, asistencia
médica v odontolégica de consulta e internacién y talleres, todo lo cual en su conjunto,
constituye un plus educativo destinado a sectores populares. En la ponencia que aqui
presentamos no$ referiremos -como una particularidad curricular de la misma- al funcionamiento
de talleres introductorios a oficios, a los que asisten todos los alumnos desde el segundo grado.
En una primera parte trazaremos la historia institucional de estos talleres enmarcados en una
determinada politica nacional. A continuacién nos referiremos. a las representaciones que los
actores sociales de la institucién y, en particular, los maestros de taller, tienen sobre los Mismos

y concluiremos con Jas propuestas que al respecto realiza nuestro equipo y su fundamentacion en

relacién a la formacién y campo de trabajo del pedagogo.
Nuestra metodologia se asienta fundamentalmente en las observaciones de la, cotidianeidad
institucional, en entrevistas en profundidad a los actores sociales de décadas pasadas tanto como
a los de la actualidad v en la indagacién en documentos disponibles.

Desde lo desdibujado del rol de asesor pedagégico
Prof.: N. Figueroa, M. Ldpez.
Universidad Nacional de Jujuy

Resumen

En las instituciones educativas, queremos proponer alternativas de articulacién entre formacion, .

préctica y &mbitos de insercion profesional.
En nuestra provincia hay un reducido nimero de cargos de asesorfa pedagogica oficializados en
escuelas estatales. En el marco de la Transformacion Educativa resulta atn mis notoria la
demanda de asesoramiento pedagégico en diferentes niveles e instituciones.
En general existen dos tendencias al respecto: fos que plantean el asesoramicnto pedagdgico
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como una necesidad en la institucion, y los que creen que “no hace falta”. Frente a estas posturas
bipolarizadas nos planteamos algunos interrogantes: cqué es el asesoramiento pedagbgico?,
ccual es el sentido de esta practica?, cqué demandas atiende?, ¢cudl serfa el perfil del asesor
pedagdgico?, ete. ' .
Desde 1985 la Universidad Naciona! de Jujuy cuenta con 1a carrera de Ciencias de la Educacién
y en 1990 surgen sus primeros egresados. Nos interesa indagar en qué medida la formacion
académica universitaria contribuye al perfil del asesor pedagdgico y su insercion laboral.

En esta oportunidad trataremos de continuar sistematizando un trabajo iniciado en 1994. Para
ello recurrimos a entrevistas, encuestas, observaciones, analisis de experiencias y
representaciones colectivas acerca del rol de asesor pedagdgico. '

" En este sentido creemos necesario, generar alternativas flexibles que contribuyan a la formacion

y gjercicio profesional en diversos campos institucionales.

La insercion del Pedagogo en el campo profesional de ia educacion de adultos
Prof, Gabriela Lamberti, Maria del Carmen Lorenzatti, Tamara Agliero Brunt.
Universidad Nacional de Cérdoba

Resumen

El presente trabajo surge de preocupaciones y. problematicas planteadas por alumnos y docentes
de la catedra “Problematica de la Educacién de Adultos”, materia eje de la orientacion
“Baucacién de Adultos”, que se cursa en el 5to. afio de la Carrera de Ciencias de la Educacion.

Podemos considerar tres -4mbitos de desarrollo de las précticas profesionales dentro de este
campo: ¢l Sistema Formal, el trabajo en equipos interdisciplinarios en instituciones o Programas

de Promocién Social/Desarrollo Comunitario (ya sea dentro de ONG’s o de Programas estatales)

"y los Programas de Formacion para el Trabajo o Capacitacion Laboral.

Delimitaremos el analisis a la problematica especifica que se plantea en la modalidad dentro del.
Sistema Educativo Formal. : '

En primer lngar, intentaremos definir conceptos que ayudan a entender algunas cuestiones
generales sobre las caracteristicas que asume 1a practica profesional dentro del sistema educativo
formal en la modalidad educacion de jovenes y adultos _
Posteriormente confrontaremos esta realidad con la formacién que recibe el alumno-graduado
en el recorrido de la carrera de Ciencias de la Educacién 2 fin de reflejar las necesidades de
formacién especifica para ejercer la profesidn en este campo.

A modo de conclusién esbozaremos algunas propuestas para superar las problematicas
planteadas por la insercion profesional. Propuestas que contemplan la posibilidad de pensar junto
a colegas y alumnos estrategias alternativas para el area. -

Representaciones docentes-estudiantiles de su quehacer y la funcién pedagogica
Prof.: Maria Elena Marzolla.
Universidad Nacional del Comahue

Resumen

La practica con docentes en la construccién del curriculum y con estudiantes de enseftanza media
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a través de una investigacion que analiza cudnto inciden los contenidos escolares en la eleceidn
de modalidades de estudio dio origen a la reflexion sobre las representaciones que tienen de sus

actividades. _ . | .
Los docentes centran su analisis esencialmente en necesidades no cubiertas de orden socio-

econdmico y en demandas de formacién relacionadas con la practica.

Los estudiantes expresan una significativa tendencia a cumplimentar las exigencias escolares de
minima, ya que es alto el porcentaje de materias que no gustan. Por otra parte rescatan que lo
aprendido se debe generalmente al desempefio de buenos profesores.

La reflexién de estos hechos genera la pregunta de cuél es la funcién del pedagogo y qué lugar
debe ocupar en la trama educativa.

Desde esta perspectiva se considera la posibilidad que brinda el proceso de poner en palabras los
obstaculos, las diferencias, los malestares, lo “no dicho”, a fin de generar estrategias de reflexién
y cambio en una realidad donde el “ya” es demoledor, frente a los tiempos que exigen los
procesos de transformacion.

Formaeién y trabajo en Ciencias de 1a Educacioén desde la percepeion de los alumnos de la

carrera
Autores: M. Montoveros, M. Casalis, C. Godino, V. Céceres, G. Garcia, C. Rubau, A. Orozco.

Direccién: Lic. AM. Corti.
Universidad Nacional de San Luis

Resumen

La intencién que nos movilizé a escribir estas reflexion fue profundizar en nuestra situacién de

alumnos a punto de egresar en este dmbito de transformacién. También bucear en Jos propios -
alumnos nuevas altemativas acerca de la formacién y rol del Licenciado en Ciencias de la

Educacién, para el desempefio en esta compleja y turbulenta sociedad en donde en particular el

rol del especialista en educacién se ve afectado por nuevas exigencias que plantean los cambios a

los que estamos expuestos.

Este trabajo surge de nuestra realidad cotidiana como estudiantes, para responder a nuestros
interrogantes y a la vez abrir nuevos caminos que recorra la educacién dentro de la sociedad

coincidiendo con Galeano en que “el precio del encuentro esté en la bisqueda ..”.

El trabajo consiste en catorce entrevistas dirigidas a alumnos de Ciencias de la Educacién de

cuarto y quinto afio (siete de cuarto y siete de quinto afio que representan el 90% del total de
alumnos del curso), en las cuales estamos incluidas dejando constancia que el mismo no

responde a una investigacion cuantitativa como tal, sino que intenta brindarnos un panorama que

acontece en nuestra cotidianeidad.

Tomamos como punto referencial la Reforma Educativa, en relacion al impacto que causa en la

formacién y 1ol del Licenciado en Ciencias de la Educacién y como esto incide en las
expectativas de trabajo futuro.

Queremos agradecer el incentivo, el apoyo y la conduccion para la realizacion de este trabajo ala
catedra de Organizacién y Administracién Escolar, de la Licenciatura en Ciencias de la *
Educacién de la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de San Luis dirigida
por la Licenciada Ana Maria Corti, Que a tono con las intenciones de este trabajo es un ejemplo
de cémo proponerse hacer algo teniendo en cuenta las posibilidades y limitaciones y por sobre -
todo la firme conviceién de que nosotros y desde aqui estamos dando un pequefio paso para abrir -
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nuevas ventanas...

El campo profesional del graduado en Ciencias de la Educacién. Prohlemés reléﬁvos a su
proceso (.ie' constitucion. El caso de los graduados en la Universidad Nacional de Cérdoba
groﬂ: Alicia Carranza, Gloria Edelstein, Nora Alterman, Adela Coria, Silvia Kravetz, Marcela

08sa, '
Universidad Nacional de Cérdoba

Resamen

El contenido de este trabajo es una sintesis del Proyecto de Investigacion realizado durante 1992-
93 en el marco de la Secretaria de Ciencia y Técnica de la U.N.C.

El proposito del mismo fue el estudio de las relaciones entre las representaciones que construyen
gos graduados en Ciencias de la Educacién acerca de sus pricticas, el proceso de trabajo que
implican dichas practicas y los conocimientos v saberes que conforman el campo pedagoégico.

EI punto de partida se instala a partir de reconocer la escasa codificacién, y por lo tanto la
incipiente legalizacidn, oficializacién y consagracion de discursos v préacticas pedagégicas.

Al respecto, el concepto de "Habitus" (P. Bourdieu), resultd un aporte relevante para indagar
cuestiones referidas a la identidad de un campo profesional de reciente constitucidén y que
aparece ambiguo, indeterminado e impreciso. ' ‘

El trabajo comprendié el relevamiento de informacién referida a profesionales e instituciones
empleadoras en Cérdoba, como componente previo para la reconstruccion de sus practicas y de
las relaciones entre éstas y los conocimientos y saberes del campo pedagdgico.

Se construyeron cuatro niicleos problematicos que posibilitaron avanzar en el andlisis del campo
profesional y la relacidn entre formacién y profesion.

En la ;‘econstmccién de las practicas profesionales, el trabajo del pedagogo en la Universidad
merecid un apartado particular. |

"El Pedagoge y la formacion de formadores: recuperacién del sentido reflexive de la

practica de ia docencia
Prof.; Lia Soria y Enrigue Bambozzi.
Universidad Nacional de Cérdoba

Resumen

En esta comunicacién se reflexiona sobre algunas particularidades .que asume la practica
?rofesion.zfl del pedagogo desde el lugar de formador de formadores, anélisis que asume
importancia a partir de las nuevas demandas sociales que hoy llevan a redefinir problematicas
tl:aehcionales y a producir otros significados en rélacién con cuestionamientos propios de la
situacién socio histérica actual.

la pqnepcia sostiene la tesis que la practica de la docencia gira en torno al trabajo sobre el
conocimiento, propiciando no una relacidn de exterioridad entre el sujeto y el objeto sino que, 4
por el contrario, problematizando estas dos dimensiones constitutivas se convierte el trabajo
docente en una praxis transformadora.

Desde los presupuestos precedentes, se reconoce el oscurecimiento del propio objeto a ensefiar
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por adscripcion a un modelo positivista y la dificultad para recuperar la dimension técnica de la

didactica desde una postura critico-reflexiva.

- Se subraya la necesidad de que el formador de formadores se sitiie como productor de
conocimiento, a partir de recuperar el sentido reflexivo de su practica y de tomar conciencia de -

su posicién frente al conocimiento.

Por Gltimo se seffala la postura asumida frente al curriculum y la concepcién de contenidos que -
hoy estan vigentes y que obstaculizan la puesta en practica de la ensefianza para la comprension, -

al desarticular e} contenido del método.
Palabras Claves: formacién de formadores - conocimiento - ensefianza - contenidos - praxis-
reflexion-investigacién.

Las practicas de la ensefianza y las innovaciones curriculares
Prof.: Ma. del Carmen Palan de Maté, Rita de Pascuale, Liliana Pastor.
Universidad Nacional del Comahue

Resumen

Las reflexiones que presentamos en este trabajo, surgen-a partir del proyecto pcdégégico»

didéctico que lleva a cabo el equipo que tiene a su cargo la asignatura Didéctica General para el -

Profesorado de Ensefianza Primaria de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad
Nacional del Comahue. ‘

En el mismo intentamos dar cuenta de las modificaciones de nuestra propia prictica realizadas a
partir de la innovacién curricular efectuada en el citado plan en el afio 1993; y explicar como las

“buenas practicas” construidas en este marco, siguen aun vigentes mdés alld de las

reformulaciones sugeridas desde el Ministerio en el afio 1995, las que modificaron

sustancialmente la estructura formal del Plan.

Insercién profesional en los profesorados. En biisqueda del reconocimiento de los saberes

pedagégicos en la formacion docente o
Prof.: Marta Ofelia Chaile, Silvia Méndez, Paola del Olmo.
Universidad Nacional de Salta :

Resumen

El presente trabajo plantea el tema de la Insercion Laboral de los Profesionales en Ciencias de la -

Educacidn en los Profesorados en Ciencias Bésicas.

Se efectiia un rapido andlisis de los planes de estudio, contextualizéndolos en los distintos
momentos historicos y lineas epistemoldgicas que fundamentan la formacién del profesorado.

Se acentua la reflexion en el modelo tedrico vigente de la formacidén docente con marcado acento
en el dominio de los contenidos especificos. Se particularizan las dificultades derivadas de la
insercion laboral de los pedagogos en la construccion del proceso curricular. '
Se elaboran reflexiones sobre una propuesta superadora que permita intentar “el cambio”
interpretando que el debate continta abierto.
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I.a formacién docente: entre la teoria y la practica pedagégica
Prof.: Ana Vogliotti, Viviana Macchiarola.
Universidad Nacional de Rio Cuarto

Resumen

Este trabajo muestra una experiencia de formacidn continua para docentes universitarios
realizada en el segundo semestre de 1996 en la UN.R.C.. La primera parte de la experiencia se
centrd en la comprensidn y el analisis de la propia préctica; la segunda, en la elaboracién de
propuestas para si modificacion. '

Reconociendo que en la dimensién teérica de las practicas educativas se encuentran teorias,
conocimientos, creencias que le otorgan un sentido, para transformar esas practicas se hace
necesario reconocer, revisar, objetivar y desocultar esa teorizacién desde un posicionamiento
critico que facilite nuevas re-elaboraciones o construcciones superadoras en una busqueda de
mayor coherencia entre las intenciones educativas y las acciones concretas. Estos son los
lineamientos que orientaron este proceso de formacién docente en el que se intento facilitar a los
participantes una concientizacién de sus propios "marcos tedricos" para valorarlos criticamente
con la intencién de realizar transformaciones, que consideraran necesarias, de sus pricticas
educativas universitarias desde la modificacién de sus supuestos.

Un relato en la formacion de los profesores en Ciencias de Ia Educacion: Estrategias y el
Taller I'V de la UNSa.

Prof.: Ana de Anquin, Gabriela Soria, Elizabeth Bellavilla y Mario Mendoza.

Universidad Nacional de Salta

Resumen

Con esta ponencia queremos sumarnos al homenaje para Marfa Saleme de Burnichon, quien sin
ser nuestra profesora supo compartir con nosotros sus reflexiones en muchas jornadas
educativas.

En el prélogo de un libro reciente sobre la didéctica, Saleme de Burnichon pregunta: “iPor qué
la didactica (...) se desobedece? Teoriza sobre la probabilidad y se parapeta en un orden
necesario cercenador. ... Teme el desorden, como si no fuera el primer motor de un orden
l6gico, siempre renovado”. E

Pues bien, el parrafo citado es una digna inspiracién para este escrito, en el que intenfaremos
mostrar fragmentos de nuestras pricticas ensefiantes, inspiradas en una didéctica transgresora
porque no queremos ser “espectadores de una realidad que pretende deslizarse sin conflictos, en
un como si: como si se ensefiara, como si se aprendiera, como si se participara” (Saleme de
Burnichon, 1994; p. 17)%.

Estrategias y el Taller IV, en el ciclo superior de] Profesorado en Ciencias de la Educacion de la
UNSa., ¢s el espacio curricular destinado a las practicas profesionales, actividades que suelen
desarrollarse en otras carreras, dentro de las catedras de Metodologias y/o Practicas de la.
Ensefianza.

Espacio de sentidos posibles que interroga la subjetividad de cada uno mas alla de los roles

2 para Maria un tltimo mensaje: nos complace transitar contigo estos “afios densos hacia ¢l siglo KXI”, tratando de
“fundar una utopia sobre la necesidad y ¢l deseo de defender la vida” (Saleme de Bumnichon, 1994).
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establecidos, en el Taller IV y en Estrategias, no preparamos para una funcidén sino para '

. participar responsablemente de una institucién social : la educacién. Esta pre-para-(acjeion
implica reflexionar sobre algunas objetivaciones manifiestas y sus casi correspondientes
estructuraciones subjetivas, ancladas por la fuerza del no-reconocimiento.

La Residencia en la formacién docente. Un tiempo y espacio de interaccién para la
profesionalizacion. Proyecto D.A.R.

Prof.: Alicia Devalle de Rendo.

Universidad de Buenos Aires

Resumen

Cuando los docentes trabajan en interaccién, cada uno desde el rol que desempefia, favorecen st
profesionalizacion. '
Este es el eje de trabajo del Proyecto D.AR., Docentes Acompafiados por Residentes, que mas
que siglas, ya es un compromiso entre los que lo protagonizan.

Es un proyecto de gestion entre instituciones educativas: las de formacién de maestros y las
propias escuelas, donde se realiza la residencia para la acreditacion del titulo.

Este proyecto muestra la importancia y el valor de trabajar con estrategias que tengan en cuenta
10s recursos humanos y materiales existentes en el momento de la residencia. Dichas estrategias
deberén posibilitar un aprovechamiento racional de los recursos.

La problematica de la residencia en la formacion inicial de decentes. El caso de los
residentes de Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional de Cordoba.

Prof. Gloria B.Edelstein; Celia Salit; Isabel Garcia; Gabriela Domjan; Fabiana Peralta.
Universidad Nacional de Cérdoba '

Resumen

Este trabajo pretende dar cuenta del desarrollo de la primera etapa de la investigacién llevada a
cabo por el equipo docente del 4rea de Ciencias de la Educacion de 1a Catedra Metodologia,
Observacién y Practica de la Ensefianza de la UN.C o

Fl interés por indagar en profundidad la problematica de 1a Residencia esté relacionado con el
escaso desarrollo de investigacién sobre el tema. Si bien los programas de investigacién que
abordan la temética de la formacién de docentes ocupan hoy un espacio significativo tanto en el
pais como en el extranjero, no ocurre 1o mismo con las residencias, a pesar del impacto que
tienen en relacién a las propuestas de formacién y a su lugar de “rito iniciatico” en la identidad
profesional. '

La complejidad del proceso genera una fuerte movilizacion en los residentes en tanto sujetos que
desde diversas trayectorias se enfrentan con diferentes intencionalidades, demandas ¥y
requerimientos. De ahi que la Residencia -vivida en general como instancia clave, probatoria de
la posibilidad real y efectiva de “ser docente” y que por tanto tensiona la construccién de la
identidad profesional- se constituye como etapa singularmente problematica en el marco global
de toda propuesta de formacién de docentes. '

Considerar que los sujetos comprenden e mterpretan la situacién en la que se encuentran y 8¢ -
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comportan de determinada manera seglin las representaciones que poseen y que configuran
acerca de la misma, nos lleva a la necesidad de indagar acerca de las representaciones de los -
sujetos involucrados en el proceso de Residencia. _ o
En este sentido €l presente proyecto se centrara en las representaciones de los propios residentes
acerca del proceso de formacién docente, como alternativa para indagar la problematica que la
constituye.

Identidad-alteridad en la practica profesional. Una experiencia de pasantia
Prof.: Adela Coria, Gabriela Sabulsky. '
Pasantes: Nancy Castellano, Paola C. Roldéan, Maria Helena Saddi.

Universidad Nacional de Cérdoba

Resamen

El presente trabajo articula dos miradas sobre la practica de pasantias, en tanto espacio de
construccién de la identidad profesional del pedagogo: desde el equipo pedagdgico del
Departamento de Educacion a Distancia y desde la perspectiva del pasante.

La experiencia de pasantia que tomamos COMO objeto de analisis, se desarrolla en el
Departamento de Bducacién a Distancia de la Facultad de Ciencias Econdmicas de la
Universidad Nacional de Cérdoba.

Nos parece interesante destacar que el planteo inicial del trabajo referfa a la constitucion de la
identidad del pedagogo en relacién con ofro campo, con una l6gica disciplinar, conceptual y
laboral diferente. Lo que en un comienzo guiara nuestra intencionalidad luego, durante el
desarrollo, se fue orientando hacia una indispensable mirada hacia el propio campo.

Reflexionar sobre la construccién de la identidad del pedagogo en un espacio de formacion, la
pasantia, constitiye una opcion metodolégica que se articula tedricamente desde los aportes del
Socioandlisis de Pierre Bourdieu 'y de la Antropologia reflexiva de Marc Auge.

Una propuesta alternativa de capacitacion docente
Prof.: Alicia Devalle de Rendo y Viviana Vega.
Universidad de Buenos Aires :

Resumen

Esta propuesta de Capacitacién Docente ests fundamentada desde una dimensién tedrica como
practica. La perspectiva tedrica tanto desde la bibliografia como desde la investigacion, realizada
durante 1994-96, ha posibilitado generar un disefio metodolégico de CD.

Por ofra parte queremos desfacar que esta alternativa de CD  ha- sido “probada” de manera
asisterndtica con una evaluacién muy positiva que permitié a su vez, enriquecer el disefio
original. :

Condiciones del Dispositivo de Capacitacion Docente.

1. Supone un enfoque diacrénico .

2. Consideramos necesaria la participacion de todos los actores comprometidos con este proceso
(alumnos, docentes, directivos capacitador).
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3. Un referente institucionalmente reconocide es el disefio curricular que debera
“contextualizarse”.

"4, Bs fundamental la explicitacion de un contrato escrito
5, En este esquema se piensa e/ rol del capacitador incluido en la escena escolar.
6. Bste modelo de capacitacién contempla tanto la evaluacién de producto (pre-test y post-test),
como la de procesos (evaluacién formativa), que permitird al capacitador el seguimiento del
docente a fin de rectificar o reorientar su intervencién metodoldgica.
7. En este esquema se regisiran fres espacios:
- para el docente con sus alurmnos y el capacitador, y eventualmente algunos colegas;
- para los docentes entre si con el capacitador;
- para el grupo de capacitadores. ‘

Una experiencia de investigacion en la Universidad Nacional de Salta. Triangulando la
evaluacion en la formacion docente continua ‘
Prof.: Marcela Arocena Gomez, Rosa Evelia Guantay.

Universidad Nacional de Salta

Resumen

En este trabajo frataremos de comunicar parte del proceso y de los resultados de nuestra
participacién en una experiencia de investigacion. Esta participacién consistié en la observacion y
analisis externos a los fines de cumplimentar los propdsitos de una triangulacién en la evaluacion
del proceso formativo de maestros rurales (de valles andinos de la provincia de Salta),
investigadores vy estudiantes de Ciencias de la Educacion; participantes del proyecto Docencia,
Instituciones y Cultura Ambiental; de la Universidad Nacional de Salta (CIUNSa. N° 361/93).

El proyecto consistio en analizar los informes escritos por los participantes sobre lo actuado en cada
Seminario, Taller o Encuentro Zonal. Con el propdsito de comunicarnos con la memoria, el
pensamiento y la accion de los maestros, para reflexionar sobre sus reflexiones en el proceso
formativo. '

El abordaje de esta lectura se hace como un acto transaccional (Dubois, 1985) en el que las
reflexiones-evaluaciones de los maestros se dialectizan con nuestra propia reflexion-evaluacion de
las aproximaciones a las definiciones de las pricticas escolares en escuelas rurales. Revisar nuestra
propia experiencia de comunicacion con la palabra de los maestros/as, hoy permite referirnos a sus
logros, sus suefios , y sus necesidades concretas en lo referente a la forracion docente continua y en
forma indirecta a algunas estrategias viables gestionadas desde el proyecto que se tradujeron en un
crecimiento personal y profesional de estudiantes, maestros, profesores e investigadores,

Representaciones docentes sobre 1a capacitacion. La capacitacién docente: jun concepto
univoco? '

Prof.: Alicia Devalle de Rendo y Viviana Vega.

Universidad de Buenos Aires
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Resumen

En este articulo se presentara el desarrollo de un taller para docentes, el cual tomo6 como eje de
trabajo las representaciones sobre la Capacitacion Docente (CD). '
En los distintos discursos de los actores docentes y de la comunidad en general el significante
CD remite a diversos significados a veces convergentes, sindnimos, y otras tal vez, opuestos.
Creemos que a la hora de implementar dispositivos de CD ser& pues, requisito "despejar” las
diferentes variables o atravesamientos involucrados en dicho término. A veces, esto es tomado
como "las expectativas” en relacién al curso a dictar. Pero aladimos aqui a algo anterior o previo
al contenido a trabajar,
Estas diferentes dimensiones del concepto de CD no pretenden ser excluyentes ni exhaustivas,
pero sin lugar a dudas, se enfatizan unas sobre otras en las diversas definiciones que circulan.
I. La CD como actualizacidn, informacién

1I. La CD para lograr puntaje, ascenso, acreditacién
I11. La CD como “slogans™ en relacién a la calidad de la educacién
IV. La CD como herramienta para mejorar la practica

V. La CD como forma de contencidén y/o el enriquecimiento personal.
Esta dispersi6n en la representacién de la concepeién de la CD, desvirtia sus propésitos?
Creemos que es una cuestién abierta, compleja que amerita continuar generando otros espacios
de debate para construir una representacién de CD mds consensuada.
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“Los trabajos del Pedagogo”. (De la profesion escindida y de aquelias épocas en que los
valores guiaban las pricticas)

Prof.: Susana Celman.

Universidad Nacional de Entre Rios

Resumen

En este trabajo se intenta reflexionar sobre las determinaciones que actan sobre la formacién del
pedagogo desde los mecanismos administrativo - burocraticos mediante los cuales se implementan
las politicas educativas.

Analiza brevemente el tipo de practicas que comienzan a “naturalizarse” en las instituciones
educativas en general y en particular en muchas de las Universidades piblicas argentinas y desde
alli, la configuracion de requerimientos y solicitudes hacia un tipo de pedagogo, cuyo perfil parece
diferenciarse significativamente del que pretenden formar las Facultades de Ciencias de la
Educacion.

Maestros y discurso democratizador: significacion del trabajo docente en contextos de
reforma educativa

Prof.: Graciela Funes, Teresita Moreno, Ménica Katz.

Universidad Nacional del Comahue

Resumen

En el contexto de la actual reforma educativa nacional y provincial emerge una crisis caracterizada
por la redefinicion de las identidades fundamentales con que los maestros proyectan y valoran su
labor, la funcién social y educativa que le asignan a la misma y, en consecuencia, la resignificacién
de la trama politica del trabajo docente. Diversas instancias de participacién constituyen ambitos
colectivos normatizados por la institucién escolar para el disefio de propuestas educativas. Es en
este sentido en el que debe contextualizarse €l proyecto “La reforma educativa y la significacion del
trabajo docente hacia el fin del milenio. Un estudio interdisciplinario en el contexto provincial de
Neugquén” que se realiza en la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional del
Comahue.

De este proyecto macro se desprende el subproyecto el discurso democrauzador de los maestros
protagonistas del Plan Educativo Provincial (P.E.P) vy su incidencia actual en la significacion del
trabajo docente sobre el cual versa la presente ponencia.

Este proyecto se inicia a mediados de 1996 y esta todavia en desarroﬂo sin embargo, consideramos
que es posible comunicar y compartir -en forma provisoria- algunas de las conclusiones.

Nuestro trabajo indagatorio se centra en conocer c¢6mo significan los maestros protagonistas del
P.E.P su discurso democratizador en el marco de la actual reforma educativa.
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La constitucién histérica de los docentes universitarios o el espejo que construimos para
identificarnos

Prof.: Virginia Pérez.

Universidad Nacional del Comahue

Resumen

«.eidolon es tanto imagen como espectro, vy el espejo nos devuelve nuestra
imagen deformada, que nosotros mismos, la otra noche, confundimos con un
espectro”. Eco, U. El nombre de [a rosa, p. 303.

Nuestra contemporaneidad nos desafia a hallar senderos por donde reconstruir Ia identidad de los
docentes universitarios. Esta tarea es al tiempo, una tarea investigativa y constitutiva del ser
docente. Los rasgos histéricos trazan con alguna nitidez los caminos posibles y es por ello el
guante que tomamos en el presente desafio.

Desde la constitucién de la universidad, como institucién educativa y formadora de profesionales
y académicos hasta nuestros dfas, las categorizaciones que dicen de los docentes, se han
convertido en el espejo en que nos reflejamos. Esas categorias son, al tiempo, terreno de la
investigacion de las disciplinas que constituyen la formacién de los docentes. Por tanto aparece
un entramado constitutivo de los saberes vy representaciones del mismo en los docentes que son
polisémicos y constitutivos de las discusiones actuales.

¥l recorrido propuesto trata de tensar las preocupaciones actuales con las determinaciones de los
contextos histéricos de la modernidad, como atmésferas a recorrer y reconocer. Un delgado hilo
que se convierte en un posible eje de analisis de las representaciones y habitus del docente
universitario a través de su historicidad. Como un posible espejo donde reflejarnos y
constituirnos en formadores de los futuros docentes.

La constitucién del docente universitario. Aportes desde el analisis de la normativa vigente
en la Universidad Nacional del Comabue -

Prof.: Marcela Ickowicz, Maria Josefa Rasetto.

Universidad Nacional del Comahue

Resumen

Este trabajo forma parte de un proyecto de investigacién que se.encuentra en su etapa inicial y
que se propone “Generar conocimiento en torno a los procesos constitutivos del modo de ser
docente universitario en la Universidad Nacional del Comahue”.

En esta instancia pretendemos compartir algunas reflexiones acerca de los procesos de
constitucién del docente universitario desde el analisis de la normativa vigente. Seleccionamos
aquellas disposiciones que regulan la practica docente y establecen las obligaciones que se
deben cumplir en el arabito de la universidad.

Partimos de considerar al proceso de formacién docente como un campo problematico donde se
entrecruzan multiples dimensiones; una de ellas, la reglamentacién o normativa, instituye
précticas especificas al prescribir el deber ser del docente universitario, y ubica la tensién en la
relacién control - autonomia.
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La comprensién de esta aparente antinomia nos introduce en el analisis tedrico acerca de las
racionalidades que sustentan cada categoria de esta relacion. :
Otra de las dimensiones a abordar se vincula conlos origenes de la universidad como institucién
formadora y portadora del mito “el que sabe, sabe ensefiar”.

Tomamos como material empirico bésico las ordenanzas vigentes cuyo contenido importa al
objeto de estudio, y estan referidas a la instalacion de la carrera docente en la UN del Comahue.

La Investigacion por el docente y ¢l programa de incentives
Prof.: Olga Haidée Lobos, Maria Cristina Guerrero.
Universidad Nacional de San Juan

Resumen

La investigacion por el docente ha suscitado en los dltimos afios un candente debate en los ambitos
educativos, particularmente en la universidad. El eje que centraliza la discusién es la pertinencia o
no de la investigacién por parte de los educadores profesionales. Se plantea si le compete al docente
investigar, si es compatibie la funcion de ensefiar con la de investigar, si estd capacitado para tal
actividad, etc., etc. Las posiciones respecto de esta polémica, son diversas y van desde quienes
sostienen la diferenciacion de los roles de investigador y de docente, hasta quienes consideran que
el docente puede y debe investigar, ya que el campo educativo le es propio, pasando por el planteo
de que estas funciones son compatibles y complementarias, en el que nos ubicatnos.

Una manera de pensar la formacion en investigacion. Consideraciones sobre ¢l trabajo de
licenciatura

Prof.: Olga S. Avila, Teresa Bosio, Elisa Cragnolino, Ahma Lescano, Ménica Uanini.

Universidad Nacional de Cordoba

Resumen

En el devenir de nuestra labor académica, periédicamente nos encontramos con el desconcierto, la
biisqueda y la confusién de alumnos que intentan producir sus trabajos finales de licenciatura,
invirtiendo en ello més tiempo y esfuerzo de los previstos. Esta situacion parece remitir al interjuego
de una diversidad de factores que, de diferentes formas y con variada intensidad, se entretejen para
provocar un recorrido cuya sinuosidad parece constituirse en una condicién ineludible.

Sabemos que la ensefianza y ¢l aprendizaje de la investigacidn son tareas que presentan dificultades
de distintos dérdenes. Algunas de ellas son viejas conocidas nuestras; baste mencionar las
constricciones. de la escolarizacién y los academicismos que las universidades imponen como
escenarios de produccidn.

Ademds, los obstdculos y las complejidades aumentan en contextos de crisis y cambios como los
actuales, cuando surgen nuevas probleméticas que tensan los paradigmas. Esto a su vez sucede en el
medio universitario, en el cual la "integracién entre docencia e investigacion" aparece como
"necesidad" y "urgencia”,

Considerando que no todos nuestros tesistas elegirén el oficio de investigador como futuro
profesional, cobran especial relevancia la reflexién acerca de los sentidos y los modos de producir
su trabajo de licenciatura y la elaboracién de propuestas que le ayuden a concretarlo.
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Asumimos que esta situacién merece ser atendida. Por esta razon, les acercamos, a través de esta
ponencia, algunas consideraciones desarrolladas por un grupo de investigadores del Area de
Educacién del Centro de Investigaciones de esta Facultad. Tales consideraciones parten del
reconocimiento de la situacidn por la que atraviesan alumnos avanzados y egresados de la Escuela
de Ciencias de la Educacién cuando intentan iniciar su trabajo de tesis. Para concluir, realizamos
una serie de propuestas que, entendemos, podrian facilitar el camino de la formacidn en
investigacion.

Las politicas y la legislacién vigentes en Educacién Superior, para la docencia y la
investigacion

Prof.: Maria Cristina Guerrero, Olga Haidée Lobos.

Universidad Nacional de San Juan

Resamen

Durante mucho tiempo lamentamos la falta de politicas y reglas de juego claras en este campo,
tanto en el orden nacional, como al interior de la institucidn universitaria. Desde hace algunos afios
la situacién se ha revertido y los docentes nos encontramos ante una profusién de directivas
externas e internas que, si bien estdbamos necesitando, generan bastante inquietud y preocupacion,
dada la variedad de situaciones laborales y las caracteristicas de la historia académica de cada uno.
Esto sin contar que dichas politicas y normativas resultan muchas veces poco claras, cuando no
decididamente contradictorias.

Brevemente intentaremos plantear un panorama en este sentido, a fin de que sirva de base de
discusién y reflexién sobre el tema de la investigacién por el docente y més especificamente de la
mvestigacion de cétedra.

La politica educativa actual, en e! 4mbito nacional y provincial, tanto para el nivel universitario,
como para el superior no universitario, viene insistiendo -al menos en el discurso- sobre la idea del
docente-investigador, o la investigacién como una funcién mas del docente, y la necesidad de
formacién en ese sentido.

Politicas educativas - Politicas de capacitacion. La formacién docente como objeto de
conocimiento

Prof.: Ana Maria Vazquez Luc.

Universidad Nacional de Jujuy

Resamen

Este trabajo pretende realizar un anélisis, a partir de la tarea de investigacion realizada durante
el afio 1996, la que nos permitié detectar las preocupaciones mas urgentes en la problematica de
capacitacién docente. A lo largo de nuestro accionar hemos observado que modificar las
précticas pedagégicas requiere atender a:

-Que el perfeccionamiento docente no es una herramienta, un medio de la politica
educativa 'y que los sujetos no son medios del perfeccionamiento. ,

-Que esta concepcidén de la planificacidn proviene de la planificacion y de la economia
como sistemas conceptuales.
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-Construir el perfeccionamiento docente, es disponer de una conceptualizacion desde la
cual se lo pueda deslindar de la visién como un mero instrumento.

-Que el perfeccionamiento no es una parte de la planificacion, ni del curriculum ni de la
normativa educativa, ni de las normas laborales. Bl perfeccionamiento es una actividad que se
realiza en un tiempo y en un espacio determinados, orvientados por una légica especifica.

-Que cuando se habla de perfeccionamiento, se habla de situaciones de aprendizaje y de
ensefianza en relacion con sujetos adultos con experiencias en el campo de conocimiento del
aprendizaje y la ensefianza, Son sujetos que necesitan ensefiar a ensefiar y entender el aprender.

" Por lo tanto no se trata de concebir sus aprendizajes por extensién, de la misma manera que la

de sus alumnos, sin considerar que ha habido un cambio de sujeto y que este hecho re-significa
los procesos. '
De esta manera entendemos que toda tarea de capacitacion invelucra necesariamente las
siguientes variables a tener en cuenta;

- Tiempo y espacio

- Un concepto de aprendizaje

- Un rescate positivo de los saberes pedagogicos

- Un nuevo rol docente.

Dime con qué evaluacion andas y te diré hacia que universidad caminas
Prof.: German Cantero.
Universidad Nacional de Entre Rios

Resuemen

La ponencia analiza los mérgenes de las universidades nacionales para avanzar, de manera
concertada y solidaria, hacia un enfoque de evaluacién institucional alternativo al que se ha
comenzado a instalar desde e} Estado Bvaluador, en el contexto de las politicas y normativas
vigentes; en tanto se prosiguen las acciones tendientes a una reorientacion juridica de fondo.

- Plantea ademas la contribucién que al respecto pueden hacer los profesionales e instituciones de

Ciencias de la Educacién, difundiendo en el conjunto del sistema universitario las opciones
politico-ideolégicas vy tedrico-metodologicas que se abren al respecto; profundizando el debate a
nivel institucional, y confrontando con los intentos de someter a la discrecionalidad politica la
autonomia académica de las universidades en relacién con sus carreras de formacién docente.
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Kl interjuego de la evaluacion de la calidad y la pertinencia para la definicién de politicas
para la Universidad _

Prof.: Ana Maria Navarro de Gottifredi, Maria Teresa Alvarez de Figueroa, Alicia Susana
Saravia.

Universidad Nacional de Salta

Resumen

Numerosos son los cambios que se han producido en los dltimos afios en la Universidad,
derivados, por un lado, de las politicas nacionales que impactan en ella y vinculados, por otro
lado, a los cambios producidos por la modermizacién social en términos de globalizacion,
predominio de los mecanismos de mercado, de concentracion del poder politico y econémico, de
aceleracion de los procesos de produccién y circulacidn de la informacidn y del conocimiento y
de exclusién de un némero cada vez mayor de grupos sociales.

Con respecto al aspecto relacionado a las politicas del gobierno nacional, la Universidad estd
respondiendo de diversas maneras. En algunos casos se observa la aceptacion de las mismas, con
mayor o menor grado de adhesion a ellas, pero en otros, se llega hasta el rechazo fundamentado,
con diferente grado de logro.

El tema que nos convoca estd relacionado a una de esas politicas: la de evaluacion de calidad que
a nuestro juicio deberia ir acompafiada de la valoracién de la vinculacién Universidad-Sociedad,
es decir el nivel de “pertinencia” de la misma.

Dos niveles en diglogo ,
Prof.: Beatriz Guerci de Siufi, Rosa Pérez del Viso de Palou.
Universidad Nacional de Jujuy

Resumen

Insertamos nuestra ponencia en el lugar de las propuestas integradoras dentro de los disefios
curriculares, porque la misma implica una doble articulacién. Por una parte, del Plan de Estudios
del Profesorado de Filosofia, Pedagogia y Psicologia del Instituto de Ensefianza Superior Dr.
José Eugenio Tello (No Universitario), con un Ciclo Superior de Licenciatura en Filosofia a
implementarse en la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales de la Universidad Nacional
de Jujuy. ‘

Por otra parte, v al interior de esta misma Facultad, del Plan de estudios de la Carrera
Profesorado y Licenciatura en Ciencias de la Educacion con el citado Ciclo Superior de Lic, en
Filosoffa. La articulacién sefialada en primer término, ha sido posible en el contexto de la
decision politica del Ministerio de Educacién de la Nacidn, de dar un paso mas a fin de poner en
vigencia los Principios Generales (Titulo II) de la Ley Federal de Educacién a través del
Programa de Actualizacion Académica para Profesores de Profesorados. Ella representa para los
Profesores de Filosofia del contexto jujefio, la posibilidad de concrecién de una vieja demanda
socioeducativa. '

Esta larga historia de marchas y contramarchas se remonta al afio 1989, momento en el que los
egresados del citado Profesorado, entonces de jurisdiccién nacional, solicitan a la Facultad se
analice la posibilidad de reconversion de sus titulos. A pesar de la coincidencia respecto de ese
pedido por parte de los Profesores de nuestra drea de Filosofia, los obsticulos no cesaron y
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terminaron dilatando las acciones.
Al aparecer en 1993 un marco legal pertinente, que no sdlo posibilita 'su encuadre como
articulacién de la Fducacién Superior Universitaria con la No Universitaria sino que la
promueve, los Profesores de Filosofia egresados del citado Instituto, actualizan sus demandas,
iniciando el Expte. F.H.800-007/94 en la Universidad de Jujuy. Posteriores reiteraciones tuvieron

lugar en 1995 y 1996.

Educar ciudadanos criticos. Educar para adquirir waa actitud critica: ;discurso
progresista?, ;doble discurso? .. El fantasma del Barén de Lampedusa. Un aporte al
debate sobre los contenidos de Formacion Social -
Prof.: Gerardo Bianchetti,

Universidad Nacional de Salta

Resumen

Este trabajo, es una primera aproximacién a una problematica que consideramos importante para
definir algunos conceptos utilizados en el discurso politico-educativo actual, en relacién con las
funciones sociales de la educacién. -

La falta de explicitacidn o definicién por parte de los funcionarios politicos del area, de los
contextos tedricos en los cuales se posicionan, confunde los términos del debate instalado en la
sociedad a partir de la Ley Federal de Educacion. |

Las afirmaciones en el discurso oficial, sobre la necesidad de que la escuela favorezca la
formacién de capacidades criticas para desempefiarse en la sociedad, es en cierto sentido
contradictoria, con las conductas promovidas o esperadas, de las personas involucradgs 0
afectadas por los cambios producidos, como consecuencia de la aplicacion de politicas
destinadas a la redefinicién de las funciones del Estado. .
Pretendemos aportar interrogantes y esbozos de respuestas que ayuden a situar ciertos términos
utilizados en la discusién, destacando algunas particularidades de los modelos sociales, desde los
cuales consideramos, que se elabora ¢l discurso.
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DE CIERRES Y APERTURAS
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El Encuentro constituyé un espacio de analisis pormenorizado de problemas de muy diversas
caracteristicas, en funcion de los ejes de debate planteados.

- Las conclusiones de las Comisiones expuestas en la instancia de cierre fueron elaboradas con

base en el trabajo sobre las ponencias de los participantes. Entre las cuestiones centrales, se
destacaron:

e Problemas relativos al campo disciplinario y esfuerzos sostenidos en el plano
epistemoldgico y politico en orden a revalorizar su especificidad;

e La problemética del lugar de teoria y practica en la construccién del campo cuestiondndose
la dificultad para promover una lectura critica y situada de dicha relacién en diferentes
ambitos de las practicas pedagdgicas;

e Problemas inherentes a la diversificacién en el plano de las préicticas profesionales, la
ampliacién de areas v dmbitos de insercion laboral. Se destacé la complejidad del lugar del
pedagogo en dmbitos no pedagdgicos, su confrontacién con otras practicas profesionales y
sus logicas especificas, discusiones sobre el reconocimiento profesional. Se planted la
necesidad de bésqueda de nuevos mecanismos para promover una insercién temprana en
dichos espacios del campo laboral (p.gj.: pasantias);

e Se plantea la necesidad de asumir el lugar de compromiso de los Pedagogos con.propuestas
democratizadoras y no exclusoras en el plano social y cultural; especificamente en el campo
educativo, el valor de las apuestas pedagdgicas en tiempos de fuerte conflictividad de los
actores sociales que en ¢l participan por efecto de la profunda crisis socio-econdmica del
modelo vigente y en el marco de la conflictividad propia de la reforma del sistema;

s La necesidad de repensar la formacién de pedagogos atendiendo a las fuertes variaciones
disciplinarias y contextuales aludidas, reconociendo précticas profesionales emergentes
como horizonte de formacion;

e La cuestién de la formacién docente en distintos campos disciplinarios se destacé como una
demanda que conlleva la confrontacion de saberes pedagdgicos y la adecuacién de estos en
el marco de un debate complejo.

o Necesidades de la formacién docente en el marco universitario habida cuenta de las
dificultades que estas instituciones encuentran en atender a la masividad y calidad de los
aprendizajes de los estudiantes; '

e Se define la urgencia y preocupacion de pensar la articulacién entre las Universidades y los
contextos de formacion docenie;

s Se enfatizé la necesidad de encarar las transformaciones o reajustes curriculares que sean
necesarias a fin de efectivizar las propuestas que reiteradamente se formulan y avanzar
respondiendo a las interpelaciones que desde las practicas concretas afronta la formacién de
grado.

Tal como fuera previsto y comunicado a las Unidades Académicas se realizd una reunion
de autoridades y representantes el 16-05-97 .en el marco del “XIII ENCUENTRO DE
FACULTADES, DEPARTAMENTOS, ESCUELAS, CARRERAS E INSTITUTOS DE
CIENCIAS DE LA EDUCACION DE UNIVERSIDADES NACIONALES”,

En esa oportunidad se planteé la necesidad de comunicar experiencias en torno a los
nuevos requerimientos emergentes de la necesaria articulacién con las instituciones terciarias no
universitarias asi como otros emprendimientos referidos a reformulaciones de planes de estudios,

' 151




post grados, etc. -
Los representantes expusieron avances de acciones iniciadas, con diversos grados de

desarrollo segin las caracteristicas de las jurisdicciones provinciales, las de las Escuelas o
Departamentos y su relacién con las politicas tectorales y los problemas internos por los que se
atraviesa.

Se abordaron los siguientes temas:

- Posibilidades de reconocimiento a carreras terciarias.

- Licenciaturas extraordinarias.

- Requerimientos planteados por Ministerio de Educacién de la Nacién.

- Problemas de financiamiento.

- Diversas modalidades de articulacién segun funcionamiento de los CEPRES.

- Diferentes ofertas de titulacion a terciarios.

- Reconocimiento de la capacitacién realizada en CIRCUITO E DE RFFDC.

- Proyectos de Maestrias en Docencia Universitaria.

- Necesidad de articulacion de Maestrias.

- Necesidad de avanzar en criterios compartidos para proyectos de autoevaluacién.

- Preocupacion por la pérdida de capacidad de convocatoria de los tltimos Encuentros
y por la escasa representacion institucional en ellos.

Ante el ciimulo de cuestiones urgentes cuyo tratamiento compromete decisiones politicas

y académicas, se observa la necesidad de restituir espacios de trabajo periddico entre
representantes de las diferentes unidades.

Por ello se resuelve:

- Mantener espacios de encientro nacionales cada dos afios. En este sentido, Entre Rios
y Tucuman ofrecen ser sede del proximo Encuentro.

- Inaugurar instancias de trabajo con mayor petiodicidad a fin de generar espacios de
articulacién v acuerdo entre Facultades cuya funcién consista en desarrollar un plan
orientador de acompafiamiento a fin de evitar acciones reactivas ante la urgencia.

- Propiciar una reunién de estas caracteristicas antes de Julio con sede en La Plata o
Buenos Aires por la facilidad de acceso para los representantes del interior.

- Solicitar informacién a la Asociacién de Unidades Académicas de Ciencias de la
Bducacién sobre el estado de situacion por la que atraviesa el organismo en aspectos
juridicos y organizativos, asi como una sintesis histérica de los Encuentros, tematicas
abordadas, necesidades, etc. ,

- Todos los representantes coincidieron en la necesidad de contar con una asociacion
representativa que agrupe y constituya un espacio de debate y contencién, ante las
dificiles situaciones por las que se atraviesa, efecto de la vertiginosa marcha de la
implementacién de politicas educativas provinciales y nacionales.

- Impulsar una asociacién cuyas caracteristicas politico-gremiales favorezcan una
amplia conovocatoria e incorporacién de Unidades Académicas.

E] XIV Encuentro se perfila desde estas y muchas ofras preocupaciones.

Saludamos como Institucién organizadora el éxito alcanzado por el amplio nivel de participacion
y discusion que supimos construir.

Saludamos la voluntad sostenida en la consolidacién de una mirada critica en el campo educativo
anclada en la recuperacion de nuestras mejores historias.
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de la Educacion de Universidades Nacionales”

Profesora Susana Montaldo

Directora del Departamento de Ciencias de la Educacion
Facultad de Filosofia y Letras

Universidad Nacional de Tucumén

Profesora Rosa Pérez del Viso de Palou

Directora del Departamento de Ciencias de 1a Educacion
Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales
Universidad Nacional de Jujuy

Profesora Leonor Bella de Paz

Directora de la Escuela de Ciencias de la Educacién
Facultad de Humanidades y Artes

Universidad Nacional de Rosario

Profesora Silvia Nicoletti de Arévalo

Directora del Departamento de Ciencias de la Educacion
Facultad de Ciencias Humanas

Universidad Nacional de Rio Cuarto

Profesora Marfa Teresa Sirvent
Representante del Departamento de Ciencias de la Educacién
Universidad Nacional de Buenos Aires.

Profesor German E. Arias
Decano de la Facultad de Ciencias Humanas
Universidad Nacional de San Luis

Profesor German Cantero
Representante de la Facultad de Ciencias de 1a Educacion
Universidad Nacional de Entre Rios

Profesora Miriam Aparicio de Santander
Directora del Instituto de Ciencias de ia Educacién
Facultad de Filosofia y Letras

Universidad Nacional de Cayo

Profesor Edmundo Mario Camaly
Secretario Académico
' 153




8,
ot

S/
a

L2
A%

7
¢¢¢

Universidad Nacional de Lujan

Profesora Ana Candreva

Directora de la Carrera de Ciencias de la Educacion
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién
Universidad Nacional de La Plata

Profesora Nelly Filippa
Departamento de Filosofia, Humanidades y Artes
Universidad Nacional de San Juan

Profesor Héctor Mugas |
Director del Instituto de Investigacidn en Ciencias de la Educacion
Universidad Nacional de San Juan

Profesora Marta Y. Aguirre

Departamento de Ciencias de la Educacion
Facultad de Humanidades

Universidad Nacional del Nordeste

Profesora Marcela Sosa

Directora de 1a Escuela de Ciencias de la Educacion
Facultad de Filosofia y Humanidades

Universidad Nacional de Cérdoba

Profesora Adela Coria

Vice Directora de la Escuela de Ciencias de la Educacion
Facultad de Filosofia y Humanidades

TUniversidad Nacicnal de Cordoba

Profesora Ana Maria Navarro de Gottifredi
Coordinadora de Ciencias de la Educacion
Facultad de Humanidades

Universidad Nacional de Salta

Profesora Ana Mar{a Malet
Departamento de Humanidades-Area de Ciencias de la Educacion
Universidad Nacional del Sur
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Universidad Nacional
de
Cordoba
Republica Argentina

Expte. 21-97-16017

VISTAS las presentes actuaciones en las que el H.Consejo Directivo de la Facultad de Filosofia
y Humanidades a través de su Resolucion N° 30/97, solicita 2 este H. cuerpo se otorgue el
auspicio de esta Universidad al "XIII ENCUENTRO DE FACULTADES, DEPARTAMENTOS,
CARRERAS, ESCUELAS E INSTITUTOS DE CIENCIAS DE LA EDUCACION DE LAS
UNIVERSIDADES NACIONALES", organizado por la escuela de Ciencias de la Educacién de
esa Unidad Académica y a realizarse en esta ciudad los dias 15, 16 y 17 de mayo de 1997;
teniendo en cuenta lo aconsejado por las comisiones de Vigilancia y Reglamento, y de
Ensefianza,

EL H.CONSEJO SUPERIOR DE LA
UNIVERSIDAD NACIONAL DE CORDOBA

RESUELVE:

ARTICULO 1 .- Hacer lugar a lo solicitado por el H.C.D. de la Facultad de Filosofia y
Humanidades y, en consecuencia, otorgar el auspicio de esta Universidad al "XIII
ENCUENTRO DE FACULTADES, DEPARTAMENTOS, CARRERAS, ESCUELAS E
INSTITUTOS DE CIENCIAS DE LA EDUCACION DE LAS UNIVERSIDADES
NACONALES", organizado por la Escuela de Ciencias de la Educacion, a realizarse en esta
ciudad los dfas 15, 16 y 17 de mayo de 1997, en el marco del 50 aniversario de la creacién de la
citada Facultad y para rendir un merecido homenaje a la Prof. MARIA SALEME DE
BURNICHON.

ARTICULO 2 .- Comuniquese y pase a sus efectos a la Facultad de Filosofia y
Humanidades.

DADA EN LA SALA DE SESIONES DEL H. CONSEIO SUPERIOR A SEIS DIAS DEL MES
DE MAYO DE MIL NOVECIENTOS NOVENTA Y SIETE.

Ing. RICARDO TORASSA Prof. Dr. EDUARDO H.
STARICCO
Secretaria General Rector

Universidad Nacional de Cérdoba Universidad Nacional de Cérdoba
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RESOLUCION N° 110

Secreiaria General
Universidad Nacional de Cérdoba

CORDOBA, 15 de mayo de 1997

Sefiora Directora de la

Escuela de Cs. de la Educacién
Lic. AGUEDA M. SOSA
PRESENTE

Tengo el agrado de dirigirme a la sefiora Directora a fin de agradecerle la
invitacidn que me enviara, para asistir al Acto de Apertura del XII Encuentro de Facultades,
Departamentos, Carreras vy Escuelas de Ciencias de la Educacién de Universidades Nacionales y
Homenaje a la Prof. Marfa Saleme de Buwmnichon, lamentablemente compromisos relacionados
con mi actividad en esta Casa, me impiden estar presente, como hubiera sido mi deseo, en ese
Encuentro tan importante para ¢] tratamiento de temas relacionados con la educacién.

Reiterdndole mi agradecimiento, la saludo muy atentamente.

Ing. RICARDO TORASSA
Secretario General
Universidad Nacional de Cérdoba
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Facultad de Filosofia y Letras
-En el Centenario de su fundacion-
Universidad de Buenos Aires

Buenos aires, 10 de febrero de 1997

Sefiora Directora de 1a Escuela de Ciencias de la Educacion
Lic. Agueda Marcela sosa

Facultad de Filosofia y Humanidades

Universidad Nacional de Cérdoba

Ciudad Universitaria

Estafeta 32

Con mi mayor consideracion:

Me acabo de hacer cargo de la Direccion del Departamento de Ciencias de la Educacion y he
tomado conocimiento de su nota del 5-12-96 anunciando la propuesta de esa Escuela para el X111
Encuentro de Facultades, Departamentos, Carreras, Escuelas e Institutos de Ciencias de la
Educacion de Universidades Nacionales.

Desde ya quiero decirle de mi acuerdo con el sentido de especial reconocimiento a Maria Saleme
de Burnichon y de encuentro con los graduados que en la década del 70 tuvieron protagonismo
en los procesos vividos y ahora estdn alejados de esa Casa que Ustedes desean dar a esta
Reunidn. Cuenten para eso con todo el apoyo de mi parte, porque esas personas justifican la
propuesta y porque a ellas me ligan -como a la Universidad de Cérdoba v esa Escuela- un
respeto especial.

Creo ademas que la tematica es altamente relevante para este momento del pais y que seria de
gran interés que la Reunidn dejara produccion escrita de base y de conclusiones. Seguramente
tendran esto previsto, pero si hay alguna sugerencia de mi parte, va en ese sentido.

Pondré en conocimiento de los Profesores su nota y procuraré que nuestro Departamento esté
debidamente representado por miembros de los tres claustros.

Sin otro motivo me despido de Usted quedando a la espera de su proxima comunicacion.

Prof. Lidia M. Fernandez
Directora
Universidad de Buenos Aires

Facultad de Filosofia y Letras
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Buenos Aires, 12 de mayo de 1997

Sefiora Directora de la Escuela de Ciencias de 1a Educacién
de la Universidad Nacional de Cérdoba

Prof. Agueda Marcela Sosa
S.D.

Con mayor estima:

Me dirtjo a Usted para comunicarle que la Profesora Maria Teresa Sirvent, titular de este
Departamento, participard en el XIII Encuentro de Escuelas, Facultades y Departamentos de
Ciencias de la Educacion en calidad de representante de la Direccidn de este Departamento.

No me cabe duda que la Profesora Sirvent hard un aporte significativo al Encuentro y podra
exponer ideas y puntos de vista que compartimos hace largos afios,

Sin otro motivo, me despido de Usted pidjéﬁdole haga presente mis mas calidos respetos a Maria
Saleme y a los invitados que actualmente trabajan fuera de esa Universidad.

Para Usted mi mas sincero deseo de éxito en la organizacién del Encuentro.

Lic. LIDIA

FERNANDEZ
Directora
Dpto. Ciencias de la Educacion
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Buenos Aires, 7 de Mayo de 1997

Sra. Directora de la

Escuela de Ciencias de la Educacién de la
Facultad de Filosofia de la

Universidad Nacional de Cérdoba

S/D

Mis mas sinceras felicitaciones y los mejores deseos para el encuentro. lamentablemente,
razones de orden profesional me impiden estar alli junto a ustedes. Pero mi sentimiento tiene dos
motivaciones diferentes. ‘

Por una parte entiendo que este encuentro permite jerarquizar el intercambio académico
de las escuelas, facultades y departamentos de educacién con los aportes de vigjas y nuevas
generaciones, exiliados, sobrevivientes, y batalladores que se encuentran en esta reunién
otorgandole ademas del rigor y la profundidad en el andlisis, un dmbito festivo del que lamento
no formar parte.

Pero la pérdida de este espacio no es lo nico que siento. Siento no acompafiar el
homenaje que la comunidad académica cordobesa le brinda a Marfa Saleme.

Los que nos dedicamos al campo de la educacidn, estudiamos problematicas politicas,
sociales, psicologicas, antropoldgicas, estudios interdisciplinarios, curriculares y otras yerbas
pero por delante, por atras, y los costados sabemos del papel que los maestros tienen y han tenido
en estos andlisis. Maria representa para esta comunidad ese lugar.

Maestra a consultar, maestra a escuchar, maestra de maestros a tomar como ejemplo y a
reconocer en cada una de sus preocupaciones. Nos felicitamos por contarla como maestra y nos
regocijamos de ser lo suficientemente generosos e inteligentes como para brindatle en cada uno
de los espacios en los que nos es posible este homenaje. Elegirla decana, directora del Instituto
de Investigaciones, prolongadora de nuestras producciones, coordinadora de paneles, directora
de nuestras tesis, jurado de concursos y tantas cosas son parte de los homenajes cotidianos y el
reconocimiento permanente de los que fueron sus discipulos en la edad juvenil y de los que la
elegimos en nuestra adultez.

Hoy, esta reunién simboliza todas estas cosas y se constituye en un alto para agradecerle
todas sus ensefianzas de maestra a lo largo de sus afios.

Muchas gracias.

Edith Litwin

14-05-97
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Sres.

Comisién Homenaje a Maria Saleme
Facultad de F. y Letras

Escuela de Ciencias de la Educacién
Cordoba

No puedo asistir al homenaje a nuestra querida Maria Saleme, pese a mi fuerte
proposito. Estoy varado en Rosario.

Le envio, por vuestro intermedio, un fuerte abrazo y los augurios de un "feliz y
préspero inicio en la docencia" como deciamos ayer. Creo que fue una excelente idea de los
cordobeses homenajearla de ese modo.

Seguro que estard alli lo mas granado de lo que te dije, venidos de la rosa de los
vientos. Si no hubiesen podido llegar, estoy que igual que yo, revolotean por la sala diciendo:
Ea! Eal Maria, que se sienta pero que no se vea. ‘

Asi eres tu silenciosa vy queda. Un fuerte abrazo del Director del Instituto de

Investigaciones en C. de la Educacion/UBA, y su personal (en comillas).

Ovide Menin
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" Asociacién de Graduados en Ciencias de la Educacion
Revista Argentina de Educacion

Buenos Aires, 14 de mayo de 1997

Sra. Direciora
Escuela de Ciencias de la Educacién
Lic. Agueda M. Sosa

De mi consideracién:

Me dirijo‘ a Ud. con el objeto de hacerle llegar nuestra adhesién al
merecido homenaje que se hace a Marfa Saleme de Burnichon en el marco del XIII Encuentro
Nacional de Facultades, Departamentos, Escuelas e Institutos de Ciencias de la Educacion.

Queremos compartir este justo reconocimiento a una colega que trabajé y
trabaja permanentemente por una educacion y una sociedad justas.

Reciba un atento saludo de

Silvia Brusilovsky
4 Directora
Revista Arg. de Educacion
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Buenos Aires, 15 de mayo de 1997.-

Prof. Maria Saleme de Burnichon
Facultad de Filosofia y Humanidades
Universidad Nacional de Cérdoba

Tengo el honor de sumarme con afecto, profundo respeto al
homenaje que hoy se le hace en el marco del Encuentro de facultades, Escuelas e Institutos de
Ciencias de la Educacién de Universidades Nacionales.

Desde el campo pedagdgico las practicas profesio- nales y
la politica de la educacidn, justamente, su nombre y su trayectoria, como sintesis de
conocimiento cientifico y fortaleza moral, constituyen el marco més apropiado para la formacién
y mantenimiento de la identidad docente. :

Reciba un fuerte abrazo de

Alicia Bertoni
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El Bolsén, Rio Negro, mayo 2 de 1997

A la Sra. Directora de la Escuela de Cs. de la Educacidn
Fac. de Filosofla y Humanidades

Universidad Nac. de Cérdoba

Lic. Marcela Agueda Sosa

De mi mayor consideracion:

Por la presente expreso el deseo de todos los integrantes del

Instituto de Formacién Docente de El Bolsén de adherir al homenaje que se realizard en el marco’

del XIII Encuentro Nacional de Facultades, Departamentos y Bscuclas de Ciencias de la
Educacion a la profesora Maria Saleme de Burnichon.

Reconocemos en ella una valiosa colaboradora en las tareas de
investigacion, capacitacién y extension que el Instituto realiza en el campo de la educacién rural,
que con su presencia nos ha incentivado al trabajo, tanto por su aporte académico como por el
ético y profesional, del que su propia vida es testimonio. Para decirlo brevemente y con
sencillez, cosa que a veces a los pedagogos nos cuesta mucho trabajo, encontramos en Marfa
sabiduria y calidez, encontramos a una verdadera maestra universitaria, en épocas  donde
abundan los estrellatos fugaces y faltan valores permanentes.

Desde la lejana cordillera patagbnica nuestro recuerdo y nuestro
agradecimiento para ella, y nuesiro aplauso para los organizadores por una iniciativa que los
enaltece. Nuestro abrazo fraterno en la distancia.

Alfredo Ferrari
Director
Instituto de Formacién Docente
El Bolsén - Rio Negro
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UNIVERSIDAD NACIONAL DE TUCUMAN

Facultad de Filosofia y Letras
Institute Coordinador de Programas de Capacitacion

San Miguel de Tucumén, 12 de mayo de 1997.

AL COMITE ORGANIZADOR DEL XIII ENCUENTRO DE
FACULTADES, DEPARTAMENTOS, CARRERAS, ESCUELAS E INSTITUTOS DE
CIENCIAS DE LA EDUCACION DE UNIVERSIDADES NACIONALES

El Instituto Coordinador de Programas de Capacitacion (E.C.P.C.) d_e la
Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional de Tucuman, suma su presencia al
homenaje a MARIA SALEME de BURNICHON.

Expresa publicamente su admiracién a una trayectoria que considera
modélica para la formacion de pedagogos, no sélo por su reconocido nivel académico, sino,
fundamentalmente, por su coherencia y compromiso para desafiar problemas que afectaron y
afectan la educacién de nuestro pais, desde inclandicables ideales democréticos.

Felicita a las autoridades de la Escuela de Ciencias de la Educacion por
esta iniciativa, que reivindica a través de esta representativa figura, a una generacién de colegas
que apostd por instaurar una Pedagogia Transformadora.

Sin otro particular, y en nombre de los integrantes de este Instituto, saluda
con la mas distinguida consideracion. ' '

Prof, Maria Alicia Villagra de Burgos
Directora
Instituto Coordinador de Programas de Capacitacién
Facultdad de Filosofia y Letras
UN.T.
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Comentarios:

Una vida de dedicacién y compromiso con la practica y la reflexion sobre
el campo pedagdgico, sélo puede ser reconocida con silencio y respeto.

Aunque, por compromisos ineludibles no estaremos presentes en el
"encuentro”, saludamos la iniciativa y deseamos que el ejemplo de coherencia entre el decir, el
pensar y el hacer, estimulen a las nuevas generaciones de educadores, para mantener la vigencia
de la "utopia” en tiempos de desconcierto y confusién como los que nos toca transitar, '
Asimismo saludamos a la Facultad de Filosofia y Humanidades en su 50°
aniversario. '

Atentamente.

Prof. y Lic. NORMA ISABEL FUENTES
Decana
Fac. de Humanidades y Cs.

Sociales
UNP.SAN JUAN BOSCO
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RUEDA | Consejo

~ Interuniversitario

CIN

Nacional

San Miguel de Tucuman, 12 de mayo de 1997, B

AL COMITE ORGANIZADOR DEL XIII ENCUENTRO DE
FACULTADES, DEPARTAMENTOS, CARRERAS, ESCUELAS E INSTITUTOS DE
CIENCIAS DE LA EDUCACION DE UNIVERSIDADES NACIONALES

Los miembros de RUEDA -Red Universitaria de Educacion a Distancia
Argentina- suman su presencia al homenaje a Marfa Saleme de Burnichon.

Felicitamos a la Escuela de Ciencias de la Educacion por la celebracion de
este merecido acto y nos adherimos a él expresando nuestro reconocimiento a quien, a través de
su pensamiento y comprometida actuacién en el campo educativo, fue y serd referente en la
construccién de una identidad profesional del pedagogo fundada en firmes convicciones
democraticas.

Sin otro particular, y en nombre de los integrantes de la RUEDA, saluda

con la més distinguida consideracion.

Prof. MARIA ALICIA VILLAGRA de BURGOS - UN.T.
COORDINADORA NACIONAL DE LA
RUEDA
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LAPLATA B.A
Comité Organizador
Pabellén Francia ler. P.
Unidad Universitaria
273/Cordoba

Ante imposibilidad de concurrir al Encuentro deseo éxito en las Jornadas.

Profesora h_:dartha Castifieras-Facultad de Humanidades de La Plata.

97/05/15
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Provincia de Entre Rios

CONSEJO GENERAL DE EDUCACION

Al Decanato
Facultad de Ciencias de la Educacion
Cérdoba

El Consejo General de Educacion de la Provincia de Entre Rios expresa su adhesidn al merecido
Homenaje a quien prestigia esta Casa de Altos Estudios, Dra. Maria Saleme quien con su vida y
con su obra ha testimoniado en forma constante su compromiso por una educacidn
democratizadora y pluralista.

Pionera en Educacién de Adultos, su formacién cientifica estd a la par de su sensibilidad por los
sectores mas vulnerables de nuestra sociedad. Sus aportes apuntan a develar el.efecto que
condiciones adversas como la inseguridad y el desconocimiento, la pobreza, las carencias y la
marginalidad, provocan en el sujeto, los grupos y las instituciones educativas.

Su prédica reflexiva ayuda a percibir el horizonte del siglo XXI para América Latina, de forma
menos amenazante, apostando a la utopia de una educacidn respetuosa de las particularidades
socioculturales y defensora de la ética como norma de convivencia.

La Dra. Saleme ha sido y es responsable de abrir espacios para la creacién, para la reflexién y la
toma de conciencia, atn en los perfodos histéricos de mayor oscuridad y sufrimiento.

En tiempos de depreciacién creciente de los lazos sociales, el ejemplo de la Dra. Saleme nos
alienta a juntarnos alrededor de proyectos que democraticen el saber y fortalezcan la esperanza
critica, segin la mirada de otro grande de la Educaci6n Latinoamericana, Paulo Freire.

Nuestro agradecimiento ademas a la Dra. Saleme, que con su nivel de excelencia, ha distinguido
a los educadores de adultos de Entre Rios con su participacién significativa en instancias de
capacitacion docente. Nuestro deseo de que contimie iluminando con su pensamiento el
panorama educativo.

PARANA, 15 de mayo de 1997

(Gobierno de la Provincia de Entre Rios
Consejo General de Educacién

Direccion de Regimenes Especiales

Programa Provincial de Educacién de Adultos
sp/
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EL COLEGIO DE MEXICO, A.C.

CAMINO AL AJUSCO N° 20
" CODIGO POSTAL 01000
MEXICO, D.F.

15 de mayo de 1997

Lic. Marcela Sosa

Lic. Adela Coria

Escuela de Ciencias de la Educacién
Facultad de Filosofia y Humanidades
Cordoba, ARGENTINA

Fax: (98-54-51) 69 7878

Mis queridas:
Mil gracias por la invitacién a estar con todos en este dia de celebrar la presencia de Marfa en
nuestras vidas. Alla estoy con ustedes enviandoles mis felicitaciones y parabienes por la fuerza

de estar presentes en la historia y en el proyecto de la memoria.
Saludos muy -amistosos a todos.

Celma Agliero
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EL COLEGIO DE MEXICO, A.C.

CAMING AL AJUSCO N° 20
CODIGO POSTAL 61000
MEXICO, D.F.

Maria Saleme de Burnichon
Facultad de Filosofia y Humanidades
Escuela de Ciencias de la Educacion
Cérdoba, ARGENTINA

Fax: (98-54-51) 69 7878

Querida Maria:

15 de mayo de 1997

Desde el fondo mismo del afecto, la nostalgia y el entrafiable didlogo de vida que siento como
presencia y promesa, te mando desde este dia del maestro aqui, mis pasos a tu lado.

Un gran abrazo.

Celma Agtiero
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U.E.P.C.

Salta 138, Teléfonos 222012 - Fax. 259601

Cérdoba, abril 9 de 1997

Ala
Lic. AGUEDA M. SOSA

Directora Escuela Ciencias de la Educacién
S / D

De nuestra consideracion:

) Habiendo recibido su invitacién a participar del homenaje a la Sra.
MARIA 8. de BURNICHON, que se realizard en el mes de mayo nos es grato informarle nuestra
decision de participar en el mismo.

Para tal fin, nos ponemos a su entera disposicion y a la espera de
las indicaciones organizativas que necesiten de nuestra presencia y apoyo.

Cordialmente
Carmen Nebreda Walter Mario Grahovac
Secr. General Adjunta - Secretario General
UEP.C U.EP.C.
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© CEDILI
Centro de Difusién e Investigacion
de Literatura Infantil y Juvenil

CEDILI adhiere a este merecido homenaje a la Prof. Maria Burnichon, quien representa
un claro referente de idoneidad profesional, calidez humana e inquebrantable voluntad por -
defender la libertad y la ética. En estos convulsionados tiempos del fin de siglo, valoramos
especialmente a quienes, como Marfa, marcan un hito desde la sabiduria y humildad que la
caracterizan.

Con el afecto profundo de todo el equipo de CEDILILJ.

Coérdoba, 15 de mayo de 1997

Cecilia Bettoll:
Directora
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Desde AELAC, adherimos con alegria a este homenaje en vida a la maestra de maestros.

Nos hacemos presente, en este reconocimiento bien merecido a Maria Saleme por tener
ademas, el orgullo de contarla como miembro activo de la Asociacién que se conforma al ‘
regresar de La Habana, Cuba, en donde compartimos con ella el Congreso Pedagogia "93.

Desde ese momento bregamos conjuntamente en la construccion de una Pedagogia
Alternativa para Latinoamérica, desafiando al proyecto politico que el neoliberalismo tiene para
nuestro continente.

Muchas son las cosas que podemos decir de Maria...
Pero, creemos, que 1o més sustancial, es que junto a ella, comprendimos aquello que dice
un Trovador: ,
.."La cosa esta en las cosas que yo sé¢ y Ud. no sabe,
y en las cosas que Ud. sabe y yo no sé todavia
y en los suefios que nos faltan para realizar
nuestros suefios, que son suefios de cancidn.
La cosa esté en lo improbable
en lo dificil, en lo imposible..."

s en y desde esta afanosa bisqueda de suefios, en este andar que te decimos Maria, qué
suerte que nos da la vida de poder caminar a tu lado!

AELAC
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