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Estimado docente:
Pretendemos clarificar algunos aspectos organizativos respecto de la

implementacién del proyecto que ha previsto diversas formas de apoyo:

a) materiales impresos y audiocassettes
b) visitas de especialistas a las instituciones educativas
c) consultas telefdnicas o presenciales

Le explicaremos en qué consiste cada una de ellas.

a) Materiales impresos y audiocassettes

Usted ya ha recibido el Curriculum para la formacién de maestros de
Educacidén Bésica y las reflexiones acerca de algunos aspectos de la Politi-
ca Educativa y principios didactices en los que se apoya el nuevo Diseno

Curricular.

Este material constituye el primer documento de trabajo correspondien-

te a su aArea y en &l le ofrecemos:

- la fundamentacidn del Area
- los médulos de aprendizaje y
- el desarrolleo del MODULO 1

Oportunamente, recibirf otros documentos impresos y también los audio-
cassettes elaborados por especialistas del 4rea que lo orientarin en su tra-

ba jo.



b) Visitas de especialistas a las instituciones educativas.

El contacto directo entre los especialistas que han intervenido en la
organizacidn de las areas y los docentes que forman parte de las instituciones
educativas seleccionadas brindari el marco adecuado para la identificacién

de consensos y disensos que permitiran los ajustes necesarios.

En estos encuentros -verdaderas jornadas de trabajo- usted podra re-
querir la explicitacibén de todos aguellos aspectos que estime convenientes.
Su participacidn y la nuestra, posibilitarn el cambioc en la formacidn docen-

te que todos anhelamos.

¢} Consultas telefonicas o presenciales.

Hemos previsto estas consultas para ofrecerle la posibilidad de in—-
tercambio con los especialistas en cualquier momento del desarrollo del pro-

yecto.

Usted no necesitara esperar las visitas programadas, sino que podra

comunicarse con nosotros en los siguientes horariocs:

Area de Ciencias Naturales : Jueves de 14 a 17 horas
Area de Ciencias de la

Matematica ' : Miércoles de 9 a 12 horas.
Area de Ciencias del Lenguaje: Viernes de 14 a 17 horas.
Area de Ciencias Sociales : Miércoles de 14 a 17 horas.

Area de Ciencias de la

Educacidén y Talleres : Martes de 9 a 12 horas.

Teléfonos No: Directo 41-2149  Conmut. LA888/42-450 a 9 Tnt. 437
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FUNDAMENTACION DEL AREA

Lo que caracteriza a esta area -tal como ha sido delineada
en el Curriculum-, es el ser el espacio especifico en que se rea-
liza la reflexibn sobre la préctica social en que consiste la
profesidén docente: es el ambiente natural de definicién del rol
docente en su mas complejo sentido. También debe ser el lugar de
analisis del Curriculum mismo como propuesta tedrica y su verte-

bracidén con su implementacidn.

Asi, el area de Ciencias de la Educacidn aparece en este Cu-

rriculum como area clave o eje por varias razones:

. Porque atraviesa todo el proceso formativo, para cons-
tituirse en su etapa final en ambito de la preparaciédn

profesional, a través del sistema de residencias.
. Porque produce articulaciones de distinto tipo:

-Se articula a si misma. E1 campo de las Ciencias de
la Educacidn es muy amplio y complejo, precisamente
porque lo es su objeto y reclama diferentes aportes
disciplinares para producir analisis profundos y sig-

nificativos en torno a él.

—-Articula las demds areas. Esta es una exigencia deri-
vada de su papel organizador: las relaciones horizon-
tales deben garantizar la continuidad de un proyecto
formativo que contenga armdnicamente las diversidades

poovenientes de los distintos campos del saber.



wofesonesr un
> de taabajo

y ded

-Articula la institucién con la realidad a que perte-
nece, Este es quizads el desafio mayor porque busca
revertir un aislamiento profundamente nocivo para la

concreciéon de un proyecto democratico y participativeo.

Pero estas reflexiones no son suficientes si queremos dar
coherencia y unidad al proceso formativo para conferir al maestro
de Educacion Basica una identidad que satisfaga los requerimien-
tos actuales del rol. Esta es una tarea que reclama, ademéas, de
parte de los profesores de Ciencias de la Educacidn que constituyan un
s6lido equipo de trabajo: un equipo capaz de llegar a acuerdos
basicos sobre los aspectos esenciales, de compartirlos con las
otras areas, con las autoridades y los alumnos y de elaborar en
conjunto estrategias para dar forma al estilo institucional de-

seado.

Creemos que la primera tarea a que debe abocarse ese equipo
es el anadlisis detenido del documento "CURRICULUM PARA MAESTROS

- DE EDUCACION BASICA". Alli encontrara las ideas -fuerza que nu-

tren la propuesta y los lineamientos generales para llevarla a
cabo. De la lectura y discusidn surgiran seguramente los acuerdos
basicos que, en contacto con la problemitica especifica de cada
lugar, darén origen a las estrategias de accidén. Demds esta de-
cir que es una tarea lenta y dificil, empezando por el hecho mis-
mo del funcionamiento del equipo de trabajo como tal, pero es el
dnico camino legitimo para producir los cambios reales que todos

esperamos.

Consideramos t%pbién que el area de Ciencias de la Educacidn
—vertebradora y orientadora de esta propuesta curricular— exige
hacer algunas precisiones epistemoldgicas que fundamenten y ubi-
quen su identidad disciplinar. Veamos entonces las precisiones

que constituyen el enfoque epistemoldgico del area.

Enfogu
gico d

Papel

E R U



Enfoque epistemoli-
gico del drea

Papel de £a nrefle-
xién pedagdgica

Las Ciencias de la Educacion son la resultante de una opera-
cibn epistemoldgica consistente en constituir un objeto propio y
una metodologia adecuada para hacerse cargo tedricamente de los

fendmenos educativos.

Por su naturaleza, los fenbmenos educativos son parte del
amplio campo de las acciones humanas, campo que constituye el do-
minio complejo y diferenciado de las llamadas ciencias humanas. El
recortar en este dominio todo lc¢ gue tenga que ver con la educa-
cidén es tarea que toma a su cargo la reflexibén pedagbdgica. Sbélo la
perspectiva pedagdgica puede constituir a la educacidn como objetc
tedrico, y s6lo lo puede hacer seleccionando, imtegrando y evaluan-
do aportes tedricos de las ciencias humanas que iluminan aspectos q
inciden en el complejo fendmeno educativo. Educar, ser educado,
ensenar, aprender, sociedad educadora, individuos y grupos educa-
bles, son problemas que exigen una perspectiva pedagbdgica. Esta
perspectiva integra aportes de diversas disciplinas que se ocupan
de las acciones humanas, dando luz sobre lo implicado en ésta

especifica que es la educacidn.

La constitucidén epistemoldgica de un objeto propio, desde la

perspectiva pedagdgica,sobre la accién humana, implica:
1— hacerse cargo tedricamente de ciertos elementos y propie-
dades de este objeto,que le dan una complejidad estructu-
ral a su constitucidm vy,

:!- construir la metodologia adecuada a ese objeto.

Analicemos cada una de estas implicaciones ...



1-— Constitucién del objeto

04 El objeto educacidn esta integrado al menos por tres tipos de
ulivos
elementos cuyas relaciones conforman una estructura constitutiva

compleja (1).

a. en primer lugar, elementos facticos, que tienen gue ver con
el orden del ser, es decir, de lo existente, de lo real,
de lo ya sido.

En estos elementos se fundamenta el caracter descriptivo

de los saberes sobre la educacibn:

b. pero hay también elementos utopicos que tienen que ver con
el orden del poder ser, es decir, de lo aln no existente,
de lo ideal, del futuro.

En estos elementos se fundamenta el caracter realizativo o
performativo que tienen también los saberes sobre la educa-

cidn;

c. y hay, finalmente, elementos normativos, que tienen que C
ver con el orden del deber ser, es decir, de lo valioso y '
lo deseable,
Estos elementos normativos se constituyen en la peculiar ma-

nera de relacionarse los otros dos: los facticos y los utd-~

o

picos. )

En ellos se fundamenta el caracter prescriptivo de los sa-
beres sobre la educacidn, prescripciones orientadas a la
reproduccidén de lo que ya es 0 su transformacion desde

lo que puede ser.

ludes £0gi- Esta estructura compleja de elementos facticos, utdpicos y
¢ ofjelo

normativos, genera una tensién de propiedades ldégicas en este obje-—

to, que exigirdn el concurso de diferentes modos de explicacién,




comprension y prediccidn(2).

En efecto, el objeto vducacidn contiene propiedades®universa-
lizables que.se prestan a un tratamiento disciplinar nomotético,
es decir, capaz de formular leyes {Psicologia, Sociclogia, Econo-
mia, Politica). Pero contiene también propiedades irreductibles e:
su singularidad, que exigen mas el recurso de disciplinas ideogra:
ficas y de métodos etnograficos (Historia, Antropologia Cultural),
es decir, que se hacen cargo de la singularidad de los protagonis-
tas, las situaciones y los contextos;y contienen finalmente, pro-
piedades de integracidn globalizadora, de fundamentacién metaempi-
rica y de conflictividad de valores, que requieren el concurso de
disciplinas filos6ficas (Epistemologia, Antropologia Filosbfica y

Etica).

2— Metodologia

A partir de estas complejidades del objeto (peculiar integra
cién de elementos constitutivos y de propiedades légicas) es impo
tante atender a las consecuencias metodoldgicas implicadas en est:
definicién del objeto de las Ciencias de la Educacidén a través de

analisis de diversas relaciones especiales:

Relacidon especial entre teoria y practica

f Relacion especial entre lo ya sabido (saber normalizado)

y lo alin por saber (investigacidn)

£~ Relacidn especial entre perspectivas histérica y social

Relacitn especial entre disciplinas

Hay una exigencia metodoldgica de relacionar la teoria con

practica pues es el {inico modo de abordar un "objeto" que sblo




se constituye en lainteraccidén de elementos facticos, utbpicos y

normativos.

Las Ciencias de la Educacidn tratan de dar cuenta racional-
mente de acciones educativas {con todas sus implicaciones estruc-
turales, histéricas y reflexivas), lo cual exige un modo peculiar
de relacionar la teoria con la prictica. No basta, en efecto, en-
tender esta relacidn en términos de "aplicacidén" o de "verifica-
cidn". Se trata mas bien de entender que el objeto propio de esta
4rea es siempre una practica educativa, y que toda teorizacidn es
una manera de "reflexionarse" esta practica y de "informarla' des-
de los logros tedricos. Formar un docente de la escuela primaria
supone no solamente iniciarlo en los fundamentos tedricos de la
docencia basica, sino también iniciarlo en la peculiar manera que
tienen las Ciencias de la Educacidn de relacionarse con la prac-

tica. (3)

El trabajo en Ciencias de la Educacidén es tebrico, y en cuan-
to ciencia debe terminar también en lo tebrico. Pero es una teoria
sobre una practica social: educar y ser educado, lo que plantea
algunos problemas metodolodgicos, de los cuales el fundamental pue-
de enunciarse asi: El objeto no termina de constituirse sino "es"
en la practica misma. No se trata de confundir la teoria con la
accidén, sino comprender que en las Ciencias de la Educacidn la te-
oria es sobre una accibn particular, cuyo sentido histérico y so-
cial, por definicién no es adecuadamente reproducible en el ambito
puramente tedrico. Si lo fuera, anulariamos la dialéctica entre
lo faectico, lo utdpico y lo normativo, que es la estructura misma
del objeto de estas ciencias. Hay, como en las demis ciencias hu-
manas, un problema de validacidn por la practica. Pero hay, mas
especificamente, un problema de respeto a la apertura intrinseca
de su objeto, que no se agota en lo que "es", sino que estd ten-

sionado por lo que "puede ser" y lo "que debe ser". Es justamente




esta relacidén con la practica la que determina que la rellexion

pedagbgica sea descriptiva, creativa y normativa.

o

Debemos plantear una segunda exigencia metodoldgica. la v

xi6n pedagdgica exige una doble actitud tedrica:

- por un lado, el saber pedapdgico esta suficientemeunre nor
malizado para que pueda ser ensefado, comprendido, ciariti
cado. Es en este sentido un tipo de saber normal, con sus

propios paradigmas tedricos, pero

- por otro lado,enlareflexidn pedagégica se trata de una ve
dadera ciencia en formacidén que exige una actitud critica
e investigativa.
Critica, porque en Ciencias de la Educacidn siempre hay m
de un paradigma tedrico y no siempre la coherencia es al
canzable. _
Investigativa, porque los saberes de esta area siempre de

jan residuos no incorporables a los paradigmas vigentes, pri

cisamente por la naturaleza abierta de su objeto (y no G
lo por la ignorancia acumulada de nuestro progresc cienti

fico siempre en camino).

Formar maestros implica iniciarlos en esta permanente tensis

pedagbgica entre lo que ya-sabemos y lo ain-por-saberse. Creemo-
~

que es %ﬁndamental, en este sentido, la comprensidn tedrico-prac

tica de ciertos criterios epistemolégicos basicos para cuestiona

las teorius vigentes, y ciertos criterios basicos para invesciga

es decir, ir tras las huellas de lo educativo en la practica rea

9



Las exigencias metodolbgicas de un saber tedrico-préactico,

normalizado y en formaciodn, plantean una tercera cuestién del mé-—

todo en las ciencias de la educacién: abordar siempre el fendme-—
no educativo con perspectiva histdrica y atendiendo a su dimensién
social. En este sentido, cobran un especial papel la historia de

la educacién y las ciencias sociales de la educacién.

La perspectiva histbrica exige, metodolbgicamente, la capaci-
dad de reconstruccidn narrativa del objeto que se estudia, lo cual
exige una formacidn de la imaginacidn cientifico-pedagbgica. la
dimension social exipe, metodolbgicamente, mantener siempre abier-
ta la tensidmn entre los elementos ideoldgicos (reproductives y
legitimadores) y los elementos utbpicos (innovadores y criticos)

que contaminan siempre los saberes de lo social.

Finalmente, toda esta problematica metodolégica se concentra

en la dificil tarea de la integracidn de disciplinas (que es asi

también integracibn de teoria y practica, ciencia normal y cien-
cia en formacidén, perspectiva histérica y dimension social). A
partir de esta especificidad y complejidad del objeto y del méto-
do, podemos entender por qué hablamos de Ciencias de la Educacioén.
Se trata de una dificil construccién donde la perspectiva pedagd-
gica es la seleccionadora, integradora y evaluadora de saberes
provenientes de diversas ciencias humanas -antropologia, sociolo-
gia, politica, economia, psicologia, historia- y disciplinas filo-

soficas -epistemologia, antropologia filos6éfica, ética-.

Sélo teniendo clara la perspectiva pedagégica es posible
construir un objeto y un método especifico, que tenga consisten-

cia y coherencia epistemoldgica.

El Area curricular de las Ciencias de la Educacion es, jus-—
tamente, la encargada de construir el objeto pedagbgico y de ex-

plicitar las pautas metodeldgicas para abordarlo.

10




Formar un maestro implica-iniciarle gradualmente en el dom
nio de las Ciencias de la Educacidén que fundamentarid la racion

lidad de sus futuras acciones educativas.

Esta iniciacién no debe consistir en una yuxtaposicibén y a
mulacién aleatoria de saberes provenientes de teorias formulada
en diferentes contextos disciplinares (un poco de psicologia, u
poco de sociologia, otro de filosofia, otro de historia, otro d
antropologia, etc.), sino que ha de consistir en una construcci

inteligente de un objeto integrado por la perspectiva pedagbgic

Esto exige una actitud metodolégica que, respetando la com
jidad de propiedades y la diversidad de niveles lbgicos gque mar
ese objeto, deje inlteractuar diversas perspectivas disciplinare
evitando los reduccionismos, los compactades, las incoherencias
las dispersiones. S6lo la perspectiva pedagbgica convierte a es
interaccidén de disciplinas en verdaderas Ciencias de la Educaci
es decir, saberes que generan conceptos para nombrar lo educati
teorias para explicar y predecir sus comportamientos, paradigma
o matrices disciplinares que puedan generar revision y evaluaci

critica y transformadora de los conceptos y de las teorias.

Este trabajo de integracidn pedagdgica es lo mas dificil d
esta area. Respetar la especificidad de los aportes de cada disc
plina interviniente y de su modo de operar y construir también

enfoque integrado, cuyo Unico operador es la pedagogia.

¢Cuil es nuestra propuesta?

Consideramos propio de esta area, reflexionar criticamente

sobre los principios didacticos que aplica ella misma y las d

11



mas. El aprendizaje como construccién, la relacidn teoria-practi-
ca, interdisciplinariedad y el lugar del grupo en la construccidn
del conocimiento constituyen ejemplos de principios que permanente-
mente seran objeto de reflexién y profundizacién.

Como usted sabe, algunos de ellos -relacibén teoria-praltica
e interdisciplinariedad- fueron desarrollados en el documento de

trabajo llamado Fundamentos Tebricos de este proyecto.

A continuacién analizaremos los otros principios mencionados:

A- El1 aprendizaje como construccidn.

2&7 B- El lugar del grupo en el aprendizaje.

A- El aprendizaje como construccién

Comenzaremos el anadlisis de este principio didactico, explicando

cuadl es nuestra concepcidn del aprendizaje.

rendizaje es un proceso complejo por el cual las perso-
modifican sus conductas y las estabilizan en sucesivos
es de organizacibén y/o reinterpretan sus sentidos arti-

dolos en diferentes contextos de significacidn.
El proceso se efecta en funcidén de requerimientos internos, ex-

ternos, o ambos a la vez, y estd destinado a reestablecer equilibrios perturba-

dos -desorganizadores- o a problematizar situaciones estables, carentes de signi-

ficacidn.

Esta modificacién de la conducta y/o reinterpretacidén de su senti-

12




do es un proceso:) con continuidades y discontinuidades, con construccién y trans-
formacién de estructuras mentales y con interpretacidn y reconstruccién de signi-
ficados sociales, b) donde ce deben inscribir aprendizajes simples y comple jos, pro-
cesos muy breves o extendidos en el tiempo, aprendizajes sistemiticos o asistema
ticos, ganados por vias formales o informales, c) donde el acento del cambio puede
estar en una o algunas de las dimensiones de la conducta (psicomotriz, afectiva,
cognitiva) y en uno o alguno de los niveles de su sentido (manifiesto, latente,
individual, social, etc.). Lo importante, en cualquiera de los casos, es que se
da una reestructuracidn total, tanto del sujeto que aprende, como de la situacio

en yue se encuentra y sus posibilidades de accidn.

En este proceso intervienen, por un lado, todos los logros adqui-
ridos por el sujeto en una determinada situacidn socio—cultural y en un determi-
nado momento de su desarrollo personal e histérico, lo cual constituye la subje-
tividad que aprende, como campo de las posibles transformaciones de la conducta.
Por otro lado, interviene también una compleja red de acciones reales sosteni-
das por hipbtesis que el sujeto del aprendizaje hace o efecthia como una verdade
ra estrategia o conjunto de estrategias.para poder interactuar exitosamente con
el medio. Estas estrategias estan condicionadas por el campo o nivel de organiza
cién global del sujeto, el cual, a su vez estd condicionado y posibilitado por L

organizacién global de la sociedad y sus aconteceres.

Aprender, entonces, no es meramente un proceso 'organico" (indivi-

dual) de asimilacidén acomodacidén -es decir, de equ racidn- sino también un

complejo juego social de articulaciones y desarticulaciones, de exclusiones y

participaciones -es decir, de

Podemos sintetizar estos dos puntos de vista (equilibracién y for-

maciones de sentido) de la siguiente manera:

13



la progresiva formacidén de un
sujeto epistéiico. es decir,
capaz de dar una respuesta
"cientifica" a las situacio-
ciones problematicas, enten-~
diendo por respuesta cienti-
fica la que logra sustraerse
a la influencia perturbadora
de lo singular, de lo concre-
to, de las acciones reales,
de la irreversibilidad del a-

contecer histoérico.

la progresiva formacion de

un sujeto social libre, es
decir, capaz de dar una res—
puesta "ético-politica" a las
situaciones problematicas.
Entendemos por respuesta "'‘é-
tico-politica" la que logra
insertarse e influir en las
formaciones de sentido que re-
gulan la comunicaci6n entre
los miembros de un grupo so-
cial, lo cual supone proble-
matizar y criticar todo inten-
to de congelar las significa-
ciones sociales o de sustraer-
las de la participacidn activa
de los miembros de una comuni-

dad,

la adquisicidn de estructu-
ras operatorio-formales que
supone la adquisicidn pre—-
via de otro tipo de estruc-
turas, sus modelos disci-
plinares son, por un lado,
el saber légico-matematico,
y por €l otro, el saber

técnico-instrumental.

la participacibén en organi-

zaciones socioculturales;
sus modelos disciplinares
son el saber ético politi-
co por un lado, y el saber
estético-lidico, por el o-

tro.

14




Concebir asi el aprendizaje nos permite ser coherentes con el pla
teo general que se viene haciendo de la educacién permanente y de la educacidén b
sica. En efecto, a sus postulados s6lo puede corresponderle una concepcibdn de
aprendizaje imtegral, que no autonomiza los procesos psicogenéticos de adquisici
de los saberes (construccién del sujeto epistémico), sino que los inserta en los
procesos socio-histbéricos de formacidn de esos mismos saberes (formacidn del suj

to "social).

En el aprendizaje, pues, hay siempre una "tensién", entre lo indi
dual y lo social, la organizacidén y el sentido, lo posible y lo actual, lo singu
lar y lo universal, la sustraccibdn y la insercidn, las estructuras y los acontec
res. A partir de esta tensidn, que fundamenta y justifica que hablemos de educa-
¢ion permanente, podemos y debemos diferenciar niveles de aprendizaje, que van,
por ejemplo, desde un aprendizaje elemental propio de una respuesta especifica a
una situacidn problemitica, hasta complejos procesos de aprendizaje de los apren

zajes.

En este sentido, nuestra propuésta implica una concepcidén CONSTRU
TIVISTA, INTERACTIVA y CRITICA del aprendizaje, que es lo mismo que decir una
concepcidédn donde el saber orienta y al mismo tiempo supone la experiencia y dond

la experiencia critica y al mismo tiempo demanda saber.

La categoria de CONSTRUCCION tiene asi un cardcter EPISTEMOLOGICO
gque puede ser desplegado desde la psicologia genética de la inteligencia, desde
la psico y sociolinguistica y desde la antropologia, la sociologia, la historia,

preocupadas por la construccidon sociohistérica de la realidad.

Esta idea del aprendizaje por consitruccion se despliega en Lres

ambitos o niveles complementarios y que interactian entre si:

‘1.— El nivel 1b6gico de construccidn de estructuras operatorio-formales.

-2,— L1 nivel linguistico de construccién de significaciones y situaciones de ha-
bla.

El nivel interpretativo de construccibn de la realidad social.

15



Analicemos cada uno de ellos:

*
.

-~ Nivel légico: el aprendizaje como construccifin cperatoria.

Este nivel nos centra en el anidlisis de los mecanismos del pensa-
miento tal como han sido explicitados por la psicologia genética, pues es ella

la que -por lo menos hasta hoy- proporciona las bases cientificas mas s6lidas en
este campo. '

La concepcidn psicogenética supera aquellas que, unilateralmente,
conciben al conocimiento como:

- predeterminado por el sujeto (aprender seria entonces poner de

manifiesto, ejercitar o actualizar lo que se trae en el bagaje
hereditario).

- copia de lo real (entendiendo el aprendizaje como recepcién pa-

siva de las caracteristicas preexistentes del objeto).

Decimos que la psicologia genética supera estos enfoques porque
concibe el aprendizaje como construccidn operatoria y esto supone adoptar una

perspectiva interaccionista que trasciende la dicotomia pensamiento-accién.

: E1 pensamiento es accidn que se ha interiorizado en el

‘proceso genético de construccidn de la inteligencia y

- por lo tanto: pensar es operar.

La accibén es, desde esta concepcidn, constitutiva de todo conoci-
miento y en la medida en que el sujeto coordina sus acciones para superar los

obstaculos que lo real le presenta, comienza a dar unidad al objeto con el que




interactuia.

Pero el objeto se complejiza porque es abordado desde conjuntos
ganizados de acciones, es decir, desde esquemas cada vez mis ricos y complejos,

que a su vez se van construyendo en el curso de la interaccién con el objeto.

Considerar la interaccibn sujeto-objeto permite superar

la centracién en cualquiera de los dos términos para dar

cuenta del proceso de aprendizaje: ambos se construyen.

Plantear una construccidn reciproca del sujeto y del objeto en

curso de la interaccidn, nos lleva a realizar las siguientes consideraciones:

. no se puede entender ya el aprendizaje como recepcidn pasiva
objetos o ideas provenientes del exterior por cuanto el es-
timulo externo se constituye en punto de partida del aprendi-
zaje sbélo si pone en marcha la actividad operatoria del sujeto
De otro modo, se logrard una simple adquisicibn momenténea la
que se perderd ripidamente al no haber producido modificacio-

nes en el modo de actuar y de operar del individuo;

. no se puede reducir la actividad a la accidén exteric
o manipulacibén de objetos conecretns ~tal como ln pos
tula el activismo experiencial.Si bien este tipo de activi.
dad es basica durante los prinieros estadios del desarrollo de
la inteligencia (antes del advenimiento de la representacibn)
a2 medida que se construye el pensamiento operatorio, la accidn
eiterna tiene su correlato en la accidn interior que lz prepe~-
ra y le da sentido. Por lo tanto, no podemos hablar de un a-
prendizaje verdaderamente significativo si no se ponen en mar-

cha en el sujeto las operaciones de la inteligencia.
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¢{Como se produce el aprendizaje?

Hemos planteado que el sujeto no afronta el objieto de conocimiento
de un modo ingenuo, sino que siempre intenta aplicarle los esquemas que posee, es
decir, trata de conectar ese objeto con sus posibilidades de comprensidén y accidn.
5i el objeto es nuevo y los esquemas con que el sujeto cuenta no son apropiados
para abordarlo, apareceran resistencias, contradicciones, lagunas. En sintesis,
provocaré un desequilibrio en el sujeto por el que sentird la necesidad de re-
visar sus esquemas y modificarlos para superar esas contradicciones o conflictos

que dicho objeto ha desencadenado.

Esto supone un proceso continuo de elaboracidn, revisidn y coor-
dinacidn constante de los esquemas en funcidén de los requerimientos de lo real,
proceso de aprendizaje que no es lineal, que estd sometido a avances y retrocesos,
que lleva tiempo ya que supone considerar distintos aspectos de la realidad, for-
mular hipdtesis, confrontarlas, encontrar caminos alternativos, equivocarse y vol-

VEr a enpezar.

La direccidon de este proceso depende de la magnitud del desequili-
brio,de la reserva de esquemas de conocimiento del sujeto y de otros factores moti-
vacionales afectivos o situacionales, lo que puede generar distintos tiempos
en cada sujeto y para cada caso y también compensaciones de distinta naturaleza,
desde la negacidn del desequilibrio atribuyéndole carécter accesorio, hasta la

reorganizacion de los esquemas en el sentido de un verdadero progreso.

Es fundamental tener en cuenta que el proceso de construccidn del
aprendizaje -al que brevemente hemos intentado caracterizar- es inherente a la
naturaleza de la inteligencia y, por lo tanto, se da aln cuando no media una ac-

cion educativa explicita tendiernte a provocar dicha construccidn.

La funcidn del ensefiante debe estar destinada a faveorecer y am-

pliar este proceso de construccion que de hecho se da en todo educando.
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iQué acciones facilitan el proceso de aprendizaje?

Creemos que, a partir de las consideraciones precedentes, podemos
esbozar algunas lineas de accidn que respeten las peculiaridades del proceso de

aprendizaje y sean facilitadoras del mismo:

— Presentar las condiciones adecuadas para que cada suieto produzca su propio
aprendizaje. Ampliar y profundizar su esfera de accidn, abriéndole los ojos
a aspectos del mundo en que no se le habia ocurrido pensar. Para que algo se
constituya en objeto de aprendizaje, es fundamental llevar al alumno a la to-
ma de conciencia de las lagunas y las contradicciones que se producen en sus
esquemas de conocimiento, para que descubra la inadecuacidn de éstos a la
naturaleza del nuevo objeto e identifique las causas de ese desequilibrio,
de modo que consLituya para &l un verdadero problema que impulse su actividad

investigadora.

- Tampoco basta provocar el desequilibrio y favorecer la toma de conciencia de
la necesidad de superarlo, ya que el sujeto necesita para construir su ccono-
cimiento, adquirir un bagaje amplio de instrumentos de accidén y reflexidn, de
entre los cuales seleccionarid los mads adecuados para resolver cada situacidn.
Es por eso que es necesario prever estrategias didacticas que permitan al alum-
no emprender diferentes caminos de biisqueda, experimentar distintas maneras de
abordar los problemas, usando recursos y operaciones variadas, tales como formu-
lar hipdtesis, comparar, ordenar, clasificar, buscar regularidades, reorganizai

datos, inferir, sacar conclusiones, etc.

— Es necesario reconocer que las posibilidades evolutivas sefialan los limites del
qué y como se aprende y esto nos lleva a replantear el rol de ciertos errores
en 2l proceso de aprendizaje, que deben ser considerados indicadores de los 1i-

mites entre lo que es y lo que no es posible en un momento dado de ese proceso
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- Es esencial respetar los tiempos de construccidén de cada sujeto. Este curriculo
con su estructura modular pone el respeto por el tiempo de aprendizaje de cada

uno en alto grado de consideracidn:

~ k1 aprendizaje como construccidn operatoriz presupone necesariamente la inter-—
vencidn de un ambiente colectivo, fuente de intercambios intelectuales organi-
zados, ya que la actividad de la inteligencia supone no sblo estimulacidn reci-~
proca continua, sino, ademds y ante todo, el mutuo control y el ejercicio del
espiritu critico, Unicos que conducen al individuo a la necesidad de demostra-
cibén y a la objetividad. Las operaciones son siempre de hecho, cooperaciones,
e implican un conjunto de relaciones de reciprocidad intelectual. Esto supone
entender a la escuela como una comunidad de trabajo y destacar el valor del

trabajo grupal en este proceso de construcciodn. (cfr. Piaget)

S6lo si contemplamos estos aspectos podemos decir que favorecere-
mos el proceso de aprendizaje operatorio de nuestros alumnes, posibilitando, a la

vez, que ellos hagan lo propio en su futuro rol de formadores.

2.~ Nivel linguistico: construccidn linguistica y normativa.

Si bien todo aprendizaje pone en movimiento una construccibén ope-
ratoria, no basta esta expresidn para entender adecuadamente todo lo que signifi-

ca aprender por construccion.

Si lo operatorio nos revela una profunda complicidad del pensa—
miento com la accibn, lo linguistico nos muestra la complicidad del pensamiento
con los procesos de significacién y la complicidad de la accidn con los procesos

de comunicacidn.
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Aprender en este nivel, consiste en construir conocimientos

lingﬂisticos y normativos, capaces de resolver exitosaments

los problemas que la intencidén significante y comunicante ¢

la lengua va realizando seglin los contextos y las situacione:

de habla.

Esta construccién linguistica es el resultado de la interaccidn
entre las competencias del sujeto y sus desempefos concrelos, exigidos por los

contextos y las situaciones.

Se profundizundn estas cuestiones
en fus documentos dedicados a Las
Ciencies del Lenguaje.

. Nivel interpretativo: construccién de la realidad social.

Que el aprendizaje es construccidn significa, finalmente, que j
to a lo operatorio y a lo 1ingﬂistico—normutivo, siempre se aprende cowmo parte

una construccidn social de la realidad.

Las relaciones del pensamiento con la acci6én y de ambos con la
municacidén estan siempre en tensidn con la trama histdrico-social, dentro de 1.

cual se construye un sujeto epistémico y un buen hablante-oyente.

Esta contaminacidn o incidencia social en la construccién de
real y significativo, plantea problemas especificos que no pueden ser reducido
ni a la mera construccidn de estructuras operatorias, ni a la mera construccid
de conocimientos 1ingﬁistico -normativos. Ln la determinacién y comprensién de
objeto social se va construyendo un sujeto social . Y en la comprensioén y

determinacién de este ‘sujeto social se van construyendo los objetos sociale

Este proceso implica la construccibén de esquemas interpretativo
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que siempre son reconstrucciones situadas histérica y socialmente. Estos esque-
mas quedan afectados por la misma historicidad de su origen: la relacidn del su-
jeto social con objetos sociales. Desde estos esquemas es posible desplegar, en
cada caso, teorias y explicaciones que se hacen cargo de sus propios supuestos

de racionalidad.
Estas cuestiones sendn profundizadas en €os
documentos del daea de Cicneias Socéubes

B.— El1 grupo en el aprendizaje

A pesar de que el tema del grupo no es nuevo en la pedagogia, el
mismo ha tenido un desarrollo discontinuo debido a la marcada tendencia individua-

lista y competitiva de la escuela.

Recientemente,en la década del'60 , comienzan a aplicarse las téc-
nicas de dindmica grupal, al menos en teoria, pero reducidas a mero recurso meto-
doldogico, capaz de aportar mas dinamismo y actividad a la clase. Su uso se fue ge-
neralizando y al mismo tiempo se fue diluyendo en formas cada vez mas exteriores
y vacias, reduciéndose a los conocidos "trabajos en equipo' que son sdlo
tareas individuales  yuxtapuestas. Aun en aquellos casos en los cuales el inter-
cambio entre los miembros del grupo es mayor, el acento estd puesto en el traba-
jo final y se soslaya cuidadosamente todo lo referido a la elucidacidon del funcio-
namiento del grupo como tal y alos roles que juegan los miembros en el desarrollo

0 en el bloqueo de la tarea,

Estas desviaciones son en parte las responsables del descrédito
en que ha caido la actividad grupallen el aula, porque surgen de una extrapola-
cién apresurada y acritica de técnicas provenientes de otros campos {Teoria de
la Organizacibn, Teoria de  [Estrategias y de los Juegos) sin una fundamenta-
cidén pedagobgica que esclarezca el papel del individuo y del grupo en el proceso

de aprendizaje.
Actualmente contamos con importantes aportes tebricos acerca del

tema: la psicologia genética y la psicologia profunda han analizando suliciente-

mente este carAdcter esencial de nuestra vida que es la experiencia social, tanto
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en el plano intelectual (el pensamiento 1l4gico se construye en la experiencia
social) como en el afectivo (los vinculos son esenciales en la construccidn de

la persona humana).
Hemos lleéado asi a enriquecer el concepto de aprendizaje:

lo concebimos como un proceso de adaptacioén activa a la rea-
lidad, como una relacidn dindmica entre el sujeto y el obje-
to del conocimiento {(tomado en su mas amplio sentido) a tra-
vés de la cual el sujero adquiere los instrumentus para pro-

ducir modificaciones en si mismo y en el medio.

El proceso educativo como forma de socializacibén se da a través
de la interaccién social y se apoya en la capacidad de aprendizaje de sus parti
pantes, De este modo, individuo,grupo y aprendizaje aparecen come conceptos cle

ramente vinculados entre si.

&L grupo como No se trata pues de optar entre métodos individualizados o socia
dabito de -

) iver i lizad in i e la asignatur e los contenid
ap  je lizados segun la indole de 1 signatura, de los contenidos o de
alpan factor similar, sino de decidirse a tomar EN SERIO al grup
como Ambito de aprendizaje que conduce al individuo a una partic
pacidén activa en su propia formacidén. Esto puede comprobarse a

través de los siguientes hechos:

—~ dentro del grupo las personas aprenden a escuchar y se
escuchadas, a ponerse en el lugar del otro, a reconocer s
existencia, a discutir sin incomodidad o temor, a aceptar

que otros disientan sin sentirlo ofensivo, a confrontar

posiciones contrapuestas y diferentes, a detectar situaci
nes problemiticas, a asumir distintos roles, a modificar
roles estereotipados propios y ajenos, a ensayar distinta

estratepgias de comunicacibn.,

- sb6lo a través de experiencias grupales vividas intensamen



te se aprende a definir y establecer objetivos comunes, a a-
sumir las responsabilidades que esto implica, a trabajar ac-
tivamente en una tarea comiin, a hacer esfuerzos sostenidos
para alcanzar los objetiveos conjuntamente formulados ya sentir

i
el placer de hacerlao.

- el grupo puede ser el lugar propicio para aprender a ejercer
una participacién real y no meramente simbdélica o aparente,
porque permite entrenarse en el descubrimiento y explicacidn

de la realidad percibida a través del intercambio de puntos

de vista diferentes y llegar asi a influir en la interpreta-

cidén de los hechos y en la toma de decisiones.

Los conceptos fundantes de la profesién docente que se abordan en nues-
tro campo de las ciencias de la educacién reclaman experiencias muy vividas para
que sean asumidos realmente y no sbélo verbalizados. Sabemos que muchas f
vaces media una distancia muy grande entre lo que se ensefna en clase y lo que el

alumno siente, cree y puede,

Quienes formamos maestros sabemos que en el momento de realizar las
practicas en la escuela primaria, todos los pseudo-saberes que posee el practican-
te, recibidos pero no asumidos, se vuelven insuficientes para instrumentar real-

mente la accidn.

Revertir esta situacidn exige modificar actitudes a veces muy arraiga-
das en las personas, como pueden ser formas ocultas de autoritarismo o de dis-
criminacidn. Muchas interpretaciones acriticas deben ser analizadas y reelaboradas.
El grupo, mucho mas que la palabra del profesor, por mis licida que ésta sea, pa-
rece ser el mejor camino para modificar esquemas rigidos y descubrir nuevos signi-

ficados.

locente como Coordinar verdaderos grupos de aprendizaje, es decir, grupos de perso-
dinadon . ;
grupo nas que participan en la realizacidn de una tarea que les atahe y cuya

eficacia es el resultado de su aporte, es para todo profesor un desafio
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que reclama:

~ saber observar, detectar indicios de diferentes tiposace
de 1las situaciones gque se pueden ir produciendo, saber
contener las ansiedades y las agresiones que puede despe
tar en las personas la falta de experiencia grupal, sabe
detectar obstaculos que producen estancamientos, saber e
valuar el progreso del grupo. En sintesis, asumir el pa-

pel de animadeor, facilitador, orientador del grupo.

- saber proponer al grupo una tarea suficientemente signi-
ficativa y posible de lograr en un tiempo dado, para ev
tar tanto la frustracidn cany el aburrimiento. Este Curricu-
1o, por su organizacién modular, permite un usoc flexible
del tiempo disponible: no se trata ya de varias asignatu-
ras separadas, con sus contenidos especificos, sino de
una serie de tematicas engarzadas en Areas a lo largo de tres
fios, que nuclearan 16s conocimientos mas significativos
para el estudiante y lo mas pertinente para su formacidn
especifica, tanto en alcance como en profundidad.

Aunque el trabajo grupal es mids lento y requiere mas tien
po, contamos con ese tiempo y estamos persuadidos de que
el aprendizaje como recepcidn y devolucidn de informacidn
miAs ¢ menos organizada desde afuera ya ha demostrado su-

ficientemente su ineficacia en la formacibén de maestros.

~ saber calibrar los tiempos propios del grupo, lo cual sig-
nifica dar lugar primero a una preparacién para la tarea y
culminar en la evalvacidn, tanto individual como grupal,
de la cantidad y ca'idad de los aportes y de la producti-
vidad de} grupo. En tanto el objetivo de la tarea sea un
proyecto de grupo asumido y compartido, serd cl grupo wis

mo el que estimule y desee esta instancia evaluativa.
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- saber ensayar diferentes criterios acerca de los
modos de agrupacidn (homogénea o heterogénea, es-
pontanea o dirigida, etc.) de las dimensiones (gru-
po total, pequefio grupo, trabajo individual) del
tipo de técnica (debate, mesa redonda, pequeno gru-
po de discusidn, etc.), teniendo en cuenta que ca- :
da modalidad que se ponga en practica debe ser dis-
cutida para juzgar su pertinencia respecto de los
objetivos y de las caracteristicas del grupo de a-

prendizaje y su tarea,

Queremos finalmente reiterar que al abordar la cuestidn metodoldgica lo .

mAs importante no es la estrategia elegida, en si misma, sino saber a
qué objetivos pedagbgicos sirve, a qué concepcion de aprendizaje respon-

de, qué tipo de ciudadano contribuye a formar.
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El adolescente como sujeﬁo de aprendiza je

Lo expuesto acerca del proceso de aprendizaje en sus distintas dimen-
siones y acerca del grupo, necesita ser vinculado con el sujeto de aprendizaje qu

transita la escuela media, es decir; el adolescente.

Consideramos interesante ofrecerle el resumen que hemos elaborado del
Documento paru wetualizacién reflexiva N2, fMlinistenio de Educacidn y Justicia de
La Nacidn, Subsecactuniu de Gestion Educaliva, Bs. As., 1987.

El adolescente se encuentra enmarcado por modalidades estructurales y de
funcionamiento propias del estado evolutivo por el que atraviesa y del grupo so-
cial al que pertenece, el que, a su vez, junto con la sociedad mas global, define

para el joven un lugar social y le confiere un papel especifico.

En este marco tan complejo en el cual se va a construir a si mismo com
persona, va perfilandeo una identidad que refleja la unidad y continuidad de su e-
xistencia en el tiempo y en el espacio y que, a la vez, le permite ser reconocido

y aceptado por los otros.

El adolescente realiza esfuerzos por integrarse en un si-mismo consis
tente, a través de distintos tipos de relaciones: espaciales, temporales y socia-
les. Veamos cudles son los requerimientos que le exigen cada una de estas relacio-

nes:

- la integracidn espacial tiene en el cuerpo del adolescente su propio
nicleo significativo. A lo largo de la adolescencia se producen los
principales cambios somaticos y psicofisicos de la historia vital:
le corresponde aladolescente el arduo y dificil trabajo de identifi-
carse con un cuerpo cambiante del que frecuentemente se siente ex-

Lranjero, sobre Lodo en las primeras [ascs.
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- la identificacidén temporal requiere integrar en un continuo la infan-|
cia, la adolescencia y la madurez (al menos como proyecto) para po-
der asumir una nueva posicidn como persona. Para afrontar estas exi-
gencias el joven aplica muy diversas estrategias, lo cual explica la
inestabilidad emocional que tifie la adolescencia y que sSe expresa a
través de fluctuaciones de estado de animo, contradicciones en la
conducta que determinan cambios en la capacidad para ver y juzgar la

realidad. L

- la integracibn social supone formar vinculos mas discriminados y esta-
bles con los otros, percibir mas coherentemente la realidad socioins-
titucional y su propio lugar en ella.

SimultaAneamente, es necesario que perciba la imagen de si que despier
ta en los demas, porque sin esta {ltima la autoimagen es incompleta
y parcial, aunque recoja datos provenientes de la imagen parental-fam§
liar. De esto podemos inferir la importancia que reviste la experimen

tacidén social que se realiza en el grupo de pares.

~ el desarrollo moral también supone un arduo trabajo, desde la moral -
impuesta a la moral autdnoma, pasando por una serie de rupturas,
contradicciones, escepticismos e idealismos a ullranza, hasta llegar d
lograr un anclaje de lo legal en 1o racional que trascienda criticamesn

te los valores del grupo de pertenencia mas proéximo, que permita for-

mular un proyecto de vida valido para lo mas propio y personal y lo

mas racional y universal.

En sintesis, el adolescente tiene ante si la compleja tarea de integra
un nuevo cuerpo, una historia personal, un lugar social, una escala de valores y todo}
ello sometido a presiones dispares, en un tiempo mas o menos corto. En este sentido,
la escuela tiene un importante papel pues es una institucidén cuya intencionalidad y
organizacién puede originar un clima de comunicacién e intercambio tal,que permita
al adolescente encontrar en ella los espacios, la contencidén y la orientacidn que ne-

cesita el proceso de formacidn y afianzamiento de su identidad.




F modo de sintesis

No queremos tetminar la explicitacibn de nuestra propuesta sin agregar

algunas consideraciones sobre la funcidén vertebradora del Area pedagégica:

~ la funcién vertebradora de esta Area requiere generar dentro del arec
misma una actitud de disponibilidad interdisciplinaria, de consulta,
de trabajo en equipo, de proyectos comunes, de cAtedras que comparte
momentos de aprendizaje y, hacia afuera de ella, una interacciédn
continua con las demis Areas para mantener la coherencia del proyect
y para recoger sus preocupaciones y problemas pedagbgicos y buscar
soluciones conjuntas. Se trata de upa forma de trabajo coordinado qu
se da desde el comienzo mismo del plan de formacibén y que sera inter

sificado durante el tercer afio y mas aitn durante la residencia.

- El1 &rea tiene también una intervencidn activa en la contextualizacit
pedagbgica de los talleres, tanto en su pertinencia respecto de los
objetivos generales del curriculo como en lo especificamente metodol

gico.

- Esta 4rea tiene una marcada responsabilidad en la insercién temprana
del estudiante en la realidad institucional y se convierte asi en e
ambito propio de la reflexidn sobre las exigencias del rol y su cons

cuente confirmacidn vocacional.




i{Qué implican estos cambios para el alumno?

Este Curriculo pretende que el ambito de formacidn recupere y recree
para si una identidad que permita perfilar un nuevo tipo de maestro, L
fuertemente comprometido con los principios democraticos, poseedor de
una sbélida formacidén cultural, cientifica y pedagdgica, preparado, en
suma, para ejercer una profesidn altamente significativa en la vida

individual y social.

En torno a esta meta se han ordenado los encuadres de politica educati-
va (participacidn democratica, regionalizacion, preservacion de la identidad cul-
tural), la organizacidn curricular (Areas, interdisciplinariedad, talleres, resi-
dencias) y los principios pedagbgicos esenciales (aprendizaje como construcciodn,
indagacidn, pertenencia grupal). Pero teodo esto es sblo una propuesta gue los inte-
grantes del proceso educativo podran llevar a la practica si la aceptan y se

comprometen con ella.

Los alumnos deberan comprender las exigencias implicitas y explicitas de
caunbio que conileva este proyecto, respecte de su rol convencional de asimiladores pasi-
vos de saberes ya elaborados . Se les propone abandonar una posicidén cdmoda y
dependiente para aventurarse en una movilizacidn profunda de sus capacidades de
aprendizaje, lo cual implica, entre otras cosas, esforzarse por comprender, re-

flexionar, integrar, aplicar, cooperar y criticar fundamentadamente.

En el 4reade las cienciasde la educacibn,especificamente, se espera gue

el alumno pueda fundamentar la racionalidad de su futura practica social,

Asimismo, se pretende que aprenda a realizar lecturas atentas y cuida-
dosas de la realidad, para poder aplicar a ella los conocimientos tedricos y eva-
luarlos en dicha confrontacion. Se procura ademas que el alumno llegue a refle-
xionar sobre su propia experiencia como alumno y como practicante para enrique-

cerla y hacerla mas liicida.
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En este plan, por otra parte, el contacto del estudiante con su profe

s5i6n ha sido anticipado en dos sentidos:
1- la carrera se inicia mAs precozmente

2—- se acerca al estudiante a la vida de la

escuela primaria y de la comunidad

Quizas puedan oponerse a este criterio consideraciones de tipo psico-
evolutivo,respecto de la falta de madurez de un sujeto de aproximadamente 15 anos
para acceder a la comprensibén de muchas cuestiones que parecen reclamar un desa-

rrollo psiquico mas completo.

Creemos que estas objeciones pueden ser respondidas si recordamos que
la participacidn activa del sujeto en el propio aprendizaje no es patrimonio de
ninguna edad en particular y que esa participacién activa es la que nos dari pre-
cisamente la medida de las posibilidades y los limites de cada uno. Muchas veces
algunas conductas de los alumnos fuera de la escuela nos asombran por su inicia-
tiva y grado de responsabilidad; esto deberia indicarnos hasta qué punto la es-
cuela se ha quedado rezagada con su estereotipo del alumno eternamente inmaduro,
sumiso y dependiente, conminado a "pedir permiso" para realizar hasta las conduc-

tas mas elementales.

Brindemos a nuestros alumnos la posibilidad real de

ser protagonistas de su propio proceso formativo.
Al hacerlo, aprenderemos juntos una nueva forma de

recrear y producir el conocimiento dentro de la

escuela.
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Podemos sintetizar esta fundamentacidn en los siguientes OBJETI_
VOS GENERALES DEL AREA.

— Reflexionen sistematicamente sobre el significado social y politico

de su rol de maestros de Educacibén Basica.

- Elaboren estrategias adecuadas para resolver los problemas educativos
de nuestro sistema social, comprometiendo su esfuerzo para mejorar
la educacidn dentro y fuera de la escuela, haciéndola mis justa y

democratica.

Adquieran los conocimientos culturales, cientificos y pedagdgicos ne-

cesarios para fundamentar realmente la profesidn docente.

Privilegien una actitud investigadora y de indagacidn ejerciéndola
sobre si mismos y su tarea y se propongan continuarla en el desempe-

no de su actividad profesional.

i

Aprendan a realizar diferentes lecturas de la realidad para lograr una

me jor comprensidon de su complejidad.

Adquieran la flexibilidad necesaria para modificar actitudes, corre-

gir rumbos, aprender de loserrvores propios y ajenos.

Participen activa y creativamente en su propio aprendizaje y se res-
ponsabilicen de reflexionar sobre el curriculo mismo, es decir, so-

bre el proceso formativo que encuadra ese aprendizaje.

!

Adquieran habilidades para participar en grupos vy para conducir los
que estén a su cargo hacia formas deseables de intercambio y produc-

tividad.

- Se propongan concientemente ser educadores capaces de acompafar
y orientar el proceso de aprendizaje de los alumnos a su cargo, sin

e jercer presiones autoritarias sobre ellos.
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LOS MODULOS DE APRENDIZAJE

Estimado docente:

Como usted ya sabe, el nuevo curriculo prevé para esta area los
siguientesmodulos:

institucidn

sujeto

aprendizaje

didactica general

organizacidn escolar

residencia docente

iPor qué elegimos estos modulos?
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Desde los comienzos de la prganizacién social humana, la prepara-
cién de las nuevas generaciones no fue dejada al libre juego de los
actores sociales, porque €sa preparacion garantiza la conservacibén de
la identidad y la perduracién del grupo social mismo.

Por ese motivo esa preparacidn a la que llammos educacibén no tar-
d0 en ser ipstitucionalizada por la sociedad, es decir legitimada, or-
denada y regulada para que asegurara su permanencia o controlara su
transformacidén, en funcidn de los desafios que los procesos histdri-

cos fueran planteando.

Considerar la educacibén como practica social institucionalizada
implica vincularla necesariamente con los procesos politicos, cultu-
rales, econémicos, en interaccidén con los cuales se constituye la or-
ganizacidn social global a lo largo de la historia. Es asi que se re-
quiere formular planteos de tipo socioldgico, econdmico, politico e
histérico, para poder comprender el por qué de las instituciones edu-
cativas tanto formales como no formales y sus interaciones. Asi, por
ejemplo, para comprender el fendmeno educativo actualmente no basta
un enfoque centrado en la institucidén formal escuela sino que se re-
quiere hacerse cargo tebricamente de la influencia educativa de los
medios de comunicacion masiva, las organizaciones laborales, recrea-
tivas, comunitarias, etc. Es indispensable que todo ello sea
conocido y experimentado realizando trabajos de campo, visitas, en-

trevistas, etc.

Por otra parte, al analizar el concepto de institucidn, debemos
tener en cuenta su complejidad y la diversidad de connotaciones que

encierra. Las mas importantes son:

. lo normativo-legal, que ordena y regula desde lo mas general
y formal las practicas educativas del sistema nacional (Por

ejemplo Ley 1420).




. Las distintas organizaciones (escuela primaria, secundaria,
universidad) donde se estructuran las diferentes funciones qu

corresponden a niveles, jurisdicciones, modalidades diversas

. Cada establecimiento concreto en que se lleva a cabo la acci
educativa, con sus propias pautas, normas y organizacidn, im

plicitas y explicitas.

. Institucién también puede ser comprendida desde lo subjetivo
en tanto es una red de significados que cada actor tieme in-
ternalizada y desde la cual configura parte del rol doceate

asumido.

Los diferentes tipos de instituciones educativas generadas por
las diversas necesidades de la estructura social determinan. distir
tas caracteristicas y condiciones en el desempefic del rol, por eso
creemos que un tema que merece especial atencidn es el del rol doce

Le.

El anadlisis del rol docente en una sociedad democr
tica y con instituciones abiertas, es indispensable para tener una
conciencia clara, para confirmar y revalorizar la dimensidn profes

nal,

Luego de haber analizado los aspectos contextuales institucic
nales, y de haber esclarecido la problematica del rol docente, con
deramos necesario centrarnos en el otro componente de la pareja ec
cativa: el sujeto de la educacidn, sin el cual el trabajo del doce

te no tendria sentido.




Existen caracteristicas comunes a todos los educandos en tanto
seres humanos, pero también existen diferencias dadas por la edad,
el sexo, el contexto sociocultural, las circunstancias individuales,
etc. Es por eso que se hace indispensable encarar el estudio del su-
jeto desde un enfoque interdiscipligario e integrador de los aportes
de distintas ciencias como la Sociologia, la Psicologia, la Biologia,

la Antrolopologia, la Filosofia, la Teoria Politica.

Pensamos que es necesario partir de un marco antropologico
(concepcidn de hombre) que no sélo dé cuenta de las dimensiones uni-
versalizables, sino que se refiera también a las caracteristicas que
constituyen la identidad cultural del educando como sujeto individual
y concreto. Cabe aqui la problematizacidén sobre el tema de la identi-
dad cultural cuyos lineamientos se esbozaron en el documento Funda-

mentos Tedricos. (1)

Luego corresponde seleccionar las teorias psicoldgicas y socio-
légicas mas significativas que, a lo largo de la historia del pensa-
miento pedagdgico, han contribuido a la clarificacién de la idea de
sujeto gue se educa y de su ambito socio-cultural, Esta visibn histd-
rica nos permitira comprender quién era considerado sujeto de la edu-
cacidn y quién no lo era y por qué, a partir de ciertos criterios de
diferenciacibén vigentes en momentos determinados, tales como la edad,
el sexo, la normalidad (pisco-fisica, social) la pertenencia a deter-

minada clase social, etc.

Se llega asi al abordaje actual, a las concepciones integradoras
que tratan de recoger no sb6lo los aportes de la Psicologia Evolutiva,
Psicologia Genética, Psicologia Profunda, Psicologia Social, que per-
miten profundizar en la comprensidn de las etapas evolutivas, sino
asimismo integrar conceptos de Educacidn Permanente y Educacion Po-

pular y otras importantes sintesis de la I'ilosofia de la Fducacibn.

(1) FUNDAMENTOS TEORICOS, .pag. 3.
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El sujeto de la educacién, tema central de este mddulo, requie

re entonces:

. un abhordaje antropoldgico que plantee los problemas inherent
al sér del hombre en todas sus dimensiones, las universaliza

y las provenientes de cada identidad cultural.

. un abordaje politico, centrado en la idea del sujeto partici
pante en la vida civica de su comunidad y comprometido con e

tiempe y lugar que le toca vivir.

. un abordaje histérico, que dé cuenta de las distintas ideas
sujeto educable vigentes en las diversas etapas de la vida d

humanidad.

. un abordaje biolégico, para comprender las bases neuroldgica

que hacen posible el aprendizaje.

. un abordaje psicoldgico qﬁe permita comprender al sujeto com
una realidad integrada, que enfatice el procesc evolutivo, y
establezca criterios para el anilisis de la personalidad

madura.

. un abordaje socicldgico, centrado en el anadlisis del ambito

cial coencreto con el cual el sujeto interactia.

El eje pedagbdgico -que actiia como vertebrador- permite la i
tegracidon de todos estos aportes en funcion de los requerimientos del futuro
profesional de nuestros alumnos. Sin llegar en cada caso, a analisis demasia

pormencrizados que puedan hacer peligrar la integracibén deseada.
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En el Mddulo anterior se planted el problema del sujeto de la

educacién porque, como hemos dicho para organizar y llevar a
cabo la ensefianza los futuros docentes necesitan tener conceptos

claros acerca de quién y cémo es el educando.

Pero también es necesario clarificar mediante conceptos cien-
tificos, qué es aprender y cémo aprénde "este alumno", "en esta
etapa particular" y "en este contexto sociocultural especial', ya
que este conocimiento condiciona la organizacidon de la practica

pedagodgica del docente y su eleccidn de un modelo didactico.
Es por eso que en este Modulo 3, se enfoca la problematica
del proceso de aprendizaje a partir de las distintas teorias que

tratan de dar cuenta de él.

Creemos necesario incluir en este Mpdulo una seleccién de

teorias psicologicas que aborden la problemitica del aprendizaje

. . N . 2 [ .
y sus incidencias en la formulacion de teorias gsobre el aprendi-

zaje escolar, tales como las derivadas de la Psicologia Genética,
de la Psicologia Neoconductista y Cognoscitiva, de la Psicologia

Profunda, de la Psicologia Social y de los Grupos.

Se aconseja incluir varias teorias para su anAlisis, porque nin-
guna por si sola da todas las respuestas y porque, por otra parte, tam-

poco todas jumtas las dan,
Asimismo, es indispensable que el alumno reflexione sobre sus pro-

pios procesos de aprendizaje de modo que esto realimente las teorias

y le permita adecuadarlas a la realidad del aula.
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Como la preocupacidn por la investigacién de los aprendizajes
escolares es reciente, consideramos conveniente consultar la mas
actualizada bibliografia latinoamericana y espanocla. Una biblio-
grafia basica sobre el tema puede consultarse en el Documento
"Hacia la Didactica como Teoria del Enseilar y del Aprender", del
Proyecto de Formacién del Personal de Educacién D.I.N.E.S.-O.E.A.
del ano 1987.

Los médulos anteriores dan la fundamentacibn cientifica nece-
saria para encarar en éste la reflexibén sobre la practica de la en-
senanza,concretarla en la propuesta de modelos didacticos y en la
elaboracién de planificaciones que seran instrumentadas y evaluadas

en la practica.

La Didéctica General es la disciplina que integra, a partir de
marco tebdrico que ofrecela Filosofia de la Educacién, los aportes de
las diversas Ciencias de la Educacidén, para construir una teoria de
la ensefanza capaz de satisfacer los requerimientos de la practica

de la ensefianza en la situacidén escolar.

Esta concepcidn cientifica actual de la Didaciica ha dado ya ¢
mo resultado la aparicién de varios modelos didActicos, entendidos
instrumentos tedricos de indagacidén de la realidad, que presentan
inter juego de componentes especificos: objetivos, contenidos, acti
vidades, recursos, estrategias metodoldgicas, relaciones de comunica

cidn y evaluacidn.

A partir del modelo como marco general de investigacion, se
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planifican los distintos momentos del ﬁroceso de ensefianza-apren-
dizaje, teniendo en cuenta las peculiaridades que ofrece la realidad
sobre la que se va a actuar: caracteristicas de la institucién, del
docente. del grupo de alumnos, de los contenidos y de la realidad

socio—econémico—-cultural.
La eleccidn del modelo didactico debe ser fundada, en tanto:

. Estd en estrecha relacién con una concepcidn del hombre y
de la educacidon. No hay modelos técnico-metodoldgicos neu-
tros. Debemos hacer concientes los presupuestos filos6fico-
educativos que subyacen en cada modelo y juzgarlos critica-
mente para adoptar s0lo aquellos compatibles con una escuela

democratica.

. Ningén modelo dididctico, al menos hasta el presente satisfa-
ce totalmente los requerimientos de todas las situaciones
de ensenanza-aprendizaje. Los modelos deben ser vistos como
propuestas abiertas y adoptados sd0lo como instrumentos de
indagacién. La confrontacién con larealidad permitira privi-
legiar algunos, desechar otros e incluso producir otros nue-

vVOs.

Se sugiere analizar algunos modelos como el de la escuela ac-
tiva, los derivados de las teoriasconductistas y neoconductistas, cons-

tructivistas, los modelos criticos, los comunicacionales.

Se propone confrontarlos con los lineamientos generales del
Curriculum para Maestros de Educacidén Basica y llegar, en lo posi-
ble, a la formulacién de un modelo didactico que contemple satis-
factoriamente las necesidades y caracteristicas de cada institu-

cibén. Dicho modelo deberad ser discutido y compartido con las demas
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dreas para garantizar la coherencia del proyecto formativo. Se
concretard en planificaciones elaboradas juntamente con las otras
idreas, lo que supone un mayor acercamiento a la practica, desde la
que se reinterpretaridn los componentes del modelo en funcidn de
cada situacidn particular y concreta. Tanto en la etapa de anilisis
de modelos, como en la de elaboracidén de planificaciones, es indis—
pensable que los alumnos tomen contacto con escuelas primarias de
distinto tipo, realizando observaciones, participando de reuniones

de maestros, analizando documentacidn, etc..

Hemos incluido en este mddulo la problematica de la tecnologia
educativa. Dada la complejidad de esta Yy la novedad del aborda-
je que proponemos, que intenta superar la simple descripcibn de téc
nicas y recursos didacticos, creemos que merece que nos detengamos
un poco mas en la explicitacién de su enfoque y en la justifica-

ci6n de su inclusidén én el ambito de la didactica general.

Es innegable que vivimos en la era de la tecnologia. La escue-
la no puede darle la espalda, a riesgo de ahondar la desconexibn
con lo real, de la que frecuentemente se la acusa. Tampoco puede
asumir posturas apocalipticas que llevan al rechazo en bloque del
uso de la tecnologia en la educacién por considerarla alienante,
ni posturas complacientes que suponen una aceptaci6n irreflexiva
e incondicional de la misma. Es mids, no caben posturas eclécticas
que se esfuercen por superar la antinomia planteada sin un anali-

sis objetivo de la situacibn.

Por lo tanto, es necesario que el educador asuma una posicibn
critica frente a la nueva tecnologia, sobre todo en paises como el
nuestro, en el que no hay una larga tradicidn al respecto y en el

que la escasez de medios econdmico-financieros obliga a obtener el
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maximo provecho posible de lo que existe. .

Asumir una posicibn critica implica -como punto de partida-
comprender que la incorporacién de la tecnologia en 14 educacidn no
es por sl misma garantia de cambio en la tarea educativa. Esto 1lle-
va a lanecesidad de situarse frente a la tecnologia como un inquisi-

dor atento.

La tarea del futuro docente es, en este momento, aprender a
formular preguntas: {qué es la tecnologia?, icuales son sus alcan-
ces, sus peligros, sus limitaciones? icomo y cuadndo usarla? i(para

qué?.

Pero también es el momento adecuado para la bisqueda de respues-
tas. Como este tema se incluye como ultima unidad sugerida del Mo-
dulo "Didactica General, estaréd el alumno en condiciones de evaluar
los distintos recursos que la tecnologia ofrece y seleccionar -entre
los mas convenientes para las necesidades y posibilidad de su comuni-

dad-, los que favorezcan una mejora en la calidad del aprendizaije.

Veamos un caso: un atanto estudio de la realidad so-
cioeconémica regional, conjuntamente con un andlisis critico de las
posibilidades de la informitica como estrategia de renovacidn pe-~
dagbgica, en funcidén de un aprendizaje interactivo, deben confluir
para que la introduccibén de la computadora en la escuela no sea un
factor de disfuncibén. Este analisis conjunto nos llevard a recono-
cer, en este caso, la necesidad de formar usuarios inteligentes en
informatica y no una superpoblacidén de semiespecialistas cuyo per-
fil profesional no tenga cabida en el mercado de trabajo por su

poca competitividad y abundancia.
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ELRTIEEEE : Es esta reflexidn desde la propia realidad regional, desde

uip eshe iy’ 'sus requerimientos y desde el modelo didActico propuesto para sa-
Ca9ge A tisfacerlos,la que convierte el mero recurso técnico, que en si n
esen 1o : mo no es bueno ni es malo, en un recurso pedagbgico, cuyos benefi

cios o perjuicios deberdn ser evaluados en funcidn de la teoria d

vheuii - la ensefanza que lo enmarca y, por lo tantc, lo define.
-.l[JLﬂ.fl
aup ovi. - Asi, por ejemplo, el valor de un film como recursoc didacticc
29 9u. - : podra ser definido por algunos -partidarios de una didactica de

corte tradicional- comu un refuerzo de la explicacion dada por el
maestro, como una ilustracién de lo dicho. Para otros, -desde une

didactica constructivista- sera el punto de partida de la activi-

dad operatoria del alumno.

Sobre esta base de abordaje critico de la tecnologia educati
va que proponemos desde el area de las Ciencias de la Educacidn,
se orientarid en las demés areas la seleccidn de los recursos mas
apropiados para cada situacidn, lo que supone un trabajo interdis

ciplinario en funcibén de establecer criterios compartidos.

La organizacidn escolar nos remite al sistema educativo. Per

sar en términos de sistema educative significa hacernos cargo de

los aspectos estructurales y funcionales de las acciones educati

Los fines de la educacibén-socializacion y desarrollo pleno
del sujeto- constituyen las "fronteras" del sistema educativo y

marcan su identidad frente a otros subsistemas del sistema global
Dentro de estas fronteras hay lugar para la diferencia y la

diversidad -tanto de acciones como de agentes— pero lo que cons-

tituye la sistematicidad es la compleja red de interrelaciones qu
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se crean , las normas comunes que se generan, la jerarquias

y b6rdenes que se establecen .2l potenciamiento mutuo para alcanzar
objetivos compartidos, la respuesta solidaria ante dificultades que
afectan al todo. Esta sistematizacidén de las acciones y de los agen-
tes educativos es dna cuestidon de hecho, sea o no buscada por esas
acciones, sea o no querida por esos agentes.

Que 1a sistematizacidn sea buena,dada su alta y creciente complejidad,
depende de gestos reflexivos de lasociedad organizada. En definiti-
va el sistema educativo se legitima desde un proyecto educativo que
tenga amplia base consensual en una sociedad democratica, porque es
parte de un proyecto politico, es decir, de la voluntad de conducir

una comynidad hacia el bien comin.

Siendo la expresidn sistematizada de los propdsitos educativos
de la comunidad, el sistema educativo formal adquiere una organiza-
cidén y una complejidad estructural tal, que su estudio require el
analisis de cuestiones tan vastas y complejas como: modalidades y
niveles de escolaridad, jurisdicciones, articulacidn, regionaliza-
cibén, certificaciones, normas legales de distinto tipo, formas de

gobierno escolar, etc..

No se tratade realizar una descripcién exhaustiva de dicha
complejidad como mera informacibén erudita, sino de conducir al
alumno a la comprensidn de las caracteristicas del sistema educati-
vo formal, como emergentes de determinadas politicas educativas,
sometidas a cambios histoéricos y, por tanto, posibles de modificar

para dar respuestas a nuevas exigencias.
Fn este (ltimo sentido vale la pena replantear las relaciones
del sistema educativo formal con el sistema educativo no formal,

clidsicamente reducidas a la mera oposicidn.

Este tipo de consideraciones debera también aplicarse al ana-

lisis de la institucidn escuela: deben ahi cobrar vida y real

44



sentido los estudios sobre roles, jerarquias, formas de comun
cacidén, Solo desde la realidad vivida y analizada podra el

alumno comprender los diferentes tipos de organizaciones dent
de las cuasles se halla inscripto, sus funciones sociales y su

pio papél dentro de ellas.

La residencia docente fue delineada brevemente en el doc

to: "Curriculum de liaestros de Educacibén Basica', pag. 22.

Les sugerimos que reflexionen acerca de los lineamiento
alli aparecen. Cuando llegue el momento acordaremos criterios

su implesentacidn.
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MODULO 1 :

Las unidades didéActicas que proponemos para integrar este

médulo son:

Unidad introductoria: La Educacibn

Unidad 1

Estructura Social e Instituciones

Unidad 2 Instituciones Educativas Formales y

No Formales

>

Analicemvs €a Unidod

Introductoniu
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| MODULO: LA INSTITUCION

S

Unidad introductoria: La Educacion.

" OBJETIVOS:

~ Comprendan la complejidad de aspectos que encierra el hec

educativo, como fendmeno personal y social,

- Reconozcan, en las ciencias de la educaddn, el campo ted-
rico que procura ofrecer una explicacidén integral del hec

educativo,

- Se inicien en la reflexidn acerca del significado social

politico de la profesidn que han elegido.

- Vinculen sus experiencias como estudiantes con las postu-
laciones de los documentos y materiales sobre educadén

que analicen.

Se recomienda comenzar el mdédulo con un planteo introductorio
al area (y en sentido general a la carrera misma) en el que se mostrara a la
educacién como cuestidn fundamental gque atane y da sentido a todo el proceso

formativo.
El tiempo dedicado no debera pasar del 10 al 15%Z del tiempo tot:

No se trata de realizar analisis tedricos pormenorizados, porqu

bien sabemos que al principio cuesta mucho aprehender temas muy complejos.
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Se trata mas bien de proponer al alumno algunos aspectos basicos
y globales que lo sensibilicen para la practica social que ha elegido. Asi, se
puede mostrar la doble dimensidén de la educacidn: como practica y como objeto
de reflexidn teédrica.

En el primer sentido serid conveniente analizarla como una rela-
cidén entre individuo, cultura y sociedad que se da a través de la historia, mos-
trar las diferentes formas que asume como practica social (familiar, escolar,
no formal, etc.) y sus dimensiones (cultural, politica, econdmica, antropolébgi-

ca, etc.)

En el segundo caso se explicari el surgimiento y evolucién de la re-
flexién tedrica que acompaiia la practica social, su organizacién en forma de
saberes, muchas veces dispersos, hasta llegar a la situacibén actual, en que se
ha configurado un vasto conjunto de conocimientos pedagbgicos con aportes de
distintos campos cientificos y disciplinares, que buscan alcanzar niveles mayo-
res de integracidn,en procura de una teoria general de la educacibén. En el tra-
tamiento de esa cuestidn es importante tomar en cuenta lo expuesto en el punto

Enfoque E: ristemoldgico del Area, de este documento. (pag. 5).

En el desarrollo de esta uniad es importante que el alumno capte
la relacidén entre los hechos educativos reales y concretos que observa continua-
mente y las dimensiones del analisis tebdrico a que remiten dichos hechos, con
vistas a fundamentar la necesidad de una reflexidén racional sobre la realidad.
Se puede trabajar sobre definiciones de educacitn de distinto tipo, objetivos
educativos expresados en documentos curriculares, articulos periodisticos, dis-
cursos politicos, etc. y vincularlos con la experiencia educativa vivida por los

alumnos en su historia de estudiantes.

Puede resultar especialmente interesante gue el grupo clase se
aboque al anilisis del Documento Curriculum para Maestros de
Fducacién Basica, ya que puede encontrar alli numerosos aspectos aptos para la
discusién y el encuadre de los temas. Ademis, esto permitird que desde el comienzo
los alumnos sean concientes de los alcances de la propuesta educativa que les

atarie.
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EVALUACION

En el primer acercamiento al Area pedagdgica que supone esta uni-
dad es conveniente que se discutan los criterios de evaluacidén que van a ser
aplicados en lo sucesivo. El encuadre que brinda el Documento Curriculum
para Maestros de Educaci6én Bésica, permite extraer importantes con-—
clusiones respecto de la evaluacidn, no sélo en su forma mds conocida de evalua
cidn del rendimiento, sino especialmente en lo @qe se refiere a la evaluacibn co
tinua de los procesos por los que atraviesa el grupo y sus miembros, las exigen
cias que plantea la nueva relacidn teoria-practica, el significado de los tra-

bajos de campo, las relaciones entre areas y talleres, etc.

El logro de acuerdos en estos aspectos basicos tendréd significati

va importancia para el desarrollo futuro de la tarea.

En el padximo documento se desuarcllandn fa.
siguientes unidades del midufo y se incluind

sugenencias de aelividades y Lilliogrufia,
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Reflexiones desde América. Ser y Estar: el problema
de la Cultura, pp. 91-101; Rosario, Fundacibén Ross, !
1986.

50



iencias de la
Educacion

R R

¥




e B A KA R i S

pb o El sentido de esta unidad es destacar el caricter social de la edu-

cacibn, con sus consiguientes dimensiones histérica, politica, cultural, e-

—~ conbmica ' y antropolégica.
Chy:
- Esto significa que la educacidén es, como hecho social, un conjunto
de acciones instituidas por la sociedad para socializar a sus miembros, conforme
-4 a un orden cuya validez esté legitimada y que por ello hace posible su perdura-

cibébn y su eventual transformacidn,

Dimensiones Tiene una dimensidn politica en tanto la educacibn es
.de fu

lucacion el campo fundamental para generar los consensogs necesarios pa-

ra el desenvolvimiento de la vida social organizada, en le que
se refiere a las pautas de socializacion y a los modelos de de-

sarrollo personal humano que se persiguen.

Tiene una dimensién cultural porque procura generar
una homogeneidad cultural, al menos en el sentido de compartir
los mismos valores esenciales y reconocer las mismas institu-
ciones como propias y también porque reconoce y asume variadas

formas de diversidad cultural.

Tiene una dimensidn econbdmica en tanto la socializa- |
cion implica insercidén en el mundo productivo y la educacibn es F
un factor decisivo que califica 1la fuerza del trabajo y deter- f
mina, en buena medida, la demanda de consumo. La educacidn es
un bien y un servicic, que en tanto tal debe ser planificado,

para poder ser disfrutado por todos.

Tiene una dimensidn histérica porque son diferentes

los modelos propueétos por las distintas sociedades para inter-



abordaje de estas dimensiones de la educacidn como hecho social, recomendamos se—

leccionar algunas cuestiones nucleares que permitan comprender lo mas fundamen-

pretar y realizar la socialidad del hecho educativo.

Tiene una dimensién antropolbgica porque el modelo de
hombre propuesto por cada sociedad y cada época tife de un modo
decisivo la préictica social en que consiste la educacibén y las
formulaciones tedricas de los pedagogos respecto de los fines de

la educaciodn.

{Qué sugerimos para trabajar esta unidad?

Dada la complejidad y vastedad de las problematicas que surgen del

tal ,sin pretender abarcarlo todo,ya que un andlisis dJetallado puede ser enemigo

de una comprension global del interjuego de todos los factores intervinientes.

Sugerimos también una consideracidén conjunta y convergente de las distintas di-

mensiones en vez de un abordaje sucesivo.

Se puede tomar como nicleo o eje:

S& se toma fla primarnia,
ron ejemplo, se puede enalizan su papef en el mn-
do cldsico, en ef moderno y en el actual, integran-
do en cada caso las dimensiones conrespondienteas.
Lo mismo puede hacense con £€a univensidod, o fa e-

ducacidn secundania, o +inicial, etc,

% gue puede sen fa educacidn fLemenina,
ﬂa Zonmac¢dn téenica, fa educucidn de adufltlos.

Si se tomu fa politica, podemos tra-

Lujun ¢l derecho a lo educecidn, fu olliyeloniedad

escobar, €u educacidén de musas, elc,

En todos los casos, el eje elegido debe permitir que las
diferentes dimensiones sean abordadas conjuntamente con el tema cen-

tral para garantizar un aprendizaje global enriquecido.
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Es importante no perder de vista las posibilidades reales de anali-
sis y sistematizacidn que tienen los alumnos frente a cuestiones que indudable-
mente remiten a campos muy complejos y abstractos. En este sentido, se trata de
reducir al minimo el traslado directo de planteos tedricos de las disciplinas
cientificas de base (Sociologia, Teoria Politica, Economia, etc.) y centrarse
mAs en la eleccidn de un tema o problema concreto, como los ya mencionados, pa-
ra partir desde &1 a la bisqueda de la fundamentacién cientifica pertinente. A~
demAs es enormemente importante confrontar lo estudiado con las instituciones
de la comunidad que puedan vincularse con el tema elegido, para suscitar refle-

xiones, an8lisis y posibles alternativas nuevas al tratamiento de las cuestiones.

El tema del mbédulo admite mds de un acceso y mas de una estrategia
de abordaje, debiendo siempre encuadrarse en los principios metodolégicos de to-
da reflexidén pedagdgica: relacidn teoria y practica, relaci6n saber normalizado
e investigacién, relacidn perspectiva histbérica y social, relacidn interdiscipli-

nar (cfr. Doc. Ciencias de la Educacidn, pp 6-11)

Proponemos dedicar a esta unidad didactica un tiempo equivalente al

50 % del tiempo disponible.

A continuacion proponemos dos alternativas de desa-
rreollo de la unidad, @ modo de ejemplo. La primera,
que toma como eje un problema, en este caso el de
la educaciéon de adultos, ha sido desarrollada con
cierta amplitud para que pueda ser tomada en cuenta
como modalidad general de trabajo, aun si no se op-

ta por la tematica que propone.




SINTES1S GENERAL DE LA METODOLOGIA DE TRABAJO

Consideramos

PRIMERA PROPUESTA

La educacibn de adultos

Analice el probleme de la educacién de adultos desde sus
miltiples dimensiones.

Formule los principios y objetivos que deben guiar las
propuestas de educacibén para el adulto, a partir del a-
nalisis de los aportes filosdoficos y cientificos.
Confronte dichos principios y objetivos con la realidad
de la educacidn de adultos.

Reflexione criticamente acerca de la concepcidn de adul
to educable y educado propuesta desde la institucibn e-
ducativa y desde otras instituciones sociales.

Tome conciencia de la necesidad de transferir al trata-
miento de cualquier problema educativo el abordaje mulJ
tidimensional, la confrontacién constante con los hechos
y el anilisis en el contexto total de la estructura so-

cial.

muy importante partir del planteo de problemas que pon-

gan en marcha la actividad inquisidora de nuestros alumnos y que s6lo puedan ser

resueltos desde una perspectiva integradora.

Integradora de:

— las distintas dimensiones del hecho educativo,

- las operaciones intelectuales (andlisis, sintesis,
juicio critico, inferencia, etc.)

- la reflexibn y la confrontacidn con los hechos,

-~ la institucién educativa en la trama de la estruc-
tura social, con las otras instituciones que forman

parte de la misma.
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Proponemos, en primer lugar, una bisqueda de fundamentacién cien-

tifica del problema, sin perder de vista —como hemos dicho en los fundamentos

. tebricos del area- las posibilidades reales de anadlisis y sistematizacibdn de

los alumnos. La sintesis de la multidimensionalidad de la problemidtica debera
permitirles formular los principios basicos y objetives que deben guiar y fun-

damentar toda propuesta de educacibdn de adultos.

La confrontacién de principios con la realidad de la educacién de
adultos existente en la comunidad, permitira realimentar la teoria, proponer o-
tras alternativas de tratamiemto del tema, suscitar nuevas reflexiones que afian~

zarén, modificarén o completaran ideas existentes e introduciran otras nuevas.

Aparecera, seguramente, la cuestidén de la relacidn de la institucidn
con las otras que componen la trama social, por lo que proponemos analizar la
conexibn o desconexibtn que existe entre las distintas ideas de hombre que susten-
tan la accion de cada una de ellas. iRespeta la institucion educativa las necesi~
dades y exigencias que la familia, el mundo del tralejo, los medios masivos de co-
municacion, los dmbitos de participaciodn politica, etc. plantean al adulto que se
encuentra involucrado en todas ellas a la vez? La blsqueda de respuestas a esta
pregunta debe llevar a los alumnos a la profundizacidon del tema y a la conceptua-
lizacion de la necesidad de que la institucidén educativa abra las puertas a la
comunidad, dejando de ser una isla, para establecer estrechas relaciones con las
otras instancias de la vida social, de modo que por su accibén conjunta contribu-

yan al desarrollo de una personalidad integrada.

Creemos que el valor del trabajo propuesto en esta unidad reside en

tres agpectos principales:
- Efectiia el andlisis de un problema crucial para la

educacibén contemporanea como es el del adulto co-

mo educando.
- Proporciona un modelo de abordaje transferible a cual-

quier problematica que nuestro alumno, futuro educa-
dor, pueda encontrar durante su formacion y desem-

peno profesional.
- Abre perspectivas para el tratamiento de la tematica

de la unidad siguiente, dado que la particular ubica-

cidén de la educacion de adultos, proporciona puntos

)




de contacto entre los sistemas educativos formal y

no formal.

)

]

§) PROBLEMAS MOVILIZADORES

Le proponemos a continuacidn algunos problemas que pueden ser utiles

como punto de partida del trabajo de sus alumnos:

- {Cbdbmo debe ser encarada la educacibén de los adultos, segin los
aportes cientifico-filosdficos mas actualizados?

- iLa educacibn de adultos, tal como es en la actualidad, satisfa
ce las necesidades del individuo y de la sociedad?

- ¢E1 rolque 1la educacidn le exige al adulto como educando es com
patible con el que se le exige desde las otras instituciones so

ciales?,.

También puede seleccionar, para plantear a sus alumnos, al.unoz dz los si
guientes problemas propuestos por Adalberto Veldzquez (1), y que hemos simplifi-

cado, conforme a la edad de los destinatarios:

- ¢Cuil es el marco educativo que posibilita que la educacién de
adultos sea un instrumento de concientizacidn y socializacién
del individuo y de transformacion de la sociedad?

- ¢Cudles deben ser las funciones de la educacién de adultos para
ésta impulse el desarrollo integral del hombre, el mejoramiento
de la sociedad y la elaboracién de una cultura latinoamericana?

- iCbmo debe ser y culles son los instrumentos que necesita un e-

ducador de adultos para cumplir estas funciones?

Seguramente usted encontrara otros y de todosellos elegira aquellos

mas adecuados y los adaptard a la realidad de sus alumnos y de su comunidad.

(1) Velazgquez, Adalberto. “El educador de adultos hacia un nuevo enfoque™, Cuaéler

nos del CREFAL 1. CREFAL, México, 1976.
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cual se

Se puede

B DESARROLLO

Sugerimos comenzar con un primer acercamiento al tema, a partir del

puedan plantear los problemas seleccionados.

optar, entre otras estrategias, por:

- Proponer a los alumnos la realizacién de una encuesta
a los profesores de la escuela, para averiguar cuales
son las ideas vigentes entre los educadores acerca de
quién es considerado adulto, cémo aprende, cdmo debe
ser educado, etc.

- Discutir grupalmente, a partir de la lectura de situa-
ciones o ejemplos concretos semejantes a las que le

proporcionamos en pags.l4 y 15.

Esta actividad introductoria permitira el planteo del o de los proble-

mas y de ella deberdn surgir las lineas que permitan abordar las distintas dimen-

siones de analisis de la institucién (politica, econdmica, etc.), que el grupo

trabajard a partir de la seleccidn bibliografica que usted realice. {Incluimos

en este documento algunos textos que pueden serle i(tiles.Ver pags.16 a 25)

. Si bien aq.ui tomamos como base el problema de la alfabe-

tizacidon o educacion inicial de adultos no instruidos,
es necesario tener en cuenta gue éste es so0lo un aspec-
to, pues el tema también incluye 1la educacion del adulto
gue ha recibido una formacion basica Yy la problemética
que plantea su aprendizaje en niveles superiores del
Bistema educativo (como la universidad, por ejemplo),
en instancias de perfecciqnamiento o reciclaje profe-
sional (actualizacién. especializacién) © en las propues-
tas de educacidn para el enriguecimiento personal y el

mejor aprovechamiento del tiempo libre,



. Creemos tambieén importante hacerle notar gque los
ejemplos propuestos pueden llevar a malentender el
problema y circunscribirlo al marco del individuo,
por lo gue es necesario que a partir de la discusion
grupal duede bien claro que “el problema pedagogico
de la educacidén del adulto se transforma en un pro-
blema socio-psicologico de raigambre politica." (2}.
es decir, que las situaciones individuales son emer-
gentes de situaciones sociales, politicas y econdmi-
cas, que en el caso del analfabetismo, por ejemplo,
responden a condiciones de marginalidad que se expre-
san tambien enlla insatisfaccion de otras necesida-
des elementales como la alimentacion, la salud, la

vivienda, etc.

En este marco, consideramos algunas ideas basicas cuyo analisis cree-
mos ineludible. Podemos comenzar preguntandonos icbmo se tratd el tema a lo lar-
go de la historia?. Antes del siglo XIX el adulto analfabeto no era considerado
sujeto de la educacion. A lo sumo, ésta se reducia a una preparacién especifica
para una tarea determinada, generalmente manual. Con el advenimiento de la revo-
lucién industrial comenzd a tomar cuerpo la idea de una capacitacibén sistemitica

de los adultos, por cuanto comienza averse a la educacidn como inversibn social.

Aqui, como usted lo habra notado, la dimensién histérica se entronca
con un andlisis de tipo econbémico. La educacién del adulto aparece asi como ga-
rantia del desarrollo social basado en el dominio de la ciencia y de la técnica
y comienza a aparecer una legislacidén favorable (dimensibén politica). Pero, si
profundizamos el andlisis sociolégico podemos notar que esta legislacidén defen-
dia los intereses de determinadas clases sociales, por cuanto se temia que la
escolarizacidn de las masas populares produjera escasez de mano de obra para las

tareas menos calificadas (dimensibdn econémica).

Es importante tener en cuenta también que estos modelos de alfabeti-

zacibén empleados en Europa después de la revolucidn industrial se han trasladado

(2) Ovide, Menin. 'Psicologia de la Educacion del Adulto®. Publicaciones de Ciencias
de la Educacion. Facultad de Humanidades y Artes, U.N,R, Rosario-Santa Fe.1986,
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a muchos paises latinoamericanos, a partir de.su proceso de industrializacién,

y todavia subsisten con una estructura similar al modelo de la ensenanza primari:
comin de los nifios, constituyéndose en una mera prolongacién de ésta (dimensidn
cultural) con contenidos de lecto-escritura, calculo y algunos rudimentos de edu-

cacibén civica.

Con los movimientos obreros del siglo XXI (dimensidn socio-politica)
aparece reivindicada la necesidad de una educacidn integral. Esto, mas las deman-
das de mayor participacidn de las personas en las decisiones atinentes al bien
comin, va configurando la idea de superar el caracter clasista, delimitado y reme
dial de la educacidn de los adultos, que adquiere una clara dimensidén politica:

se reconoce su necesidad y se le confiere el status de derecho.

Una educacibn integral que debe ir mis alld de remediar carencias o
completar una instruccidn basica insuficiente y el hecho concreto de la comple-
jidad y obsolescencia rapida de los conocimientos y capacidades requeridas para
desempefiarse adecuadamente en la vida social (aspecto socio—cultural), plantean
la exigencia de una educacidn continua que permita a todas las personas afrontar
las cambiantes condiciones del mundo actual y satisfacer las renovadas necesida-

des de desarrollo integral del individuo (dimensién filosbofica).

Contribuye a todo ello el aporte de la psicologia (dimensidn cienti-
fica), sobre todo en la segunda mitad de este siglo, que proporciona las bases
experimentales que permiten superar los prejuicios acerca del decrecimiento de
la capacidad de aprendizaje con la edad (excepto en aquellas funciones muy estre-
chamente ligadas a lo fisioldgicq, como la percepcidn, por ejemplo) al demostrar

que el aprendizaje se enriquece y potencia en funcibén de la experiencia de vida.

Todos estos aportes convergen en concepciones filosdficas que ubican
a la persona como eje de una educacidén que debe ser continua, integral, contextus
da -es decir, situada en el marco del proyecto socio-politico de una comunidad-,

y abierta para todos, es decir, sin discriminaciones de ningan tipo.

En este marco, el adulto no puede ya ser concebido como un nifio gran-



de y tratado como tal: es un sujeto que tiene una posicidn tomada en el mundo,
que estd inmerso en un universo cultural, lo que le proporciona una cierta cos-

movisidén; en suma, es un individuo posicionado (dimensidén social) cuya educacién

no puede obviar este punto de partida,asi como tampoco puede restringirse a aspec-

tos puntuales de formacidn especifica, sino que debe atender todas las facetas
de su personalidad en la peculiar condicidn de su existencia, para que el apren-

dizaje sea un proceso critico, activo y comprometedor.

Se plantea entonces la educacibén como concientizacidn, centrada en
los intereses mas auténticos del adulto, que permite comprender la realidad y
situarse criticamente frente a ella, constituyéndose en un instrumento de libera-

cidn del desarrolloe pleno del ser humano.

Hlasta aqui, un esbozo de la teoria que culminari en la formulacidn
de una sintesis de los lineamientos, principios u objetivos basicos de la educa-
cidén de adultos. Ese marco de ideas llevarad a cuestionarse iTiene este modelo
una concrecidn en los hechos? i{Cull es la distancia existente entre las posibi-
lidades reales de educacidn que se ofrecen hoy a los adultos y 1o gque todos
coincidimos en considerar deseable? LLegados a este punto, es indispensable que

1 . . " N N
los alumnos pongan"los pies sobre la tierra y realicen trabajos de campo para

confrontar las ideas analizadas.

Cada subgrupo de alumnos podra elegir alguna de las tareas que le
proponemos como ejemplo, u otras que a usted se le ocurran y elaborarén un plan

de trabajo para concretarla.

B PROPUESTAS PARA EL TRABAJO DE CAMPO

1. Relevamiento de las ofertas de educacidn de adultos existentes
en la comunidad, y evaluacidédn de su adecuacién con las pautas
elaboradas por los alwmnos, con respecto a una o algunas de las

siguientes alternativas:




a) tAlfabetizacidén, educacidn basica ¢ recuperacidn?

b) El adulto como estudiante dentro del sistema educati-
vo formal (universidad, instituciones de formacibdn su-
perior, etc.).

¢) Instituciones de perfeccionamiento y actualizacibn,
posgrados,et... '

d) Las propuestas de educacidén para el enriquecimiento

personal.

2. Anadlisis de la documentacién referida a la educacibén de adultos
a la que pueden tener acceso (curriculos, cartillas, circulares,
publicidad, material de apoyo, etc.) y su confrontacidén con las

ideas analizadas.

B9 PROFUNDIZACION

Cada trabajo concluird con un informe final del grupo responsable
del mismo, que seri analizado y discutido con la clase total, lo que aportarad
nuevas lineas de profundizacidén en la temdtica. Surgiran asl seguramente, entre

otras, problemAticas referidas a:

- el adulto y sus formas de aprendizaje,

- la educacidn del adulto y los medios de comunicacién,
- el rol del adulto como educando y como trabajador,

- su rol en la familia y en el sistema educativo,

- su rol civico y la educacién,

~ la educacidén del adulto y la recreaciodn, etc.

Consideramos que esto serd propicio para que cada subgrupo profundi-
ce en algln tema de su interés, a partir del analisis bibliografico u otras es-
trategias que usted les sugiera o ellos mismos elaboren. Las conclusiones de
cada grupo seran presentadas al grupo total, y se buscardn ideus que sinteticen

la problemadtica y que apunten a la comprensibén por parte de los alumnos de la

Friin
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necesidad de que la escuela se abra a las otras instituciones sociales y respe-

te la particular posicidn del adulto en todas ellas.

SUGERENCIAS PARA LA EVALUACION

Es importante respetar los criterios acordados con los alumnos du-
rante el desarrollo de la unidad introductoria y si es necesario, agregar, a
partir de nuevos acuerdos, algunos otros propios de la tarea especifica de esta
unidad. La participacién, el compromiso con la tarea, la calidad de las conclu-
siones, el nivel de anilisis, el juicio critico, la comprensidn, la cooperacidn
grupal, etc., son criterios posibles que le permitiran evaluar el desarrollo

del proceso. El grupo y usted seleccionarin para cada caso los mas adecuados.

Asimismo se podran evaluar como productos parciales, los informes

presentados con ocasidn de:

- la propuesta de principios y objetivos de la educacidn
de adultos,

-~ la finalizacibén del trabajo de campo,

- la investigaciéﬁ realizada por cada grupo sobre el te-

ma de profundizacién.

Como cierre puede utilizarse una prueba de libro abierto pare la
evaluacién de los aprendizajes realizados durante el desarrollo de esta unidad.

Le proponemos algunos ejemplos:

1. D& a sus alumnos la siguiente consigna: "Un grupo de integrantes
del club del barrio ha decidido iniciar una campafia de alfabeti-
zacion. Ha solicitado a la escuela que elabore un proyecto para

' llevarla a cabo. Esta decidid, en primera instancia, la confec-
% cidn de un folleto destinado a los futuros alfabetizadores para
que éstos conozcan cudles son los principios de la educacidn de

«i adultos y otros aspectos importantes del tema. 5i fueras encarga-
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do de redactar dicho proyecto é€Como lo harias?. Diseila uno que
contenga la informacién necesaria para un alfabetizador de a-
dultos y que responda al modelo propuesto. Puedes consultar todo
el material bibliografico que necesites.”

Entrégueles alguna cartilla, folleto o aviso de algin plan de al-
fabetizacién o de alguna institucién de educacibébn de adultos y
pidales que lo evalien en funcibén de las ideas analizadas en cla-

se, realizando criticas ¥y sugerencias.

Péngalos en la situacibén imaginaria de tener que explicar, por
medio de una charla,a un grupo de jovenes que inician su prepara-
cidén como alfabetizadores,en qué consiste la educacidén de adultos
cOmo es y coémo deberia ser. Pidales que vuelquen por escrito lo

quedirian en esa charla.
Soliciteles que elaboren el guibn de un programa radial destina-

do a esclarecer a una audiencia hetercgénea’ los principales aspec-

tos de la educacién de adultos.

» -‘ - . !
A continuacion se incluye una seleccion de textos

adecuados a este tratamiento de la unidad
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snsefianza primaria debido a que la escuels més cercana

se encontraba 2 unos setenta kildmetras de distancla. Y
eso me aimargd mucho cuando me hice mayar. Agualos eran tiem-
pos dificilus. Hoy dia, los sarvicios educativos ostAn mdés cerca del
pueblo, quierw docir da la aldea y dut lugar da trabajo. Tuve asf la
inrmensa falicidad de aprovechar la gran oportunidad da aprendor
aqui rnismo, en ia {dbrica. -

Cuando entid a trabsjar en estu félwica solla toparme con
problemas desagradables, Como ora analfabeto, cada vez que se

wURAN TE mé infamcia o tuve la opurtunidad de recibir le

mo pedia que llevara un saco da cafd, el contramaestre tenla que -
acomapaiariw a fin de asegurarse de que dupsitaba el caté de de- -

tarminada calidad e el lugar de almacensmivnto adecuado. Ahora
ture he aprendido a leer y escribir puedo hacer ese trabajo ain nece-
sidad Je qus al contramaestre me escoite. ;Como pueda un adulto
y padra de farnilia ser tratado como un nifo -—*'anda all, toma es-
to, troe aquello’” -, siempre bajo una estracha vigilancia fisica? En
cambio, hoy soy incluso capaz de advertir arroras en las tareas de
almacenamisuto y de pefialarios al contrameesire,

Ahora puedo leer todas las cartas que recibo da mis parientas
y amigos ¥ soy capaz da contestartas. Puado enviar dinero a casa
sin neceasitar de la ayuds de nadie. Anterlosmente debla pedir y ro-
gar que 1ne ayudaran a escribir a mi muler y enviarie algta dinero.
De csa manera, torlos mis secretas quadabon al descublerto. Tam-
bitin puade sucedsr que la persuna que escrite en lugar de uno
mismo a5 cartas a 5u espose ponga en ellas muchas lonterdas sin
qua uno lo sepa. -

Antes, la palobra agucacidn solia sterrorizarnie. Cuando ofa
deoir te alguien quo tenia educacidén me sentla inclinado a creer
Qu# se uataha de algo surnamente dificil e inaccusible. Janwis so
me habla octirrido pensar que una persona “instruida” dabid co-
menzar también por hacer garrapates, n sea por adquirir primero
los conacimientos basicos de le allabetizacidn. Pensaba, en cant
bio, que esa pursona habla rnucide instruida, Era un problema dos-
concertante. La edusocion tenla aigo de magico. Ahore 8é que
cuslfuiera puode aprender y recitir educacion. Hoy comprendo
qgue [5 educacion es nlgo que se ensefia y quo nos hace progresar.

e S

Yusufu Selemani, obrero de Tanzania.
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#UNA ANALFABETA EN PARIS

—cHay uulabras que reconoce usisd sin sa-
ber leer”

—Hay Ires palabras: las de las eslaciones ael
melo que tomo lodos los dias: Lilas y Chale-
let, y mi nombre de sollera.

— ¢ Poaria usted reconocerias entre ofias mu-
chag?

—Creo que ias recongceria entre unas veinle
patabras,

- . Como las ve usied? ;Como dibujos?

— 51 usled quiere, como dibujos. La palabra
Litas es casi tan alta como ancha, es muy
lindda. La palabra Chalelel es demasiado alar-
gada, me parece que es menos boma. ES
muy diferente de la palabra Lilas.
—Cuando ha intentadp usted aprender a leer,
¢le ha parecido dificii?

—Usted rio sabe como es eso. Es algo lerm-
ble.

—cPorque?

—No seé exactamenie. Tal vez porque €sa...
las lelras, es tan pequeno. Perdéneme, tam-
poOCo 56 exuresarme.

— Le resulta muy dificit vivir en Paris. ver-
dad? ,Como hace para desplazarse?
—Teniendc lengua se puede ir a Roma.
—¢Como ss las arregla usted?

—Hay gae preguntar mucho y refléxonar.
Pero, ;sabe?, unareconoce Wdo muy pronio,
mas rapido que los demas. Somos como 105
ciegos. hay esquinas que una reconoce. Lue-
go se piegunta.

—¢Mucho? .

—Diez veces, mas 0 menos, para dar una
vuglta por Paris cuando salgo de Romdinville.
E:tan oz nombres de los “metros”; una se
equivoca y liene que regresary volver a pre-
guntar. Luego, los nombres de las calies, de
lac tiendas, y los numeros.

—-¢ LOs numeros?

— 81, no sé leerlos. Se contarlos enmicabeza
y muy bien cuando se lrata de mi salano y mis
compras, pefo no se leerlos.

—¢Jamads conliesa usled que no sabe ieer?
—Jarnas. Siempre digo o mismo, gue me he
olvidado las gafas.

—¢ Sa ve ubligada a veces a conlesario?
—A veces, s, cuando tengo gue firmar, en la

fabrica 0 an el mun.c.po Pero ya ve uslec
Siempre me rubonZo Cuanao 1engo que Jecd -
i0. St usled esiuviera en mi ¢aso o compren-
aeria.

—c Y en su iraca;0? .

—Cuanoo me conlralan No e cgo. Cada vez
tento M suene En general, 1a cosa marcna
Dien exceplo cuandd hay hicnas de haranos o
formulanos gue llenar Si ng gCufre Nada ge
€50, lo aisimulo Dien.

—¢ En ogas partes ?

—En tcQas: en €l Wana,c, en K0S aIMacenes,
aparento mirar los balances y las eliguelas.
También tengo mieadd de que me roben, de
que me engafien: descontia siempre.

—cLe mpiesia eso en su propwo lrabqo?
—No. Trabao bien. Tengo que prestar mas
atencion que 105 demas Rellexiono, debo
lener MuCho cuidado Todo va bien.

—c ¥ cvando hace compras para su casa?
—Conozco 10dos 105 colores oe todas las
marcas de 105 productos gue oihzo Cuando
quierg camp.ar de marca me acompana vna
amiga. Luego me acuerac de ios Lolores oe la
nueva marca. NOSOIroS lenemos buena me-
mona

—c Cuales son sus oistracciones? (Eic.ne?
—No. Eicine no lo comprendo. Va cemasaag
réapydo, no comprendao o que acen. Y. sobre
10d0, hay demasiados lereros que bajan. La
genle lee las leras y ahi los Lene usted can-
mov 00s 0 conlentos, mienltas qué yo No
comprendo nada Yo voy al lealro.

—¢ Por que al teatro?

—Hay liempo de escucnar Lagenia dice 1030
lo que hace No hay naca escnto. Hablan
despacio. Comprento un poco.

—.Y a mds ge eso?

—Me gusia el campo, ver 105 aepares. No
S0y MAs LoNla qué Glra pero CuaNdo Na 5&
sabe iGer S8 85 COMO uh Mo,

—¢ Olvida usted a veces Que nv sabe ieer?
—NoO. pienso constantemsnle en g0 en
cuanlo saigo ae casa. Es lalgosc y hace
perder mucho tempo Con lal dé que N Se
den cuenta. €SG &S 10 GLE una esla siempre
pensando S.empre se Lene miedd =

Marzo ge 1958

* Duras, Margerite, Fragmentos

co". Junic de 1986.
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Bl. DESARRULLO DI LA FORMACION DL 108 ADULTUS

En cl cumpo de la educacion toda exploracion
historica pecesita establecer una distincidn previa
entre las anlicipaciones doctrinarias o los proyec-
tos y, por otra parte, realizaciones efectivas, sis-
tematicas. Sin esa distincién se podnia caer en la
teniacion de atirmar que las instituciones para
In formacién de adultos y los principios de la edu-
cacidon permanente se remontan al pasado mas
lejano. ’

No puede negarse que desde hace mucho tiempo
ciertas preocupaciones religiosas, morvales o profe-
sionales inspiraron difercntes iniciativas en mate-
ria de educacion de adultos. . .

Pero son sin embargo el movimiento enciclope-
dista y la revolucién industrial los que, desde fines
del siglo xvnr, elaboran ciertos modelos pedagégi-
cos al tiempo que crean nuevos medios para la
farmacién de los adulios. El progreso de la edu-
cacién popular en el siglo XIX estd marcado, entre
olras circunstancias, por la aplicacién de esos mo-
delos y por el desarrollo de aquellos medios.

11 Los modelos pedugdgicos de fines del siglo xviii

Dos tradiciones o dos modelos pedagdgicos coexis-
ten en €l momento en que los cursos nocturnos y
dominicales destinados a adultos se multiplican
en Francia en los afos 1820.

El primer modelo, inicidtico, esotérico, esta re-
presentado por lus formas de aprendizaje puestas
en prdactica por las corporaciones y los movimientos
gremiales. La trasmision de conocimientos profe-
sionales se basa en una relacidn divecta entre maes-
tro y alumno. Se la asimila a un rito cuya funcion
es conservar celosamente los secretos del oficio.

El segundo modelo, racionalista, implica por el
contrario la inquictud por difundir ampliamente
los conocimientos técnicos. Inspirado por las co-
rrentes experimentalista y enciclopedista, este mo-
delo suscita a la vez utopias pedagdgicas y realiza-
ciones concrelas. . .

El informe de Condorcet (1792) es el mejor
cjemplo del idcal enciclopedista en el campo de
la formacién de adultos. Esta formacién, como
toda accién educativa, se basa en el principio de
la unidad del saber y de la perfectibilidad del hom-
bre, ligada a su vez al progreso de la ciencia y de
la instruccion. La formacién de los adultos, si
bien con medios rudimentarios (conferencias se-
manales), tuvoe su lugar en el vasto y coherente
cdificio que constituye el Plan Condorcet. Sus
finalidades abarcan, junto a las de tipo profesio-
nal, la preparacién para el tiempo libre. La for-
macién de los adultos se basa, en fin, en princi-
pios pedagégicos modernos como, por ¢jemplo, el
afin de aprender a aprender mediante la utilizacién
metddica de los instrumcntos del conocimiento,

21 El progreso de la educacidn popular
durante el siglo xix

Durante ¢! siglo x1x la industrializacién y la urba-
nizacién crecicntes produjeron efectos diversos y
a veces contradictorios sobre la escolarizacién de
las masas populares, BEs cierto que la industria
necesita no sélo trabajadores instruidos y capaci-
tados sino también una mano de obra infantil y
femenina muy poco formada y dedicada a tareas
fragmentarias y repetitivas. Pero, por otra parte,
Ia burguesia teme siempre que la escolarizacién
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n Antoine. Psicopedagogia de los adultos. Ed. Siglo XXI. México 1972, Fragmen-

miasiva aleje al pueblo de los trabajos manuales y
favorezca la subversion. La accién combinada de
esos factores explica el estancamicnto, aparente-
mente paraddjico, de las tareas de alfabetizacidn
en Inglaterra durante la revolucién industrial. . »

No obstante, la toma de conciencia del valor
econdémico de la instruccién inspira, en los paises
indusirializados, una legislacién favorable a lu cs
colarizacién del pueblo. A partir de los afigs 1840,
ademis, la alfabetizacién progresa al mismo ritmo
que la industrializacién. Por cierto que son los
paises mis instruidos los yue logman una apertura
mas rdpida y ficil ante la revolucién industrial
que nacié en Inglaterra en la segunda mitad del
siglo xvirl,

El desarrollo de la formacién de los adultos
procede de una toma de conciencia de las mis-
mas exigencias. El Estado de los jefus de empresa
se preaocupa mds, verdaderamente, por la forma-
cién de los directivos o cuadros —los oficiales y
suboficiales de la industria— que por la de los
obreros. Debemos subrayar sin embargo la multi-
plicacion de los cursos nocturnos. En 1869 Fran-
cia cuenta ya con 34000 cursos a los que concu-
rren 80000 personas. De cualquier manera, la
formacidn de adultos sigue influida por la escuela,
de Ja cual constituye una mera prolongacion. Adc-
mas, contrariamente a lo que se obscrva en Ingla-
terra o en PBstados Unidos, donde la educacion
popular se afirma como una fuerza auténoma do-
tada de medios especificos, las bibliotecas publi-
cas se desarrollan a un ritmo lento.. «

En diferentes momentos, las asociaciones obre-
ras, legales o clandestinas, se preocupun por el
perfeccionamiento profesional y la formacion so-
cial de sus miembros. De hecho, los representantes
del movimiento obrero estin divididos ¢n dos ac-
titudes contradictorias. Para algunos es necesario
instruirse con el objeto de emunciparse indivi-
dual o colectivamente. Para otros conviene recha.
zar, por orgullo, todo lo que pudicra apareccr
como una forma de colaboracion con las clases
dirigentes. De todos modos, la gran masa de los
trabajadores vive en condicioncs demasiado peno-
§15 COMO para preocuparse por problemas de for-
macion. Son sobre todo los artesanos, que siguen
representando la élite del mundo obrero, y los ted-
ricos del socialismo los que se ocupan de estos
problemas. Los tedricos del socialismo proclaman,
en su totalidad, 1o necesidad de una educacidn in-
tegral, que apunte al desarrollo armonioso de to-
das las capacidades humanas y a la preparacion
del individuo para las tareas planteadas por una
nueva sociedad.

1) Las medidas legislativas del siglo xx

Durante el siglo xx las reivindicaciones en mate-
ria de educacién y de tiempo libre son expresadas,
por parte de los obreros, en ocasion de aconteci-
mientos importantes, como las llamaradas de en-
tusiasmo de 1936 y de 1945 y, mds recientemente,
en la prolongacién de los movimientos sociales
de mayo de 1968 por el acuerdo nacional inlcrpro-
fesional del 9 de julio de 1970.

También de parte del Estado son los grandes
acontecimientos politicos y econdmicos los que
imponen las principales realizaciones en materia
de formacién de adultos: apertura de escuelas de
reeducacién para mutilados inmediatamente des-




pués de la primwra guerra mundial, creacion de
centros para desocupados en 1936, fundacidon de la
Asociacidn para la Formacién Racional de la Mano
de Obra en 1946, organizacién en 1948 de cursos de
promocién profesional en los niveles elemenial y
mediQess

41 Las condiciones actuales de la
formacion de adultos y de la educacion
permanente

Un doble fendmeno caracteriza las uliimas déea-
das: por un lado, el crecimiento y diversificacion
de las instituciones de formacién para adultos;
por otro, la reivindicacidn de¢ una cducacién per-
manente que englobe, en un conjunto coherente,
los diferentes momentos y los diversos medios,
escolares y extraescolares, de la accién pedagdgica.

Ya hemos mencionado en la Introduccién las
condiciones de estos cambios. Vuelven a encon-
trarse, en la elaboracién de la trasmisién de cono-
cimientos, las caracteristicas esenciales de la evo-
lucién del mundo modemo: produccién masiva
de conocimientos y progresién logaritmica del nu-
mero de trabajos cientificos; profundizacién de
los conocimientos, lo cual entrafa el aislamiento
entre las diferentes categorias de especialistas o
entre especialistas ¥ no especialistas: cambjo cua-

litativo de los conocimientos, acentuando las difi-
cultades de comunicacién enlre peneracioneSess

Actualmente, algunos socidlogos consideran el
desarrollo de los conocimientos como factor esen-
cial de la transformacién de las sociedades. Los
conflictos sociales propios de una soctedad pos-
industrial se plantearian, para esios sociélogos,
no en funcion de la apropiacion de la ganancia
sino de la apropiacion de los conocimientos. Uno
podria preguntarse si la apropiacién de conoci-
mientos no estd, tanto en sus condiciones como en
sus efectos, dominada siempre por los problemas
¥ conflictos socioeconémicos. Como quiera que
sea, el desarrollo, simultdneamente cuantitativo y
cualitativo, de los conocimientos constituye una
de las principales justificaciones de la institu-
cién de una educacién permancnte. En relacion
con lo anterior, el escalonamiento en el tiempo
de las accicnes educativas deberia tener por coro-
lurio, segin algunos, la limitacién y aun la reduc-
cion de Jas formaciones iniciales. Pero, ¢no se
corre de esa manera el riesgo de confundir le po-

sible con lo deseable? No se pucde, cn efecto,
considerar la limitacidn o reduccién de una for-
macién inicial sin prestar atencién, por un lado,
a las condiciones escolares y extraescolures de
adaptacién a esa formacién y, por otro, a las po-
sibilidades reales de ubicacién y desarrollo que se
ofrecerian a quienes debieran abandonar muy
pronto el sistema escolar 0 universitarics , «

PSICOLOGIA DEL TRABAJO Y CONOCIMIENTO DEL
TRABATADOR

El estudio del adulio parece haber sido encarado
por la psicologfa cientifica, en un primer moinento,
a través de los temas de la vida prolesional. Antes
de haber sido formuladas en términos psicol6gi-
cos, sin embargo, las relaciones entre el hombre
¥ ¢l trabajo han sido concebidas segin las suge-
rencias aportadas por diferentes ciencias. Puede
decirse que cada ciencia, una vez alcanzado cierto
grado de madurez, ha propuesto un modelo del
hombre en el trabajo. La evolucidn del estudio
cientifico del trabajo, por su parte, se ha visto
acelerada o trabada por la intervencién de fac-
tores técnicos, socioceconémicos o politicos. El
ingreso relativamente reciente del psicélogo o del
psicosocidlogo en la empresa contribuye a enri-
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quecer y precisar la imagen del trabajador y la
concepcién misma del trabajo. Ademas, ha tenido
como consecuencia la revelacidn de algunas con-
tradicciones, de ciertes conflictos que debera en-

frentar el formador de adultos, como investigador
tanto como prictico.

1] Del esquema mecdnico al estudio
psicosacioldgico del trabajo

Se han propucsto sucesivamcnie diferentes esque-
mas (mecdnico, fisico-yuimico, [isioldgico, psico-
sociolégico) para explicar el trabajo humano. La
inadecuacién de cada esquema a los datos de la
experiencia ha hecho necesario recurrir una y otra
veéZ a un nuevo modelo. Retenpamos, entre los
antigpuos modelos, la aplicacién, por Galileo, de
las nociones de palanca y de plano inclinado al es-
tudio del organismo humano; o la evaluacién, por
Lavoisier, de un trabajo detcrminado por medio
de la cantidad de oxigeno absorbida por el tra-
bajador.

Mids préxima a nosotros, la psicologia diferen-
cial inspird, a comienzos del siglo xx, las técnicas
de orientacidn y seleccién profesionales. Ambos
temas dominaron en Francia la psicologia del tra-
bajo hasta la segunda guerra mundial. Bajo la
influencia, entre otras, de estudios nortcamerica-
nos, surgié despuds el interés por las relaciones
humanas en la industria, por la dindmica de gru-
po ¥ la organizacion de las tareas, ..

Bl desarrollo de esta psicologia no es obra so-
lamente de los hombres de ciencia. Es igualmente
el producto de ingenieros e industriales, preocu-
pados por incrementar la rentabilidad de la em-
presa. Estd influida también por las reacciones
de los trabajadores ante las consecuencias de di-
cho incremento. Mds alla de la empresa se en-

.cuentra €l contexto socioecondmico y politico gue

convendria 'tomar en consideracitne, «

Actualmente, la expresién de nuevas necesida-
des en materia de formacién psicosocial se debe,
por un lado, a cambios sociotécnicos {aumento
del tamafic de las empresas, complejidad de las
estructuras, refuerzo de la especializacion) y, por
otro, a una evolucién de los modelos de auto-
ridad.

2] La persona del trabajador y la
nocidn de trabajo

El progreso técnico y los cambios que provoca
en la organizacion del trabajo contribuyen de tres
maneras a una toma de conciencia-de la existen-
cia del trabajador como persona. Ante todo, la
especializacion demasiado estrecha provoca una di-
sociacion psicoldgica contra la cual ¢l trabajador
reacciona para mantener o preservar la unidad de
su persona. En segundo lugar, la racionalizacion
y la seleccion de tipo tayloriano ticnen como con-
secuencia la eliminacidn brutal de los obreros me-
nos apios y de mayor edad.. Estus medidas susci-
-tan reacciones de orden moral y cientifico y tienen
como resultado un reconocimiento de la diversi-
dad humana. Por iultimo, la concentracidn indus-
trial desarrolla la solidaridad obrera y entraiia,
por lo tanto, una modificacién del startus rwaanto
material como moral y social del irabajador, « «



TI. EL APRENDIZAJE EN EL ADULTO.

entos.Menin, Ovide, Psicologia de ' la
cion del Adulto., Publicaciones de

jas de la Educacidon - Facultad de Hu-
ades y Artes, U.N.R. Santa Fe -1986.

1 - Planteo del problema

La mayor parte de las investigaciones rea-
lizadas sobre el problema del aprendizaje tal
como lo realizan los seres humanos, se ha limita-
do casi siempre a indagar sobre sus primeros a-
fios de vida. En efecto, basta con revisar los
textos en uso, asi como numerosos ensayos sobre
el tema, para ver que no se avanza mas alla de
la nifiez y la adolescencia. Tanto para lo que
llamamos el aprendizaje escolar, que se realiza
de manera sistematizada en instituciones estata-
les y privadas, cuanto el aprendizaje no escolar
que se realiza de manera menos sistematizada,
por la fuerza condicionante del medio y a través
de la imitacién, asi como la introyeccidén de pau-
tas, valores y costumbres. Con esto, queremos
decir, que scbre el aprendizaje del adulto en
su aspecto tedrico y préctico, se ha investigado
poco o nada. Los pedagogos, no obstante y desde
un punto de vista mis bien empirico, han formula-
do una serie de apreciaciones -muchas veces de
gran valor- que han servido para organizar la
ensefianza del adulto en escuelas y colegios, con
logros medianamente aceptables. Por razones de
formacion -digamos, mejor, que por falta de una
adecuada formacién tedrica- han trasladado meca-
nicamente los datos de la experiencia y la inves-
tigacién realizada en otros campos Y niveles
de la educacion, a este nuevo campe de trabajo,
con pobres resultados y una suerte de confusidn,
que ha afectado muchas veces su quehacer especi-
fico. Con todo, los educadores se preguntan toda-
via si los adultos aprenden de una manera distin-
ta 8 la que aprenden los nifios y los animales,
sobre quienes tanto se ha escrito. En términos
puramente “impresionistas”" suelen sostener que
"algo hay de diverso." Sin embargo., las respues-
tas que los psicdlogos v los sociblogos de la
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educacién les han dado, parece no satisfacerlos
todavia.

La didactica -en la que incluimos la metodo-
logia de la ensenanza- ha cometido, muchas ve-
ces, errores garrafales al respecto. Durante si-
glos ha partido del supuesto que toda ensenanza
se debe realizar en funcién de los métodos tradi
cionales del pensamiento ldégico y nada mas: la
induccién y la deduccién, el analisis y la sinte-
sis; tanto con nifios cuanto con adultos, sin pre-
ocuparse por saber si la realidad histérica y
social en la que se mueven, concretamente, los
adultos a quienes enseiia, inducen y deducen, ana-
lizan 'y sintetizan, con el nivel de abstraccién
que ella pretende, Porque ha pretendido siempre
ensefiar con olvido casi abscluto de los otros
factores que intervienen directamente en el pro-
ceso, entre los cuales cabe mencionar los facto-
res de orden emocional; por solo citar losque
mAs se toman en consideracion, después de la in-
teligencia y la madurez, en la actualidad. Por
lo demas, esa miswa didictica que reclama imagi-
nacién y capacidad creadora ha insistido en ense-
fiar —-con desconocimiento de los "auténticos inte-
reses del adulto"- igual que lo vino haciendo
desde hace siglos, con los nifios; salvo muy po-
cas excepciones de reciente data, Es que a nues-
tro juicio -digimoslo ya- la diferencia del a-
prender entre el nifio, el adolescente y el adul-
to no estriba tanto en la mecdnica de dicho a-
prendizaje, como veremos mas adelante, sino en
factores estructurales, nada mecanicos, de or-
den bioldégico, psicolégico y social, donde el
problema de los intereses y las necesidades -pri-
marias y secundarias- cobra un particular signi-
ficado. No es posible seguir ensefiando a leer
y escribir a los adultos, si es que de eso se
trata, con frases tales como "mamd me ama",K ‘el
oso asa la osa", y asi por el estilo. Tampoco
abordando temas de discusién y anédlisis gque poco

o nada le importan, cualquiera sea el nivel del
sistema escolar en el que se halla. Porque si
hace mids de un siglo que W.Preyer nos dijo
que el "nifio no es un adulto en pequefio”, es ho-
ra que entendamos que el adulto, analfabeto o
semianalfabeto tampoco es un nifio en grande. Pue-
de no estar escolarizado, o estarlo medianamen-
te y haber realizado un excelente aprendizaje
conforme a esas necesidades y esos intereses que
hemos mencionado. ..

1.1 - i{A quién consideramos adulto?

En psicologia se considera que el ser hume—
no evoluciona, desde el nacimiento hasta la deca-
dencia, pasando por cuatro grandés etapas o péri-
odos de gran significado bioloégico, psicolégico
¥ social: la ninez, la adolescencia, la adultez
¥y la senectud. Cada uno de estos periodos de la
vida ofrece caracteres que lo distinguen unos
de otros, asi como caracteres gue al mantenerse
le dan continuidad y conforman la estructura de
la persona humana. Cada corriente o escuela psi-
toldgica ha explicado de diverso modo este proce-

so evolutivo; lo ha caracterizado a partir de
ciertos conceptos tedricos y de.ciertas observa-
ciones (directas o indirectas)} del comportamien-
to del ser humano., Muchas de esas observaciones
se han complementade con mediciones sistemadticas
de todo tipo. Se han registrado variaciones -de
origen racial, social, cultural, etcétera- pero
en general, se ha logrado un cierto consenso en
las apreciaciones sobre los caracteres basicos
que denotan uno y otro estadio de la evoluciédn.
Esto, en el plano del desarrollc normal, donde
la ciencia psicolégica ha podido establecer cier-
tos parametros que se modifican, a su vez, por
la transformacion histérica del objeto de estu-
dio. En el plano de los trastornos patoldgicos
tambiefi se han logrado acuerdos minimos. La peda-
gogia se ha beneficiado notablemente con estos
aportes; ha modificado su quehacer, en los cin-
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cuenta ultimos afios, de manera extraordinaria.
En modo particular, el que realiza con nidos,

pues su quehacer con adolescentes y adultos su-

fre todavia; lamentablemente, un cierto desface
entre los postulados tedricos y la practica coti-
diana. Nos referimos a la practica en el aula,
donde se hace preciso tener en cuenta personali-
dad, necesidades e intereses del alumno, para
conducir adecuadamente -con los recursos correc-
tos- el proceso educativo formal,.

En reelidad el concepto adulto se maneja,
en pedagogia, de manera abstracta, con un caréc-
ter univoco que no tiene. No obstante,comencemos
por decir que se trata de una etapa del desarro-
1llo humano que, en la mayor parte de. nuestros
paises, se iniciaria con la mayoria de edad (en-
tre 18 y 20 aios)...

Digamos que, a nuestro juicio, el solo fac-
tor cronolégico ligado a un supuesto crecimiento
normal, no resuelve el problema. Aun cuando qui-
siéramos atenernos al amplisimo concepto de que
adulto es el sujeto que "ha llegado a su mayor
crecimiento ¢ desarrollo." Es que para nuestros
fines, el adulto es aquella persona que, ademds
de su crecimiento fisico, ligado al desarrollo
cronolbgico (edad), evidencia un nivel de autono-
mia consagrado por la experiencia individual y
colectiva. No importa cubnto sabe (mucho, poco
o nada) de lo que exige el sistema escolar, ni
cuéntos afios tiene, sino cuanto puede (fisica,
psiquica y socialmente), dentro de una sociedad
concreta y en relacién con la clase social a la
que pertenece. Como es facil darse cuenta, el
concepto adquiere asi un sentido menos biologis-
ta, mucho més integral, donde madurez, inteligen-
cia, crecimiento fisico, integran una estructura
dinamica de diferente calidad,..

2 - La educacién de los adultos

La educacién de los adultos tiene, en la
actualidad,un sentido que no tenia hace veimte
aios. En efecto, con el proceso.de industrializa-
cién de muchos paises latinoamericanos, se impor-
taron los modelos de alfabetizacidén empleados
con los obreros fabriles, los imperantes en la
Europa posterior a la revolucién industrial; mo-
delos que han subsistido por largo tiempo en la
educacién de adultos de nuestros paises.

El modelo bésico de alfabetizacién de adul-
tos era el que operaba en la ensefianza primaria
comin: matemdtica, lectura y escritura, con algu-
nos rudimentos de instruccién civica (basada en
la historia). Lo que constituyb el viejo modelo
inglés de las "tres erres" .« Los métodos e-
ran los mismos. Los contenidos, repitémoslo, e-
ran bastante elementales; a tal punto que, revi-
sando cuadernos, se encuentra reflejada -—prejui-
ciosamente- la imagen de un adulto casi retrasa-
do intelectual, Sin embargo todo el mundo enten-
dia, por educacién de adultos, la ensefianza que
se impartia a los hombres y mujeres analfabetos,
mayores de edad, 'que querian aprender a leer
y escribir.” Posteriormente se amplidé el horizon-
te y la ensefianza se hizo mas realista y mis com-
pleja. No sbélo salfabetizd sino que administré
recursos formativos méds amplios. Adquirié la cla-
ra dimension politica que muchos pedagogos recla-
maban. En esa linea Paulo Freire hizo sobre
la base de una antigua metodologia consagrada
por el uso (la ensefianza por el sistema de pala-
bras generadoras) y la dinadmica grupal de conduc-
cidén permisiva, uno de los aportes mis interesan-
tes sobre el problema. Es que Freire descubre
en la practica, que el caracter clasista, deli-
mitado y remedial que ceracteriza la educacién
de los adultos, (que por entonces no pasaba de
ser, pese a las fuertes criticas que se le haci-
an, una mera alfabetizacion de adultos) debe en-
contrar una salida liberadora de las formas de
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opresion a que lo somete la cruda explotacion
de unos hombres sobre otros. Explotacion que di-
cha forma de alfabetizacion contribuye & reafir-
mar en funcidén de una politica (filosofia politi-
ca) de sometimiento, de "poguita cosa"; de repe-
ticion memoristica y acritica de viejos concep-
tos moralistas basados en el temor. Freire plan-
tea, si bien con reminiscencias evangélicas, el
necesario andlisis de lo que se aprende,

Plantea abiertamente la necesidad de con-

cientizar al ciudadano adulto por medio de la
educacién centrada en sus intereses mas auténti-
cos. De tal manera que el aprendizaje sea un a-
prendizaje critico, activo, comprometedor...

En este documento por las razones ya di-
chas, nos vamos a circunscribir a la tarea de
analizar cdémo aprende un adulto instruido o me-
dianamente instruido, que ha cursado, cuando me-
nos, la ensenanza general, bésica. He alli un
problema. A simple vista se descubre que no son
iguales los intereses de un adolescente que los
de un adulto. Tampoco- las necesidades bisicas,
en el orden profesional, de un joven de origen
proletario que otro procedente de las capas me-
dias de la sociedad. Las urgencias de unos y o-
tros tampoco son las mismas, al parecer. Sus ex-
periencias previas tampoco. Pero veamos qué pos-
tula el organismo citado,"La expresién educacidn
de adultos"~dice UNESCO en su recomendacién- de-
signa la totalidad de los procesos organizados
de educacién, sea cual sea el contenido, el ni-
vel o el método, sean formales o nc formales,
ya sea que prolonguen o reemplacen la educacidn
inicial dispensada en las escuelas y universida-
des y en forma de aprendizaje profesional, gra-
cias a las cuales las perscnas consideradas como
adultos por la sociedad a la que pertenecen, de-
sarrollan sus aptitudes, enriquecen sus conoci-
mientos, mejoran las competencias técnicas o pro-
fesionales, o les dan una nueva orientacién y

hacen evolucionar sus actitudes o su comporta-
miento, en la doble perspectiva de un enriqueci-
miento integral del hombre y una participacion
en un desarrollo socioecondmico y cultural equi-
librado e independiente." Esta horrible, barro-
ca y extensa definicion, apenas si se aclara un
poco a si misma cuando dice, mds adelante, que
"la educacidn de adultos no puede ser considera-
da intrinsecamente, sino como un subconjunto in-
tegrado, de un proyecto global de educacidén per-
manente." Sobre esto queremos llamar la aten-
cidn: se trata de una parte debidamente integra-
da con el todo, es decir, con el proyecto total,
entero, de la educacion como parte a su vez del
proyecto politico, vigente. Luego, es facil dedu-
cir que la filosofia debe ser una, general, cla-
ra. La instrumentacién de ese proyecto debe ha-
cerse, en lo que atafie a los adultos, ‘de acuerdo
con la realidad que aborda el proyecto. Esto por
una razén de coherencia, de donde no basta con
aplicar el método, mecAnicamente, sino que es
preciso seleccionar el contenido adecuado y pro-
cesarlo correctamente, de manera activa, partici-
pativa, Unica forma de "retener" al adulto (to-
cando sus intereses y subviniendo a sus necesida-
des, mediatas e inmediatas, con realismo). Por
eso, la practica docente nos ha ensefiado que con-
ducir el proceso de aprendizaje del alumnado a-
dulto -a nivel de escolarizacién secundaria y
terciaria- implice mucho mas que conocer las le-
yes del aprendizaje en abstracto. Implica, cree-
mos, una investigacidén profunda sobre problemas
que la misma educacidén a distancia genera en un
pais cuya modalidad de conduccién es, en la ma-
yor parte de las instituciones del Estado -inclu-
ida la familia y la escuela- de caracter paterna-
lista; es decir conductivo...
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2.1 - iComo aprende, entonces, el adulto?

En términos muy generales, de acuerdo a los
datos que posee la psicologia de la educacidn
en la actualidad, en su aspecto mecanico el a-
prendizaje de los adultos jovenes no difiere,
bédsicamente, del aprendizaje de los nifios. Ni
siquiera de los animales evolucionados (primates
y otros). Por lo menos ésto es loa que dicen nu-
merosas investigaciones realizadas, principal-
mente, por los conductistas y los reflexdlogos.

Ahora bien, para una correcta conduccidn
del aprendizaje, la pedagogia no puede circuns-
cribir su accidén a la simple parte mecénica del
proceso, so riesgo de automatizarlo nocivamen-
te, en tanto ignora la capacidad de creacién y
re-creacion que dispone el hombre, mucho mds am-
plia que la de los otros animales. Esta capaci-
dad existe no sdlo por el "bagage" bioldgico que
dispone, sino por los efectos condicionadores
y potencialmente enriquecedores del medio que
lo desafian constantemente a dar respuesta a los
multiples requerimientos sociales. Los programa-
dores en educacion de adultos no pueden perder
de vista esta realidad histérica en la que se
desenvuelve el aprendizaje del hombre, si quie-
ren entender los éxitos y los fracasos que acae-
cen con 5us programas.

De las diversas corrientes psicoldgicas con-
temporaneas que se han ocupado del tema que esta-
mos abordando, la Escuela de Ginebra (con Jean
Piaget a la cabeza) es la que a nuestro entender
lo sborda con mds rigor. Se sitla en la perspec-
tiva del estructuralismo genético -perspectiva
de la que es creadora- y desde alli explica el
pensamiento inteligente con el cual el adulto
incorpora conocimientos de diversa calidad y ex-
tensién,

Segln esta corriente del pensamiento psico-
légico el adulto piensa y opera abstractamente,

El pensamiento abstracto de estructura logica
formal, caracteriza al adulto sano, normal, ins-
truido. Es el adulto con el cual supuestamente
trabajamos en los colegios de ensefianza media
y en-las universidades. La inteligencia normal
de estos jbvenes (hombres y mujeres) se caracte-
riza no tanto por el cociente mental (aspecto
cuantitativo), cuanto por la capacidad operato-
ria, reversible,reconstructiva, de su pensamien-
to (aspecto cualitativo). ‘

Esta forma de pensar -forma que implica una
estructura diferenciada sobre la base de expe-
riencias y acciones concretas, que enriquecen
y desarrollan la base bioldgica de los primeros
esquemas, con los cuales recobra el equilibrio
perdido- no se da sin més, por efecto del simple
desarrollo del ser humano. Muchos, adultos sanos,
instruidos, no operan con un pensamiento légico
formal (es decir abstracto). De acuerdo con el
"sistema de estadios" postulado por Piaget y co-
laboradores, hay que reconocer que muchos estu-
diantes adultos detentan, apenas, un pensamien-
to ldégico concreto cuando no, intuitivo. &iQué
significa ésto, en términos didacticos? Sencilla-
mente que se trata de un adulto que, por falta
de entrenamiento, de experiencias enriquecedoras
u otras causas, tiene dificultades para "pensar"
en un cierto nivel que se supone el correcto pa-
ra su desarrollo intelectual. Luego, el aprendi--
2aje que el docente pretende conducir sobre 1la
base de los postulados de la logica formal, se
ve notablemente incerferido por .dificultades que
lo obligan & realizar concesiones poco deseadas.
Esto, cuando el profesor tiene claridad sobre
el fenotmeno. Cuando no la tiene, los resultados
se complican notablemente por ignorancia de am-
bas partes.

2.2 - iCoémo se caracteriza el modo de pensar a-

dulto con el cual realiza su aprendizaije?
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ses el

aprendizaje del adulto no se reduce al puro pen-
sar en cuanto tal, sinoc que en ese pensar se re-
flejan la estructura histérice de la sociedad,
los intereses de clase y la dimension afectiva,
aspectos que incidem, por igual, facilitando o
dificultando el proceso. Ya no basta reducir el
andlisis de este problema a la madurez y la inte-
ligencia; es preciso ampliar la perspectiva para
ver en qué se asienta esa diferencia,.
3 - Concluyendo

Podemos decir que, de acuerdo con los datos
que dispone la psicologia de la educacion en la
actualidad sobre el problema del aprendizaje del
adulto, es posible plantear si bien con caracter
provisorio por la limitacién de las investigacic-
nes realizadas, las siguientes conclusiones:
1. - Numerosas corrientes psicoldgicas contempo-
rédneas han abordado el tema del aprendizaje en
general desde concepciones epistemolégicas dis~
tintas; con resultados unas veces proximos y o-
tras distantes. E1 concepto mismo de aprendizaje
no tiene un significado univoco. La carga de na-
turaleza biolbgica que le ha conferido el conduc-
tismo, por ejemplo, difiere notablemente del con-

cepto usado por otras corrientes que si bien man-
tienen como substrato material el bagaje neurold-
gico, sensorial perceptivo y aperceptivo de ba-
se, superan entre otras el acentuado mecanicismo
que le confiere particular identidad. Entre esas
corrientes superadoras destacamos el estructura-
lismo genético de la Escuela de Ginebra, corrien-
te en la cual -si bien con cierta hetercdoxia-
inscribimos el presente trabajo

2. - Cuando se trata del aprendizaje de los adul-
tos, los datos aportados por la psicologia evolu-
tiva (o psicologia del desarrollo) son todavia
pobres pese a la enorme cantidad de investigacio-
nes -preferentemente de caracter experimental-

que se han realizado en numerosos paises. Inves-
tigaciones que si bien no dicen con toda preci-
sidén si el adulto "aprende de manera diferente"
que el nifo y el animal, nos permiten deducir
la naturaleza cualitativamente distinta de su
pensamiento; con el cual "opera" en niveles de
abstraccién que el nifio pequefio no alcanza y el
animal tampoco. Con todo, podemos decir que en
su aspecto formal (nos referimos a la forma de
aprender que algunos autores llaman "la mecénica
del aprendizaje"") pareciera que no existen mayo-
res diferencias bésicas. En todo caso otros se-
rian los aspectos diferenciadores del modo cémo
aprende el adulto, Tema este muy caro a la peda-
gogia contemporanea y en particular a la educa-
cidén del adulto, cuya inscripcién en el campo
tan amplio de la educacidén continua la somete
a indagaciones permanentes -nacionales y regipna-
les; singulares y comparadas~ preferentemente
de caracter interdisciplinario, por cuanto esta
visto que ella sola no puede con el problema.
3. ~ Esos aspectos o factores diferenciadores,
descansan no sdlo en la estructura interna del
pensamiento adulto, cuya génesis y compleja evo-
lucién bio-psico-social ha estudiado Piaget y
colaboradores con particular detenimiento, sino
-y con particular peso- en la estructura social
misma donde se generan las miltiples necesidades
e intereses del adulto concreto, de una época
y un lugar concreto. La psicologia y la pedago-
gia han trabajado en exceso con esquemas tedri-
cos que han olvidado bajar a la realidad de 1la
vida cotidiana. Pareciera que ahora, los nuevos
enfoques interdisciplinarios la estdn sacando
del limbo. En materia de educacién de adultos
abogamos por la construccién de un modelo que
opere en el campo de la psicologia de la educa-
cién de modo que, partiendo de la teoria baje
a la practica cotidiana y regrese a la teoria
en forma de reflexidén permanente, evitando las
traslaciones mecénicas.



Con esto queremos decir que los factores
que diferencian el aprendizaje del adulto, no
son siempre los mismos, en cualquier tiempo y
lugar., Esa inmutabilidad con la que ha estado
operando cierta pedagogia, tacita o explicitamen-
te, durante mucho tiempo, no existe.

MAs allad de cierto bagaje orgénico —que tam-
poco es inmutable- existen factores psicolégicos
y sociales cambiantes que el educador debe inves-
tigar de permanente si quiere trabajar con éxi-
to.

4, - Entre los factores diferenciadores a los
que venimos haciendo referencia, ocupa un primer
lugar el interés. Nos referimos mas bien a los
"intereses de clase"” que en sociedades como las
nuestras marcan el por qué, el para qué y el céd~
mo del aprendizaje escolar que el adulto Jliga
a las demds formas de aprendizaje no escolar:
politica, profesidon, religidn, arte, sociedad,
etc., de una manera que no lo hace el nifio. La
pedagogia, que desde principios de siglo se ha
ocupado de este tema, lo ha resuelto con la crea-
cion un poco artificiosa de "los centros de inte-
rés." La préctica muestra que no es aconsejable
repetir el modelo creado por Ovide Decroly con

los adultos. El interés por aprender se estimula
cuando el "aprendiz" se siente "solicitado" por
temas, problemas y cuestiones que le atafien y
en cuyo tratamiento y solucidn puede participar
sin -impedimentos. Tanto es asi que los programas
de ensefianza que no atienden este factor de inci-
dencia, se transforman en cosa muerta, ajenos
a la realidad tangible e inmediata del adulto.
Ya nadie duda que los intereses del adulto estan
condicionados por la clase social de la que pro-
cede. El problema pedagbgico consiste, basicamen-
te, en descubrir y procesar en funcién de esos
intereses la educacidén continua que el desarro-
1llo cientifico técnico, primero local y después
universal, requieren.

No es exagerado decir, entonces, que el pro-
blema pedagbdgico de la educacidn del adulto se
transforma en un problema socio-psicologico de
raigambre politica.

En funcién de esos: intereses de clase es-
tAn los contenidos curriculares que el docente
debe seleccionar de comin acuerdo con los alum-
nos adultos. No sdlo contenidos literarios o po-
liticos, sino contenidos cientificos, artisti-
cos, técnicos y otros. La supuesta ignorancia
del alumno, argumento que se ha esgrimido tantas
veces para negar su viabilidad del procedimiento
ha quedado reducida a un problema de actitud y
de procedimiento. Desde Sécrates ya nadie puede
negar que a partir de una actitud positiva se pue
de indagar la verdad (cientifica) con el migimo
de elementos de juicio, interrogando, es decir
buscando, investigando, despojade de pre-jui-
cios. Nada ha desquiciado més la‘relacidn ense-
fienza-aprendizaje de los adultos que esa "a&jeni-
dad" con la que se suele estudiar, tanto en la
escuela, como en el colegio y la universidad,
un listado de temas inutiles. Lo que es ajeno
a, la realidad ha demostrado ser, en este caso,
un mal recurso didéctico. Partiendo de los datos
de la realidad inmediata se alimenta mejor y de
manera menos tediosa y extrafia, el interés y la
participacién activa en la critica y la compara-
cidén cientifica con lo mas distantey universal
que no por eso debe abandonarse. la "ajenidad"
a la que nos referimos es la tendencia a permane-
cer ajeno, extrafo, a la realidad histérica y
social del objeto de conocimiento. )
5. - Otro de los factores diferenciadores de los
aprendizajes del adulto es el método. Por las
experiencias vitales, existenciales, etc., que
trae al aula, no soporta la autoridad por la au-
torided en si misma que cierta metodologia impo-
ne. La creatividad es hija del ejercicio libre
de la mente humana. Métodos activos que estimu-



SECUNDA PROPUESTA

PROBLEMA EJE: Perspectiva politica.

Que los alumnos:

- Comprendan la relacién entre una estructura social y
las instituciones educativas que operan en y scobre e-
1la;

- Valoren la dimensién politica de la estructura social
como instrumento de andlisis y comprensién de la insti-
tucidén educativa;

- Comprendan la relacibén entre proyecto politico (propio
de la estructura social global) y proyecto educativo

(propio de la institucidn educativa}.

Se propone comenzar la unidad reflexionando sobre el caracter de
estructura compleja o sistema que tiene la vida social. Es importante que los
alumnos aprendan a problematizar lo social sabiendo diferenciar dimen-
siones de andlisis, que poseen cierta autonomia, porque se relacionan entre si
conformando un verdadero sistema o estructura. Se podria utilizar, por ejemplo,
esta descripcion de las tres instancias que componen la vida social, que reali-

za Jean Lladriere.

'La instancia politica esta formada por los sistemas de poder, es de-

._cir por los sistemas que permiten a una sociedad tomar decisiones que
.la comprometen como tal de feorma efectiva y a través de las cuales
se forja su destine histérico. La instancia economica esta formada por
z los sistemas de produccién por los qgue una sociedad intenta resolver
':el preblema de su subsistencia, proporcicnando a los individuocs que

i la componen los bienes y servicios que necesitan para asegurar su
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existencia biolégica, sus interacciones mutuas y su participacion
en la vida colectiva., La instancia cultural, por Ultimo, estd for-
mada por los sistemas gque aseguran el fﬁncionamiento de lo que po-
driamos llamar el aspectoc informacional de la vida seocial; en o-
tras palabras’, gue sirven de vehiculo a los significados. Aqui se
pueden distinguir fundamentalmente los valores, las normas, los sis-
temas de representacién, las diferentes "artes", los sistemas expre-

sivos y los sistemas simbdlicos". (Ladriere, 1978)

En primer lugar, es importante que los alumnos aprendan a diferenciar
procesos sociales, reconociendo sus propias leyes, y —-al mismo tiempo- a relacio-
narlos, sabiendo construir comprensivamente la totalidad y sus leyes como estruc-

tura.

Se puede intentar que los alumnos definan un problema social: el anal-
fabetismo, por ejemplo, y traten de ver c¢cémo se entrecruzan en él, tanto en sus

causas como en sus consecuencias: lo econdmico, lo politico y lo cultural.

En segundo lugar, conviene mostrar coOmo la estructura social genera
instituciones, cuyo sentido es asegurar los diferentes'procesos sociales, norman-
do y estabilizando las interacciones en funcidn de objetivos especificos. Convie-
ne aqui recordar lo dicho en general sobre la institucidn (al presentar la pro-
puesta de los mddulos) y los contenidos de los textos que proponemos como biblio-

grafia para la unidad.

Se puede intentar que los alumnos reconstruyan la historia de alguna
institucibén relativamente simple, un club del barrio, por ejemplo, tratando de
relacionar los objetivos de su grupo fundador con las formas institucionales

que toma (reglamentos, por ejemplo).

En tercer lugar, se trata de irse centrando en la dimensién politica
del problema de las relaciones entre la estructura social y las instituciones
educativas., Para lograrlo es Util mostrar en diferentes tipos de instituciones

como juega la dimensidn politica -es decir, los sistemas de poder-. Y esto, no
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len la participacibén, la investigacioén y por en-
de la critica (objetiva y subjetiva) facilitan
la autoformacion gque a la postre es el {inico a-
prendizaje sbdlido para el adulto. La actitud y
el comportamiento permisivo del profesor -que
no debe confundirse con su debilidad y su insegu-

ridad- permiten al "grupo de aprendizaje" refor-

mular el proyecto {(de estudio, de vida, etc.)
con mas conviccién y més compromiso, involucran-—
do ambas partes (docente y alumnos) en una tarea
que constituye el eje o punto de partida sobre
el cual se mueven integramente la experiencia
y los conocimientos -cientificos y no cientifi-
cos- que dichas partes poseen y necesitan am-
pliar y mejorar.

6. - Por {ltimo la accidén orientadora global.-

Es un factor intrinseco del proceso de aprendiza-
je @2 niZfos y adultos, pero que con éstos cobra
un particular sentido. Se trata de una orienta-
c¢ién activa, a base de discusiones, donde no se
debe dar, sino ayudar a indagar.

«++ La orientaidén consubstan-
cial al proceso educativo, que emana de una au-
téntica relacibén de trabajo -porque el aprendiza-
je conlleva trabajo- poco tiene que ver con la
orientacién, tanto vocacional cuanto profesio-
nal, que se realiza todavia desde gabinetes y
oficinas. Hace falta crear modelos nuevos, mucho
mas efectivos, que respondan a los intereses de
los adultos. En otras palabras, que otro de los
factores que diferencian el aprendizaje del adul-
to, es la orientacidén activa, critica -auto
orientacidn- que se genera desde el aprendizaje
mismo, formativamente.

Finalmente y aln & riesgo de reiterar cosas
dichas, quisiéramos cerrar estas conclusiones
subrayando que la psicologia de la educacién dis-
pone de pocos elementos de juicio para demostrar
con precisién de qué manera aprende el adulto,
con lo cual confiesa sus limitaciones (por el
momento). Sin embargo, apenas trata de resolver
el problema teorice de base-problema que a nues-
tro juicio adquiere connotaciones filoséficas,

politicas, ideolbgicas y técnicas -se encuentra
con que la educacion de adultos, que en su prime-
ra concepcién (alfatstizacidn) nace con el adve-
nimiento de la revolucidén industrial, ahora, en
su segunda concepcion (educacién permanente) es-
ta ligada indudablemente con le revolucidén cien-
tifico técnica, fenomeno que le ha hecho perder
su vieja perspectiva de trabajo en el aula. El
problema es complejo y no puede resolverlo tecno-
créticamente como algunos pretenden. Empieza a
ver entonces, gue el adulto aprende de una mane-
ra distinta que el nific y el anciano, no sodlo
porque la estructura de su pensamiento es dife-
rente a la de los nifios y (en los casos de bie-
nestar) no ha sufrido el deterioro del anciano,
sino porque vive con toda conciencia el momento
historico y la estructura social que dan soporte
y motivan su comportamiento, porque posee expe-

riencias vitales que inciden en su aprendizaje

actual, porque sus intereses de clase, reclaman
algo mas "para la lucha por la vida" que apren-
der sbélo a "leer" las noticias del periddico,
la historia de Grecia y Roma o el funcionamiento
de la "radio a galena", en el mundo de la automa-
tizacién y la energia atomica. ‘

Reclaman orientacidén para buscar, entender,
criticar y re-humanizarse, a fin de contrarres-
tar los efectos de un aprendizaje que no titubea-
mos en calificar de gibarizante. Porque apren-
der, lo que se llama "asimilar y acomodarse",
el nifio y el adulto siempre lo hicieron, desde
los albores de la civilizacidén, con pedagogia
y sin ella. S6lo que shora, al aprender, se alie-
na de un modo que le pesa como nunca antes.

Para eso, mas que "la modificacién de 1la
conducta por efectos de la repeticibn de ejerci-
cios frecuentes", creemos que el adulto aprende
mediante la adquisicidén critica de conocimien-
tos, donde la vida intelectual, moral y emocio-
nal se enriquecen por la accién individual y co-
lectiva consciente. Pero ésto, al fin de cuen-
tes, fsrma parte de la filcsofis de le educa-
cioén, punto de partida y punto de llegada del
tema que hemos tratado de desarrollar.



s6lo en el sentido general de que la institucién es producto de decisiones so-
ciales, sino tambiénenelsentido de que rapidamente ocupan un lugar en los siste-
mas de poder y generan dentro de si una trama de relaciones jerarquicas, donde
la cuestién del poder, de la autoridad y del consenso sobre las decisiones toma-

das,juegan un rol primordial.

Aqui se puede comparar, por ejemplo, uns institucibén econdmica ~co-
mo una empresa- con una institucién cultural -como una escuela-, tratando de ver
cudles son los problemas comunes de peder (si los hay) que esas instituciones tie-
nen que resolver. Se puede ademds tratar de ponderar el peso politico de algunas
instituciones que no son especificamente politicas, como las iglesias, los gre-

mios, etc.

En cuarto lugar, conviene detenerse a analizar coémo en la institucidn
educativa se manifiesta y opera la dimensidn politica de la estructura social. Pa-
ra esto sugerimos detenerse en tres cuestiones {cuyo orden podria variarse, por

ejemplo: 1) autoridad, 2) participacioén, 3) proyecto pedagdgico):

1. la participacibn, como un modo de distribucidn del poder en la
institucién y, al mismo tiempo, como un modo de delegacidm y de
compromiso con el todo. Es importante aqui que los alumnos sepan
distinguir procesos de participacidén puramente "formal" o "simbo-
lica™, de otros procesos donde la participacidén en la toma de
decisiones y en la evaluacidn del funcionamiento global de la
institucidn, es una participacién "real" (cfr. Maria Teresa Sir-

vent).

2. la autoridad, como fenbémeno especialmente significativo en las
relaciones de poder. Aqui es fundamentsl que se comprenda la na-
turaleza y el sentido de la autoridad en la institucibén educativa
y sus modos de ejercitarla. Es importante que los alumnos apren-
dan a discernir la autoridad del autoritarismo y comprendan los
mecanismos democraticos para la legitimacidén y el consenso. Este

tema necesita un especial tratamiento,dads la caracteristica de



institucidén disimétrica que tiene la educacién : hay quienes ocu-

pan el lugar de 'maestros' y quienes el de discipulos. Las rela-

ciones con el sistema educative formal y con otras fuentes de

auvtoridad no-escolares (padres, pastores relipicsos, modelos de identifica—
v £ ! s

cidn) pueden ser una buena ocasion para profundizar estos aspectos

mas politicos de las relaciones entre institucidn educativa y es-—

tructura social.

3. el proyecto pedagdgico de la institucibén y su articulacibén o desar-
ticulacidn con el proyecto politico de la estructura social, o
bien con el juego (y eventualmente el conflicto) entre varios pro-
yectos politicos. Aqui es importante ver como la educacibén es un
campo privilegiado en las luchas por la hegemonia (es decir: la
bisqueda de bases més amplias de consensos para el ejercicio del
poder). Es importante que los alumnos aprendan a reconocer la
relacidn explicita o implicita que existe entre las practicas e-
ducativas y las practicas politicas de la sociedad. Conviene pres-
tar una especial atencidn a la praxis curricular, como traductora

de una politica educatriva y de un proyecto.

@ =sTratECIAS METODOLOGICAS

Conviene tener particularmente presentes las caracteristicas genera-
les de la reflexidn pedagdgica, especialmente Utiles para el tratamiento de un

tema como el de la institucidén en su dimensidn politica.

Se recomienda la visita a instituciones educativas y culturales, tra-
tando de recomponer sobre los organigramas formales las relaciones reales de po-

der que puedan detectarse.
Se puede también intentar, con los alumnos, un analisis comparativo

de las politicas educacionales que se formulan en las plataformas de los partidos

politicos.
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Otra forma de acceder al estudio de la dimensidn politica de la ins-
titucidn estd en el analisis comprensivo y critico de las fundamentaciones poli-
ticas de las leyes educativas basicas (por ejemplo: la 1420, la ley Avellaneda,
la ley Domingorena,etc.). Aqui lo que importa es analizar los proyectos y los de-

bates parlamentarios, mas que el texto mismo de la ley.

También podria tomarse como forma de acceso el andlisis de Dise-
nos Curriculares, buscando su coherencia con proyectos politicos, tanto de los

responsables de su propuesta como de su realizacidn.

EVALUACION

Es importante encontrar una forma de evaluacibn capaz de apreciar
la habilidad del alumno para el analisis de la dimensidon politica de las insti-

tuciones. Se puede pensar, entre otras cosas:

-~ informes de visitas a instituciones, con una guia.

- informes de anadlisis de documentos (leyes, disefios,
etc.) '

- confeccibén de fichas eruditas (citas textuales) y fi-
chas de documentacidn, para evaluar la capacidad de se-
leccidén de textos y de elaboracién comprensiva de los

mismos.

. A continuacidn se sefiala la bibliografia basica para este modo de
tratamiento de la unidad, precedida por la transcripcion del capitulo titula-
do ,"La tarea del educador politico’} del libro El Lenguaje de la Fe de Paul

Ricouer, que se encuentra agotado.
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Supongo que me dirijo a hombres y mujeres que no se consi-
deran a si mismos intelectuales no comprometidos, ni tampoco
militantes sometidos a Ja disciplina de un partido politico. Pienso
mas bien que me dirijo a un grupo de intelectuales que estan
henestamente interesados en e ejercicio de una aceidén eficaz como
educadores politicos. Esto significa que mediante la vastedad de
dicha categoria pedagdgica englobamos a todos aquellos que se
sienten responsables de obrar, mediante una accién de pensa-
miento, de palabra y de escritura, la transformacién, la evolucién
y la revolucién de sus paises. Estos hainbres y mujeres se encuen-
tran en los sindicatos, en los partidos, en los grupos pensantes y
¢n las iglesias. En este nivel de responsabilidad me mantendré
en mi exposicidn, que tendrd dos partes: en la primera, trataré de
determinar el plane en donde nesotros como educadores politicos
podemos ser eficaces, en la segunda intentaré sehialar las grandes
lineas de dicha eficacia.

1. Andlisis del fendmene de la civilizacién

Antes de comenzar la descripeién del fenémeno de [a civili-
zacién quisiera indicar el método que utilizaré. Este serd esencial-
mente analitico; con csto quiero decir que procederé mediante una
serie de cortes, determinando una serie de niveles, sin preocuparme,
por el momento, de articularlos. Cuando Hegue ¢l momento ade-
cuado, explicaré la utilidad de dicho método, Esa serd la tarea de
Ia discusién posterior, a los efectos de dar un poco de unidad a
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aquellos aspectos que me he visto obligado a distinguir por razenes
pedagégicas y didacticas.

Hagamos otra aclaracién: utilizo el término “civilizacién” en
su sentido méas amplio y que comprende tres realidades: los uten-
silios, las instituciones v los valores. Es decir que no entraré en la
discusién, tan académica como estéril, acerca de la relacién entre
“civilizacién y cultura”. Dicho debate estd ligado al corigen dife-
rente de los términos. En la sociologia alemana la palabra Kultur
tiende a cobrar un sentido restringido que cubre solamente Ja
tercera realidad, es decir, el ejercicio de los valores, mientras que
el vocablo Zivilization ha tomado ripidamente un sentide mucho
méas amplio que cubre las tres realidades enunciadas mas arriba.
Al mismo tiempo, también se habla de aculturacién para sefialar
la presencia de la civilizacién en todos sus aspectos. No hav razén.
por lo tanto, para detenernos en esta discusidn.

Comencemos por el nivel de los utensilios. Entiendo por ellos
un dominio muy vasto de la civilizacién que desborda el plano de
las herramientas, las maquinarias e incluso la téenica. Utensilio
es todo aquello que puede ser considerado como la acumulacién
de o adquirido, En efecto, por medio de las herramientas v de las
maquinas podemos comprender mejor el significado de los uten-
silios. En este mivel, la conservacién es el primer fenémeno a
destacar. Por medio de ella, ] utensilio sobrevive a su usc ocasional
y la innovacién puede asi aplicarse al instrumento conservado.
Existe de esta manera, un caricter histdrico completamente par-
ticular que se liga a la acumulacién de los utensilios. Dicho caréc-
ter histérico consiste en que toda invencién surgida en un momento
de la historia o en un Jugar del espacio, es adquirida con mayor
o menor retraso por todos los hombres v por lo tanto, posee un
destino universal innegable. La produccién y la acumulacion de
los utensilios no implica ningldn cardcter nacional o la ligazén a
una cultura particular, sino una adquisicién universal en beneficio
de la comunidad de los hombres,

Ahora bien, ese modo de adquisicién, considerado desde el
angulo de la acumulacién de lo adquirido v que observamos mejor
en el nivel de las herramientas v de Jas maquinarias, caracteriza
poco a poco todos los aspectos de nuestra vida. Podriamos decir
de una manera general, que el utensilic tienc que ver con el
conjunto de los medios v de las mediaciones que posibilitan que
una colectividad humana crec nuevos bienes. De esta manera el

saber, las cicncias, en la medida en que no las consideramos sola-
mente como invenciones actuales sino también como una adqui-
sicién colectiva, pueden ser valoradas como un utensilio cristali-
zado en el marco de Jos distintos bienes disponibles, Es justamente
esta nocidn de “bien disponible” lo que me parece caracterizar
este nivel estratégico de nuestra civilizacidn.

Amplando esta descripcion podriames afirmar que toda ia
experiencia humana, en la medida en que va dejando sus huellas,
sea bajo la forma de un documento, de una escultura, etc., se
desarrolla ella misma en forma de utensilio disponible, Las expe-
riencias intelectuales, la experiencia moral o espiritual se acumulan
en forma de obras. monumentos visibles. libros y bibliotetas, consti-
tuvendo “lo adquirido” de la humanidad.

Desde este dngulo. la civilizacién es una v cada invencién se
torna un derecho adquirido para todos los hombres. La historia
tecnolégica del género humano es la de la humanidad considerada
como un solo hombre. Este hombre visto asi como uno solo,
arrancé a Pascal Ja siguiente expresién: “é! aprende v recuerda
sin cesar”, En este sentido 1a civilizacién es un singular: existe una
civilizacién, existe lo civilizacién.

Este aspecto universal v (nico de la civilizacién ha existida
siempre. pero s6lo hov tenemos clara conciencia de esto. Sin lugar
a dudas. nuestra época es una de Jas primeras en asumir, como un
hecho dominante. la pertenencia a una dnica civilizacién mundial,
en considerarse como una sola humanidad que aumenta su
capital, sus instrumentos. sus medios de trabajo, de vida v de
pensamiento. Esta dnica humanidad que desarrolla una tnica
civilizacién mundial, se asumc¢ como un solo sujeto histbrico que
capitaliza su saber v su poder. Como va se ha dicho, aun la misma
experiencia espiritual pertenece a esta historia tinica. en cuanto ella
se ha cristalizado en testimonios culturales durables, que se acu-
mulan en forma de utensilio. Este es e} primer nivel,

El secundo nivel es el de las instituciones, La primera lec-
tura que hemos heche de nuestra existencia es. en efecto, abs-
tracta, va que Ja civilizacién asi definida a través de los medios
disnonibles en un momento histérico dado. no existe en realidad
2! desnudo o en estado purn, Cada cruno histérico no se apodera
de su propia realidad técnica o econdmica més oue por medio de
instituciones. Ahora bien. a] hacer intervenir el fenémeno insti-
tucién nosotros destacarnos al misme tiempo la pluralidad de las
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experiencias histéricas y por Jo tanto esto nos obliga a usar el
términc civilizacién en plural, Hablamos entonces de los civiliza-
ciones, en ¢l sentido de que parece a primera vista que el conjunto
de las formas institucionales en las cuales [a humanidad prosigue
su experiencia estin tan lejos que nos obliga 2 remontarnos en el
tiempo hacia una historia maitiple. El estilo de dicha historia es
el de una experiencia finita; la humanidad sélo desarrolla su con-
ciencia a través de figuras cerradas que son aquellas que estin
ligadas a los miltiples sistemas institucionales que regulan su
experiencia histérica. Cada civilizacién tomada desde este 4ngulo,
revelz sus limites histdricos y geogrificos, Cada una tiene sus
contornos v sus zonas de influencia. Cada una. por turno, “hace
su tiempo” y recorta en la historia un perindo marcado con su
propic sello,

¢Qué entendemnos aqui por instituciones? Por lo menos dos
cosas. En principio las formas de existencia social por medio de
las cuales son reguladas de manera normativa las relaciones entre
los hombres. E] derecho es su expresién mis abstracta. Segun
estc primer aspecto, vinculado a las formas de existencia social,
definimos 1a “estitica™ de las sociedades, Dicha estitica se engendra
por medio de la marafia institucional. codificada en un sistema
extremadamente complejo de legislaciones (derecho constitucional,
derecho piblico, derecho civil, derecho penal, comercial, sowal,
etc.). Sin embargo, la nocién de institucion cubre un espectro
més vasto que el sistema juridico de una sociedad dada. Si ahora
considerarnos a la sociedad desde el dngulo de 1a dindmica social,
la institucién no estd ya representada por el derecho, sino por lo
que podramos llamar en el sentido més amplic del término,
Ia politica, es decir, el ejercicio de la decisién v de la fuerza en el
nivel de Ja comunidad.

E] método analitico que utilizo encuentra su justificacién
en este plano, Sélo Ia articulacidn del fenémeno de civilizacién en
niveles distintos permite hacer visible aquello que la politica tiene
de irreductible en relacién con la economia y con la técmica.
Tener en cuenta simplemente los instrumentos en relacion con la
civilizacién, significa dejar entre paréntesis el problema funda-
mental del cjercicio del poder. Unicamente cuando tomames en
consideracién ¢] poder de decisién de la comunidad vista como un
cuerpo, como un conjunto dotado de un poder central, es que
lograremos destacar al mismo tiempo aquello que el fenémeno

politico posee de original. La discusién que propondré a continua-
cién sobre e} marxismo hard surgir més claramente esta distincién.
Creo conveniente establecer de entrada una clara diferencia entre
el factor econémico que regula el conjunto de las relaciones a
propésito del trabajo v de los bienes, y aquello que llamariamos la
historia del peder. Esta Gltima no nos plantea los mismos pro-
blemas que el factor econdmico, no suscita las mismas dolencias,
no manifiesta 1a misma patologia y por consigniente no requiere
la misma terapia. Podemos concebir un régimen que se proponga
corregir las injusticias del orden econdémico y social pero que, sin
embargo, adolezca de serias anomalias de orden politico, Tal fue
por ejemplo en nuestra historia contemporanea ¢l caso del stali-
nismo. Es necesario por lo tanto distinguir claramente estos dos
niveles estratégicos, técnico-cconémico por un lado y politico por
e} otro. Me parece fundamental en este segundo nivel ¢l rol de
la decisién politica y el ejercicio de la fuerza por medio del poder
publico.

Aqui la dinimica institucional se distingue no solamente de
la estatica de ios utensilios, sino también de la dinimica referida
al primer nivel. El principio de esta dinimica es Ja invencién, la
innovacién y son ellas las que estin ligadas al desacrollo del cono-
cimiento, del saber cientifico, Este es el paso de 12 creacion libre,
mientras que Ja dindmica institucional esté vinculada a estructuras
que no pueden reducirse a otras categorias y que estin completa.
mente determinadas por el poder.

Por Jo mismo, este segundo nivel requiere sus propias cate-
gorias de interpretacién, siendo ellas mismas irreductibles a las
contideradas en el primer orden, como la nocién de utensilio,
acumulacién y progreso. Al utensilio le corresponde la nocién de
institucién, a la acumulacién le corresponde la decisién y al pro-
greso le corresponde la nocién de ambigiiedad, queriendo significar
con esto iiltimo, que nada es adquirido en el orden institucional.
La experiencia histérica nos ensefia en efecto, que las potencias
poseen un tiempo de ascensién y otro de declinacién, que hay un
nacimiento y una muerte de los imperics. La politica, por lo tanto,
no esti unida al mismo procese de acumulacién que caracteriza
al utensilio. La experiencia politica no es jamas una experiencia
adquirida de una vez para siempre; ella admite la progresién y
la regresién. Distintos momentos de la historia pueden permitic la
repeticién de las mismas faltas v las mismas ilusiones. Es mas, una



experiencia histérica comporta la posibilidad de su declinaciérn. st
decadencia. En este aspecto podemos sefialar a existcncia de toda
una sociologia de la decadencia que es tan esencial como la socio-
logia del ascenso.

Estamos entonces frente a un orden en el que el ejercicio del
poder implica acontecimientos. No hay acontecimientos en e} plano
de los utensilios. Podemos, por supuesto, considerar que un descu-
brimiento ¢s un acontecimiento, pero éste sélo se transforma en un
fenémeno tecnolégico cuando se inscribe en el desarrollo de un
utensilio a los efectos de marcar su crecimiento. En este sentido,
la estructura temporal de la acumulacién es radicalmente diferente
de la experiencia histérica del poder, el cual implica aconteci-
mientos, pole en juego personajes, eventualmente hombres desta-
cados, importantes, grandes hombres. A la acumulacion del capital
responde la “crisis”, en su doble sentido de conflicto v de decisién.
El orden de la crisis es el de la contingencia histérica fundamental.
Justamente, al hablar aqui de ambigiiedad, lo hacemos por oposi-
cién al progreso. Podemos, en efecto, hablar de progreso en e} plano
de los utensilios en el sentido més amplio de la palabra, que incluye
no sblo las técnicas materiales, sino también Jas adquisiciones
intelectuales y espirituales; sin embargo, aquello que los hombres
hacen por medio de las instituciones es siempre incierto. La his-
toria, vista como historia del poder, es siempre incierta. Ella es el
conjunto de riesgos y peligros, la posibilidad de perder o ganar
todo. En verdad, aun Jas mismas nociones de peligro y de salvacién
no comienzan a cobrar sentido mis que en este plano.

El tercer nivel que consideraremos ahora es el de los valores.
Surge a partir de una tercera Jectura, un tercer corte en el fend-
meno global de la civilizacién. ¢Qué queremos decir con esto?
Que no hay que usar e] término valor de una manera abstracta, y
si vale la expresion, demasiado filoséfica. Quiero decir que la
reflexion del moralista acerca de los valores representa un segundo
nivel de sistematizacion, e cual presupone una expericncia comdn
de valores en una ¢omunidad dada. Cuando hablo de valores, no
me refiero entonces a las abstracciones elaboradas por la rcflexién
filoséfica como es el caso de la nocién de justicia, de igualdad, etc.,
Y aun menos a aquellas solemnes esencias plasmadas en un cielo
intcligibie. _Por valor entiendo aquellas valorizaciones concretas

tal como pueden ser aprendidas en las actitudes de los hombres
en relacién con otros hombres en el trabajo, con referencia a la
propiedad, al poder. v a Ja expericncia temporal. En cuanto a este
ulumo aspecto, por ejemplo, el tiempo de una sociedad industrial
no tiene ciertamente la misma significacidén, no estd valorizado
de la misma manera que e} de una sociedad agricola.

Retomaré el anilisis del utensiio para mostrar su cardcter
abstracto en contraposicién al caricter concreto del valor. En
efecto, una herramienta disponible es una abstraccién hasta que se
le otorgue un valor v se la ubique en una histora concreta. Un
utensilio no es ftil ni operativo hasta tanto no sea apreciado v
valorizado positivamente. Para demostrar esta afirmacion tomaré
dos ejemplos muy sencillos: Claude Lévi-Strauss en Tristes trépicos
describe aquellas civilizaciones donde los utensilios aportados por
¢l colonizador no son utilizados. Esto ocurre por e} hecho de que
esas civilizaciones no poseen categorias que permitan integrar
dichos utensilios. Incluso se observa ¢! perecimiento de tribus inca-
paces de aprovechar los instrumentos del colonizador, debido a Ja
dificultad de incluirlos en cl conjunto de valores vitales del grupo.
En otro nivel histérico. se obscrva el mismo fenémeno en relacién
con la civilizacién griega. Esta Gltima hubiera podido desarrollar
algln tipo de herramienta a partir de las invenciones técnicas de
la geometria y la fisica nacientes; sin embargo dichas herramientas
nunca fueron sistemiticamente desarrolladas debido a que el pro-
vecto de economizar al méximo el esfuerzo humano en la época
de la esclavitud, no constituia en si mismo una valor positivo.
Solamente en el momento en gue aparece la pregunta acerca
de cémo ahorrar esfuerzos, es que surge positivamente el valor de
reemplazar la esclavitud por medio de la miquina. Resulta enton-
ces insuficiente sefialar que la sociedad antigua no desarrollé sus
técnicas porque poseia esclavos: Ja proposicién inversa es también
importante: debido a que la idea de ahorrar esfuerzo humano no
se consideraba como un valor, tampoco se consideré como un valor
el aumento del capital técnico disponible en una sociedad y por lo
tanto el trabajo servil era pensado como suficiente.

Es siempre por medio de evaluaciones. de valorizaciones, que
los instrumentos se tornan operativos. Nosotros vivimos, por el
contrario, en sociedades que consideran como un valor positive
el crecimiento técnico v por ello aprecian el desarrolio de las herra-
mientas como un instrumento a) servicio de la mejora de] nive) de



vida. De esta manera podemos afirmar que hoy vivimos bajo un
nuevo régimen ternporal que ya no se define en funcién de la
estabilidad sino por el crecimiento continuo.

Entonces aquello que lamamos valores, es la sustancia misma
de la vida de un pueblo. Esta se expresa primeramente en sus
hibitos pricticos que representan de alguna manera lta inercia de
la estatica de Jos valores. Debajo de esta capa de habitos practicos
encontramos tradiciones que son como la memoria viviente de la
civilizacién. Finalmente y en lo méis profundo, encontramos aquelio
que puede ser e] micleo mismo del fenémeno de civilizacién, es
decir. el conjunto de imégenes v simbolos por medio de los cuales
un grupo humano expresa su adaptacién a la realidad. a los otros
grupos y a la historia. Por imigenes v simbolos entiendo esas
representaciones del todo concretas, a través de las cuales un grupo
5e representa su propia existencia v su valor particular, Debié-
ramos hablar en este sentido. de un nicleo ético-mitico que es al
mismo tiempo parte del nlcleo a Ja vez moral e imaginativo que
encamna el Gltimo poder de creacién de un grupo.

En este nivel de nrofundidad la diversidad de civilizaciones
se nos torna mas profunda. Podriamos decir que cada erupo
histérico tiene como una idea concreta de su pronio existir. que
reprecenta la forma finita de su oncidn de existencia. Cada gmupo
histArico tiene en ese sentido un #thos. una singularidad ética que
es como un poder de creacién livado 2 una tradicidn. a una
memoria. a un arraigo arcaico. Aouf. sin duda. alcanzamos el
rarazén concreto de Ja civilizacidn. mientras nme Ja herramienta
disponible sélo representa €] conjunto de las mediaciones abstractas
de la existencia del grupo. Unicamente por medio del cenjunto
de las actitudes concretas, modeladas por la imaginacién valori-
zante, el fenémeno humano se realiza histdricamente.

Alcanzamos en este punto aquello que resulta més misterioso
en la existencia histérica del hombre. En ninguna parte, efectiva-
mente, podemos descubrir un ¢thos universal, aunque en e} primer
plano habiamos podido discernir la progresién dec una civilizacién
técnica universal. Ya en el segundo plano, habiamos reconocido
el caracter fragmentario de la experiencia del poder. Profundi-
zando en la experiencia ética accedemos a aguello que podriamos
Namar la experiencia de la finitud histérica, dada que la huma.
nidad ha jugado su destino en base a una diversidad de lenguas,

de experiencias morales, de espiritualidades v religiones. De esta
forma, la humanidad resuita ahora una pluralidad irreductible.

Esos pufiados de creatividad representados por cada upa de
las civilizaciones histéricas, no engendran experiencias radicalmente
cerradas en su relacién mutua. La experiencia que poseemos sobre
la diversidad de lenguas es una prucba de que si son muiltiples,
pueden por lo menos “comunicar”. Insistimos sobre esta palabra:
cuando descubrimos una lengua extranjera partimos de la basc
de que ella puede ser traducida. Es verdad que todo no puede ser
traducido, una lengua no puede repetir a otra, sin embargo no
existe lenguaje que no pueda ser representade por otro, encon-
trando en cadz caso la equivalencia de sentido. Esta posibilidad
parcial de traducir muestra que la humanidad es en el fondo una
sola. Esto no obsta para que dicha unidad no pueda aprehenderse
ella misma, no pueda tomar conciencia de si méis que por medio
de la comunicacién v no por un proceso de identificacién v de
nivelariento. Mientras gue en el plano técnico los hombres pueden
tornarse idénticos. en el nive] profundo de la creacién histdrica.
las civilizaciones no pueden hacerse comunicables mas que segin
el modelo de la traduccién de una lengua a otra. En este aspecto
todos sabemos lo penoso que resulta el trabajo de traduccién, Esto
nos ubica en un plano donde la conquista de la unidad humana
es verdaderamente una experiencia dolorosa.

Como hemos podido apreciar, he utilizado deliberadamente
un punto de vista analitico para referirme al fenémeno de civiliza-
¢ién, cuidindome de cualquier aproximacién sistemética referida
al encadenamiento de esos tres planos. Creo que no poseemos
ningin instrumento de pensamiento para aprehender la totalidad
del fenédmeno. Esto no significa 1a completa ausencia de ideas o
sentimientos en relacién con dicha totalidad: por el contrario,
nosotros vivenciamos nuestra experiencia histérica como una totali-
zacidén en curso, Sin embargo. todas las totalizaciones que trata-
mos de nominar. de desienar. resultan sintesis prematuras o
violentas. En este aspecto pienso que ¢l marxismo podria ser un
buen instrumentoe de andlisis. pero a su vez un instrumento peli-
proso, va que suele ser tornado como una teoria de la totalidad.
Toda teoria de 1a totalidad resulta demasiado estrecha v final-
mente mortifera, en la medida en que ella no puede hacer justicia
a aquello que hay de irreductible en e} fenémeno politico en rela.
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cidn con e} plano técnico ¥ econdmico, ni tampoco con aquello que
hay de irreductible en el fenémeno espiritual en rclacién con el
fendmeno politico. Por consiguiente, las sintesis que podemos
alcanzar deberan ser consideradas como hipétesis de trabajo que
permitan pensar simultineamente los tres planos que hemos dis-
tinguido, pero no deberin trabar la libre lectura de la diversidad
histérica. )

Por esta razén he puesto el acento sobre la diferencia de planos
v sobre su irreductibilidad, mis que sobrc una cventual dialéctica
dc esos diversos planos.

2. Lineas de cficacia

Quisiera ahora decir algunas palabras acerca de la accién
particular del educador politico y relacionarla con los tres planos
que acabamos de describir v que en adelante serdn considerados
como dmbitos de intervencién estratégica.

Seria un grueso error creer que la accién de] educador politico
permanece confinada al tercer nivel, es decir al de los valores. Esto
seria una ilusién mortal, propia de una concepcién intelectual
descomprometida y desencarnada; en lo personal me opongo total-
mente a esta actitud. Mas bien desec mostrar cémo existe una
accién especifica para cada uno de Jos tres niveles, un tipo especi-
fico de intervencién, que no se reduce a la accién tecnocratica
del primer plano, ni a la del politico profesional del segundo, ni
a la del escritor, del profesor o de] hombre espiritual del tercer
nivel,

:Cual es entonces la tarea y la responsabilidad del educador
en el plano de {os utensilios? La novedad que caracteriza a nuestra
sociedad contemporinea consiste en que los utensilios disponibles
son objeto de una prospectiva, de una planificacién, y que nosotros
tenemos en adelante la responsabilidad de regular su crecimiento.
Con esto no estamos sefialando s6lo e] cardcter racional de la plani-
ficacién, sino también la aparicién de una nueva estructura
humana: la estructura de la eleccién colectiva. En ella el hombre
se siente, colectivamente, el sujeto activo de su destino. Es pre-
cisamente esta nocion de eleccién colectiva la que deberd ser
resaltada en este nivel de intcrvencién. Especialmente en las
sociedades industriales desarrolladas, el educador ya no serd sim-

plemente un protestatario como }o ha sido y lo debera ser todavia
con respecto a la injusticia, a la desigualdad, frente a las antiguas y
a las nuevas formas de pobreza, sino que deberd simultineamente
preparar a los hombres para la responsabilidad de la decisién
colectiva,

Hasta ahora hemos tenido en cuenta la eleccién v la libertad
como actitudes bisicamente individuales. De esta forma, hemos
identificado a menudo la libertad con la que posee un director
de empresa cuando clabora sus previsiones personales en base al
beneficio. Esta libertad de iniciativa individual fue contemporanea
de una economia incoherente y de un conjunto de fatalidades
econdmicas cuyos mecanismos eran desconocidos e incontrolables.
Hoy debemnos aprender a manejarnos en un mundo que serd cada
dia en mayor medida e] teatro de decisiones tomadas colectiva-
mente. Por lo tanto, la tarea de} educador me parece doble:
deberd en primer lugar mostrar Ja significacién ética de 1oda
eleccién en apariencia puramente econdmica v en segundo término,
tendra que luchar por la edificacién de una democracia econémica,

En cuanto a la significacién ética de toda elcccién econdémica:
cuanto mas se transforma la economia en una economia de previ-
sién, mas se extiende el campo de la responsabilidad. Frente a una
imagen absolutamente errénea segin Ja cual la planificacién
marcaria el progreso de la mecanizacién de la vida humana, creo,
por el contrario, que el desarrollo de una economia racional
representa una conquista de la decisién sobre el azar y sobre e)
destino. Es por ello que cobra importancia para el educador
politico Ia tarea de resaltar todas las implicaciones morales de una
decisién colectiva. Ya se trate de planificaciones autoritarias como
en el caso de la Unién Soviética y las Hamadas democracias popu-
lares, o de planificaciones mas elasticas como en Francia, toda
economia planificada pone en juego una jerarquia de opcicnes
cargadas de significacién humana. En todos los casos se debe
optar por el lugar y la urgencia relativas a] consumo, al otio, a
los gastos que insumen el prestigio v el poder, al desarrollo de la
cultura, ;Qué es entonces lo que queremos? ;Una economia de
consumo, de prestigio, de poder? ;O hay que sacrificar el consumo
v el placer de una o dos generaciones en aras de un bienestar y
un poderio ulterior? ;Qué queremos por medio de estas opciones
v qué hombre estamos haciendo? Estos son los interrogantes.
Y repetimos que el educador de los tiempos modcrnos deberd
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conjunto de presiones que ella puede ejercer sobre la moral de
responsabilidad. Por otro lado, el moralismo purista no es la tnica
malformacién de esta intervencion directa de la moral de con-
viccién. El clericalismo es uno de Jos aspectos culpables de la
confusién entre estas dos morales, que opera por la intervencién
directa de la comunidad religiosa en la accién politica, ejercida a
través de partidos, sindicatos o de grupos paraeclesiisticos. En
verdad, el cristiano debe practicar una doble afiliacién. Por un
lado, debe adherirse al vehiculo de conviccién que es la comunidad
eclesial y por otro, debera vincularse a otros hombres en el plano de
la responsabilidad, que es también el de la fuerza, obrande con
ellos una accién que sélo puede ser laica.

Tomaré a la utopiz como un ejemplo de la presién de la
moral de conviccién sobre la moral de responsabilidad. Pienso,
en efecto, que hay una funcién histérica de la utopia en ¢l orden
social, Solo Ja utopia puede dar a la accién econdmica, social y
politica un objctivo humano que es al mismo tiempo doble: por
una parte se trata de asumir a la humanidad como una totalidad
y por la otra, asumir a la persona como una singularidad. Es por
esta razén que no he precisado de inmediato la nocién de totalidad.
Ella es parte, en efecto, de los objetivos fundamentales que ninguna
experiencia puede agotar.

Tal como lo sefialara hace algunos afios en un debate (ain no
publicado) sobre el problema de la moral marxista, existe una
moral universal en la medida en que la humanidad protege su
existencia como un todo indivisible. Esta funcién de la utopia
es irreductible a cualquier anilisis cientifico. Si es verdad que
una clase social, por el hecho de haber sido aplastada, es mas
sensible a estos valores universales, la utopia no es sin embargo
la posesién particular de algin grupo constituido. Es esa meta de
una humanidad, comprendida como un solo ser sufriente y volun-
tarioso, que se halla en el horizonte de todos nuestros debates
acerca de la desigualdad en el mundo, sobre la amenaza atémica,
sobre la descolonizacién o sobre lo que Frangois Perroux llama la
economia generalizada.

Sin embargo, no podemos profesar simplemente la utopia de
una humanidad total sin profesar al mismo tiempo aquella de la
realizacién individual, de la vocacion humana perfectamente sin-
gularizada. Este segundo aspecto resulta significativo en especial
frente al ancnimato v 1a deshumanizacién de las relaciones de los

individuos en €l seno de la sociedad industrial, Las formas inhu-
nanas de urbanismo, el nivelamiento de los gustos y de los talentos
por medio de las técnicas de consumo y de placer, nos muestran
la necesidad de luchar en dos frentes: por una parte se trata de
reunir a la humanidad que se halla siempre bajo la amenaza
de partirse en grupos rivales y por Ia otra, habrd que salvar a cada
persona del anonimato en que se encuentra sumida en medio de
la sociedad moderna. Es por ello que necesitamos retomar con
nuevo aliento las palabras de Emanue] Mounier, cuando hablaba de
la revolucién personalista y comunitaria. Pero nunca habremos
de separar un término de otro, puesio que lo comunitario tomado
por si mismo nos conduce al peligro del totalitarismo y lo personal,
visto en si miuno, nos conduce hacia las ilusiones del indivi-
dualismo,

Nunca habremos de insistir suficientementc en el hecho de
que una tesis utépica no tiene eficacia propia. Su eficacia radica
s6lo en la capacidad de transformar, escalén por escalén, la expe-
riencia histérica que los hombres rcalizamos en el plano de las
instituciones y de los utensilios. Esto hace que la utcpia se torne
mentirosa cuande no estd articulada equilibradamente en base a
las posibilidades ofrecidas por cada época. Nosotros sentimos, por
ejemplo, que la igualdad es Ja sola verdad. Tenemos la certeza
de que los hombres son profundamente semejantes, que no tienen
méritos propios, Que cada uno es heredero del trabajo de los
demds y que las diferencias entre los niveles de vida cuanto més
grandes son, rads deterioran las relaciones humanas,

Pero también tenemos claro por otre lado, que la sociedad
igualitaria no pucde ser inmediatamente realizada, sino por medio
de una reduccién progresiva de Jas diferencias entre los niveles y
los géneros de vida. Esto es ficilmente perceptible en las demo-
cracias socialistas. Alli la escasez de técnicos superiores hace que
las diferencias remunerativas sean inevitables y que la sociedad
igualitaria no se realice méis que a través de una accién correctiva
constante, por medio de aquello que he denominado como la pre-
sién de la moral de conviccién sobre la moral de responsabilidad.

Sobre el tercer nivel hay también mucho para decir. No
obstante, me limitaré a proponer dos ideas que desarrollaremos
mas tarde en el proceso de la discusion. En principio me parece
que la maver tarea de los educadores consiste en integrar la
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asumir, cada dia mds, la tarea de iniciar al ciudadano en el ejer-
cicio de la eleccién colectiva.

Simultineamente al hecho de ser confrontados a una labor de
torna de conciencia, tendremios que luchar por la edificacién
de una democracia econémica. La Gnica manera, en efecto, de
compensar los desplazamientos de la libertad de la zona de inicia-
tiva individua) a Ja zona de iniciativa colectiva, consiste en posi-
bilitar la participacién del mayor ntmero de individuos en la
discusién y la decision colectivas. El problema de la democracia
econémica radica justamente en preguntarse coémo hacer para que
la decisién colectiva no sea confiscada por un pequefio nimero
de personas, va sea el aparato de un partido, la tecnocracia o
cualquier grupo de presién. E] problema de la democracia econé-
mica serd el gran problema del futuro ya que ésta no existe
todavia en ninguna parte. Hoy sélo conocemos formas salvajes de
planificacién, caracterizadas por la rigidez de planes autoriarios
o la coalicién de intereses particulares, camuflados bajo la apa-
riencia de intereses colectivos. Ademas, la burocracia existe en
todas partes. En este aspecto me parece ajtamente significativa
la lucha que contra )z burocracia han llevade a cabo los yu-
goslavos. Pero la pregunta rctorna: ¢cémo hacer para que la
eleccién colectiva sea verdaderamente la opcién de cada uno y
de todos? De esta manera estamos en Ja situacién de reencontrar
en €] plano econdmico y social la problemitica planteada por
los grandes pensadores politicos ingleses después de Locke y de los
franceses a partir de Rousseau, es decir, ¢l problema del contrato
social o, en otras palabras, descubrir Jos mecanismos que permitan
que la voluntad general sez la voluntad de cada uno. En e
siglo xvin este problema fue planteado como el nacimiento de la
sociedad civil, hoy lo vivimos como el nacimiento de la sociedad
econémica.

Es asi que el educador politico al incluirse en esta construccién,
define un plan de intervencién estratégica, que Jo transforma eu
un ser distinto al hombre de los valores o de los utensilios en la
medida en que toda problemitica relacionada con los utensilios
se torna una cuestién de opcién y en la medida en que toda cues-
tién de opcién se transforma en una problematica moral. Resumniré
este primer punto, sefialando que si €l desarrollo actual de nuestras
sociedades es el resultado de una creacion colectiva, ella convoca
a su vez a una responsabilidad colectiva. Nosotros deberemos por

lo tanto crear los instrumnentos de esta responsabilidad colectiva.
Esto es lo que he llamado democracia econémica.

Con referencia al segundo nivel, que es el plano propiamente
politico, éste nos ofrece la oportunidad de precisar las relaciones
entre la ética y la politica. Relaciones que, como bien sabemos,
son bastante dificiles y estan llenas de trampas.

Quisiera schalar de inmediato quz en e] enfoque de esta
problemitica adopto como linea de trabajo v también coma linea
de conducta personal, una distincién realmente fecunda, extraida
del gran sociéloge alemin Max Weber, Este autor, en su célebre
ensayo titulado La politica como profesion, distingue dos niveles
de la moral: por un lado aquello que llama la mora) de conviccion
y por otro, la moral de responsabilidad. No es initil recordar que
Max Weber refinéndose a esta Gltima, la habia llamado en un
primer momento la moral del poder. Esta precisién es importante
por lo siguiente: tengo el pleno convencimiento de que la salud
de una colectividad reposa finalmente sobre el equilibric de rela-
ciones entre esas dos morales. Por un lado, la moral de conviccién
estd sustentada por las sociedades de pensamiento v de cultura y
por las comunidades confesantes, entre las cuales ubicamos a las
iglesias, Estas encuentran aqui y no en la politica propiamente
dicha su verdadere punto de insercién. Por otro lado, la moral
de responsabilidad es también la moral de la fuerza, de Ja violencia
regulada, de Ia culpabilidad caleulada. Justamente la tarea del
educador consiste en mantener una tensién viva en este punto
ya que, si reducimos la moral de conviccién a la moral de la
responsabilidad, caeremos en el realismo politico, en el maquia-
velismo, que es el resultado de la confusién constante entre Jos
medios v los fines. Pero al mismo tiempo, si la moral de con
viccién pretende ejercer una accidon directa, seriamos arrastrador
por todas las ilusiones de] moralismo y del clericalismo, La moral
de conviccién sélo puede obrar de manera indirecta, por medio
de la presién constante que ejerce scbre la moral de responsa-
bilidad y de poder. A diferencia de esta Gltima, la moral de
conviccidn no esta ligada a lo posible 0 a lo razonable sino a
aquello que podriamos llamar lo “humanamente deseable” o el
“optimum ético”. Si nosotros tomamos esta moral en su expresién
mas alta, tal como estd expresada en el Sermén de )a Montada,
pareceria bastante claro que ¢l problema no es la realizacion
inmediata de esta moral, sino su expresién indirecta a partir del
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civilizacién técnica universal a la personalidad de la ecultura, tal
como la he definido mas arrtba v a la singularidad histérica de
cada grupo humano. En efecto, Ja sociedad de consumo hacia la
gue pDos estamos dirigiendo, tiene un significado profundamente
ambiguo: por un Jado, ella representa sin duda el progreso y un
mayor bienestar para las masas que acceden asi a log bienes
elementales. Por primera vez en la historia, la humanidad vive
su destino no sélo por poder, a beneficio de una élite restringida.
Hoy el poder de hacer historia es vivido en el nivel de las masas.

Pero al mismo tiempo, esta civilizacién universal ejerce sobre
¢l centro creador de cada uno de los grupos histéricos una accién
de erosién, una sutil destruccién, En adelante, la gran tarea con-
sistird en operar un tipo de arbitraje permanente entre el univer-
salismo técnico y la personalidad cunstituida e¢n el plano ético-
politico en cada una de las sociedades histéricas, sean aquellas que
estan salicndo de] subdesarrollo o aquellas que han avanzado en
el proceso de industrializacién. Todas las Juchas por la descoloni-
zacién v la liberacién estin marcadas por esta doble necesidad
de entrar en la sociedad técnica mundial y de arraigarse a la vez
en el pasado cultural.

El equilibrio debera ubicarse en el plano donde se confrontan
las diferentes temporalidades, los tiempos de adquisicién y de
progreso, los tiempos de creacién v de memoria. El mundo tecno-
légico es un mundo sin pasado, Cada invencién borra la prece-
dente y nos arroja sobre una suerte de futurismo. Sin embargo,
la personalidad, sea individual o colectiva, sélo es tal cuando
asumimos enteramente nuestro pasado junto con sus valores y sus
simbolos y somos capaces de reinterpretarlo en su totalidad, Este
arbitraje entre miltiples temporalidades constituye ¢l gran pro-
blema de Ja cultura. Dicho problema concierne tanto a las
sociedades industriales avanzadas como a aquellas que estin en
vias de desarrollo. Estas Gltimas también estdn amenazadas de
perder su sentido por el ejercicio de la técnica pura. A medida
que se desarrolla la sociedad de consumo, sentimos mas vivamente
la contradiccion entre 1a racionalidad creciente de nuestros recursos
¥ la desaparicién creciente de nuestros objetivos. Esta primera
tarea convoca a una segunda. Todos los valores del pasado no
pueden sobrevivir, Tal posibilidad les cabe a aquellos que son
susceptibles de lo que acabo de denominar reinterpretacién,

De esta forma, solamente tienen condiciones de sobrevivencia
las espiritualidades que dan cuenta de la responsabilidad del
hombre, que otorgan un sentido a la existencia material del mundo
técnico v de una manera general a la historia.

Las espiritualidades de evasién, las espifitualidades dualistas,
deberin marir. En este aspecto, el cristianismo deberd llegar hasta
el meollo de la crisis que obligara a adoptar una de las dos onien-
taciones: aquella que lo lleva hacia el platonismo y la expe-
riencia contemplativa y que hizo decir a Nietzsche que se trataba
sélo de un platonismo para el pueblo, y aquella que sc dinge
hacia lJa historia, la encarnacién v realizacién de la fraternidad
entre los hombres. En términos generales, creo que las formas de
espiritualidad que no pueden dar cuenta de la dimensién historica
del hombre, ‘deberin sucumbir bajo el peso de la civilizacién
técnica. Pero por otro lado, pienso que sélo una rea.sunciép'de]
pasado v una interpretacién viviente de las tradiciones, peritirdn
a las sociedades modernas resistir el nivelamiento operado por la
sociedad de consumo. Estamos en el umbral de una tarea cultural,
mas precisamente una tarea de lenguaje; por medio de ella nuestra
critica de Ja idea de civilizacién se adecua a 1a tarea hermenéutica.
Yo quisiera, sin embargo, que en ¢ espiritu de cualquier ser
humano sean diferenciadas las tres tareas que hemos asigna:do al
educador politico y que corresponden a sus tres niveles de inter-
vencién: la lucha por la obtencién de la democracia econémica,
el ofrecimiento de un proyecto para el conjunto de los hombres y
para cada persona en singular y la reinterpretacién del pasado
radicional frente al ascenso de la sociedad de consumo.
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aativas sobre sistemu social y sus procesvs o instancias, ausi co-
mo el ejemplo de inteavcciones enfae €0 "infuamacionul” (ecienciu

y técnica, purtlicufanmenie) y Lo pobitico y econbmico.

- J.C, TEDESCO, C. BRASLAVSKY, R. CARCIOFI. El proyecto educativo autoritario.

Buenos Aires, FLACSQO, 1983.
Se {nda de un esludio socioldgico, que. intendu demostnun conn e canfigud his-
tnicamente un moyecto educativo adoritando en fu Angentina de fos ains 1976-7983,
y juede servin como efemplo de lu necestdad de entenden fo educativo tamllién deade
damensidn politica.
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- A. PEREZ LINDO. Universidad, politica y sociedad. Buenos Aires, Eudeba,
1985.
ln excelenle trcbujo sobae bu problemdlice de du art icubucidn enine
educacidn y politica, especificado en el ejemplo de bu inaiitucidﬁ
universidad, Es purticularmente impontunie el plunteo que se huce en

bu primene panie, "Universidad y Sociedad”,
- P. RICOEUR. El1 lenguaje de la fe, Buenos Aires, Megérolis, 1975, pp. 81-99,

Se trutu de bu rneflexiin de un Lildsofo caistiano, que paoyectu ed
tema de fa dimension politice de fua instituecidn educativa o deteuni-
naciones importantes def vl def educadon.

- M.W. APPLE Y N.R., KING. i{Qué enseiian las escuelas?, en J. Sacristéan y A. Pérez
Goémez: La ensefanza: su teorila y su praictica, Madrid, Akal editorial,
1685, pp. 37-53.

Desde una penspectiva gque suele Llamanse hoy post-reproductivista
se intenta un andlisis del  componente idevligico (Legitimucidn
politico-sociul) de €u prdcetica educutiva, sobae todo a través de
lu cuestion del "curniculum ocullo”, En esta misme olra Ae pucden
ver fos trabajos de Beanstein, Boundieu, Dneeflen, Ded mismo Apple,
acaba de editonse: Educacidn y Poden, Buenvs Aines, Paidés, 1988 y ya
estaba troducddor Ideofogio y Curnicubum, Mudnid, Akol Univensida-
niu, T986.

— MARIA T. SIRVENT. Estilos participativos éiSuenos o realidades?. Revista Argen-
tina de Educacion ITT (1984) pp. 45-59,
Este tacbajo es particuflunmente utlil penae distinguin entne purntici-

pacion aeal y participacion simbélica,
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UKTDAD 2:

El sistema educativo de una sociedad debe ser la expresidn de un
proyecto politico, es decir de la voluntad de conducir a una comunidad hacia el
bien comin. Tiende a ser, en las sociedades actuales, un ambito y una herramienta
eficaz en la formacidén de los necesarios consensos sociales, en la discusién cri-
tica en torno a los disensos y sobre todo en la formulacidén participativa de pro-
yectos comunes. Es,asimismo, la expresidn de la responsabilidad del estado en el
proceso de democratizacidn de la cultura, que implica una mayor extensidn cuanti-

tativa y una mejora cualitativa de los servicios educativos.

Dentro de este marco general, hay una diferenciacidn interna del
sistema educativo que supone reconocer en él dos circuitos diferenciados: el for-

mal y el no formal.

Mas alla de las diferentes terminologias que se usen para denominar-
los, se identifica especificamente al primero con el concepto de escuela en su
sentido mas genérico (del nivel inicial al posgrado universitario), vinculado a
nociones de certificacidn y acreditacién, niveles, articulacién, etc... Dice Gil-
da Romero Brest (¥*): "Un sistema de Educacidn Formal se caracteriza por la organi-
zacibén, enlace y estructuracidn de todos los servicios educativos desde el prepri-
mario hasta el universitario, con la inclusién de todas las .modalidades y espe-

cialidades".

En cuanto al sistema Educativo No Formal,dice P. Coombs (**): "La
educacibén no formal, es conciente y objetivamente organizada y sistematicamente
conducida y estd orientada a facilitar aprendizajes especificos a usuarios con

necesidades particulares”.

La importancia de la educacién no formal es creciente en el mundo
actual no sblo porque la cristalizacidén excesiva de los sistemas formales impide
la inclusidn de nuevas alternativas referidas al mundo del trabajo, que se vie-

nen multiplicando a partir de la revolucién cientifica y tecnoldgica, sino por-

(*) Bduc. Formal, no Formal e Informal: Los dos circuitos de la Educ,

(**) La crisis mundial de la Educ. harcelona, Peninsula, 1971.
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que la educacidn no formal ofrece una solucibén valida para los grupos sociales
que no han podido permanecer en el sistema educative formal el tiempo suficien-
te: es el caso de la educacidn abierta y, en general, el de las propuestas de

la educacibn permanenté. En ambas, se trata de superar una limitacién que genera
el sistema formal, "abriendo" las fronteras rigidas de la educacidn escolarizada

y reconociendo la necesidad "permanente" de educacién.

Completando el espectro esta también loinformal que son acciones que
no buscan conciente y objetivamente ser educativas, pero que -de hecho- producen
efectos educativos. Aqui cobran especial lugar los mensajes educativos informales

de los Medios de Comunicacidn Masiva.

En el tratamiento de estos temas no so6lo es importante no reducir
el sistema educativo al sistema educativo formal, sino reconocer las limitacio-
nes que éste tiene y abrirse al conocimiento de las instancias no formales e
incluso informales para analizar todas a la luz del proyecto politico global que
se confia al sistema educativo en general. Hasta ahora las relaciones entre los
distintos circuitos sor =n la mayoria los casos de mutua ignorancia y hasta
de negacidn. Se trata de hacerse cargn reflexivamente de las distintas formas
de interferencia, ya que el sujeto de aprendizaje es unv e interactia permancnte-

mente con los distintos circuitos.

Seria interesante que el grupo de alumnos, guiados por el profesor
identificara algunas caracteristicas deseables de un sistema educativo nacional
tales como su respeto por la Constitucidn, reconocimiento de distintos circuitos,
articulacién de niveles y jurisdicciones, relativa autonomia, desburocratizacidn,
flexibilidad, descentralizacion, etc., y sobre esta base analizara distintas pro-

puestas de educacién formal, no formal e informal existentes en su comunidad.
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REFLEXTONES SOBRE EL ROL DOCENTE

% Hemos decidido concluir este mddulo con el abordaje

.

g del tema del xol docente, sobre el cual ofrecemos

. algunas reflexiones.

El docente, como agente de cambio social, cumple un rol significati-
vo en el desarrollo normal de cada individuo, en la medida en que se constituye
en figura valida como modelo de identificacién y puede, de esta manera ,contribuir
al afianzamiento de la identidad del sujeto. Si se aspira a alcanzar un ser social
que practique una convivencia democritica, participativa y responsable, se requie-
ren docentes que vivan y se comuniquen en forma democratica, participativa y res-—

ponsable.

La profesitn docente cobra su sentido real en su ambito de desem—
peiio: la institucidn escolar, y ésta se sitia en el cruce de dos ejes: por un lado,
el alumno, para quicen se construye un proyecto educativo que conforme sus necesida-
des como sujeto vital en desarrollo. Por olro, la sociedad, que reclama, scgun los
casos, diversas orientaciones educativas. En estos momentos, se imponen cambios
en la institucidn, que, a la vez, ejerce su influencia modificadora en los alumnos
a través del ejercicio profesional docente, Podemos ver, pues, al docente como un
articulador entre la institucidn y el sujeto que aprende. De la naturaleza de su
rol dependera la calidad de esta articulacidn, y, a la vez, su desempeiio definira

el caricter institucional del Ambito en que se desenvuelve.

En esta reciproca interaccidn se juega el proceso educativo, y en las
actuales circunstancias histbéricas, resulta preeminente la coherencia entre uno y
otro elemento. Esa coherencia redundari en beneficio de todos. Es preciso hacer
hincapié en esta necesidad de evitar las conductas contradictorias porque son las
que marcaron la tdénica de la institucidn escolar en los Gltimos tiempos: contradic-
cidén entre objetivos enunciados y metas logradas, entre propdsitos indicados res-—

pecto del vinculo docente-alumno y actitudes autoritarias y distantes.



Estas circunstancias conducen a la c¢risis institucional escolar. Referirse al

rol docente escindido de lo institucional, no es realista. Por brillantes que
sean los atributos del maestro, poco podrd lograr si la organizacidn institucio-
nal frena sus intentos de sana renovacidn., Y es mids, no sbélo su escuela debera
acordar un nuevo concepto del profesional docente sino que las demAs instancias
educativas habran de funcionar en armonia sustentando la misma ideologia politico
educacional correspondiente a un sistema abierto, flexible y estimulador de la

creatividad en la adquisicidén del conocimiento.

Pero el contexto sociocultural ha ido deteriorando la imagen de la
profesidn docente y la actitud desvalorizante del medio con respecto a quienes la
ejercen, estd en abierta contradiccibén con las exigencias que explicita o tacita-

mente les impone la sociedad.

Es imperiosa una revalorizacion ética, humana y profesional. La je-
rarquizacién de su papel productivo y el reconocimiento social de su labor, permi-
tird al docente un sentimiento de autovaloracién que redundard en beneficio de la
calidad de la educacibén impartida: el docente que buscamos perfilar en este Curri-
culo es un profesional especialista en educacidn y como tal un trabajador conscien-

te de sus derechos y obligaciones.

Debe preocuparse por conocer las legislaciones a que estad sometido
su trabéjo y luchar por las reinvindicaciones lahorales que crea justas. Debe
desarrollar una conciencia gremial que le permita incorporarse a grupos que lo
representen y en los que tenga posibilidades reales de ejercer influencia y ser

respetado.

La trascendencia social y humana de la tarea docente es perfectamen-
te compatible con la defesa de los derechos que, como trabajadores, nos correspon-—
de, en tanto sepamos también cumplir con nuestros deberes. Gran parte de la confu-
sién y ambiguedad en que nos debatimos proviene justamente de que, por un lado se
enaltece nuestra funcién y nuestras responsabilidades al extrewo, y, por otro,

se descuidan nuestros derechos como trabajadores.
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Respecto a sus condiciones psicolbgicas y personales sera deseable
que el docente ademds de abierto, &gil, reconstructivo, autocritico, con un bagaje
suficiente de informacidén cuente con una adecuada capacidad de ser continente ante

determinadas dificultades.

E1 profesional docente que, como persona, reine los necesarios atribu-
tos, podri vincularse con sus alumnos desde el lugar que le corresponde como autori-
dad, sin autoritarismo. Podra obrar para sus alumnos como figura de identificacién y
podra contribuir junto con los demas factores educativos integrados, a lograr la

institucicdén democratica que se desea.

Los docentes en definitiva, hacen la institucibn que podra ser el con-

tinente adecuado para quienes son buenos contenedores.
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” COLECCIONES

1. Cuadernos del Congreso Pedag6gico:

Es une senie de ocho textos, eluboredos por distinguidas pensonafidudes de Ea

aducacién que integraron fa Comisidn Honorarnia de Asesonamiento y que pubdicd
en 1987 EUDEBA, en adhesidn a ba realizacién del (wngreso Pedugégico Naucional,

Se desarollan Los sigulentes Lemas:?

Cultuna y Educacidn

La educacidn argentinal refoamu y fines,

La educacidn y el hombre angentino,

Lua educuecidn popubun hoy.,

Educacidn, ciencia, tecnovlogia y humanismo.

Democnacia e igualdad de oportunidades educativas.

La estauctuna del sistema educacional en delate.
Estructuna y dimension de fa Univensidad y el Post-Grado.

La séignificaciin y wvctualidud de fuvs Lemus y el prestigiv de fuvs autores {en-
tre ellos Ernesto Sdbato, flonsedon Guillermo Blanco, Gregonio Weimbeng, Héciton
F. Bravo, Gilda L. de Romeav Brest, Rubén Maidana, Adelmo fontenegno, Buenaven-

turu Hieno, etce, ) unido a fa accesilibidud de su costo, hacen de este matenial

un necunrso ducumental de grun vabon para el desarrollo de estus unidades,

2. Aportes para el Congreso Pedagbdgico Nacional. Editado por CONICET. UNR, Rosario,
1987.

E4 mismo estd constituldo pon una senie de cuadennibilovs elubonrados pon destacu-

dos especialistas de fu educacicn. Se desunncbban, entre otros bvs siguientes

temas: La nefacidn educando-educudon, y fa pedagogiu .institucional, bu evaluu-

cidn defl pruceso de uprendizaje, fu educacidn del nivel teaciuniv, pedugogia -
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nivensitaria, planeam.iento educaiivu.

Este matenial Bi8liogndfico nesulla de gran velon delido al internds que susci-
tun Las diferentes temdticas y €a truyectonia de sus aulones (Angel Diego (ldn-
guez, Ovide flenin, Liliana Sanjurjo, Alicia Cabezudo, flante Diuz, y flania Lii-
su Rossi), Los temas son abordados en fowma sintética sinviendo de punto de

partide para unae posteaion profundizacidn de fus mismos,

3. Serie Educacion y Sociedad, de la Biblioteca de Cultura Pedagdgica de Editorial
Kapelusz, que ha publicado desde 1985 una impontante cantidad de trabujos nela-
Livos a fus aspeclos sociules, econdmicovs y politicos de fos sistemus educutivos
Lat.inoumenicanos y angentlinos. Poa ejempbor Educacién, participacién y estifos
de desarrnolbo en América Latina, de Geamdn Rama; Sociedud nural, educacidn y
escuela en Aménica Lalinu, de Canlos Borsotti; La educacidn popularn en América
Latinu, de Rudrigo Punaa y otnos, EL sistemu educative en Aménica Lat.inu, de |
Ricardv Huassif y ovtross Los modelos educativos en fa histornia de Aménica Lati-

nu, de Greguaio Weimbeny.
P rEVISTAS

1. Revista Argentina de Educacidn.
Publicada pon da Asociacién de Graduados de Ciencias de fu Educacidn, de La
UBA, que en su quinto afo ya €eva publicados 8 nimenos, ofrece un interesanie
y actualizado malenial de consubiu y undlisis de temus de fa especiulidud.

2. Revista del Instituto de Investigaciones Educativas, Buenos Aires.

3. Aprendizaje hoy, Buenos Aires.

4. Revista Espafiola de Pedagogia, Madrid.

5. La Bducacion. Revista Interamericana de desarrollo educativo. UNESCO
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6. Revista Plural. Fundacién PLURAL. Buenos Aires (Especialmente los n{meros 1

y 2} sobre Autoritarismo.

P TEXTOS

1.- ABRAHAM, ADA., El mundo interior de los ensenantes. Gedisa, Barcelona, 1987.
Es un andlisis de fa pensonalidad del dvcente, desde unu penspectiva nogenic-
na, de importancia fundomental pana fa reflexién utendiendo a gue, comv afin-
ma fa autonu! "lUn cambio es imposible de efectuanse a menovs que se eferza una
actividad simultdneu sclre el sistemu svcivl, bus institucéones €lamudes esco-

Lanes y sobae fa pensonulidad del individuo®.

2. ABRAHAM, ADA Y OTROS. El ensefhante es también una persoma. Gedisa, Barcelona,
1986.
Enfoque inteadisciplinanio aconsejulle para el trutumiento deé temu nol docen-
le, Abanca Los siguientes temas:

Docente éuién ernes?

EL enserunte y su mulesian,

Una misma profesibn y univenso diferentes.

=~ v oo~
. e .

La investigucidn svbre La persona de fLos ensefantes: un mundo pon descubain

A%
-

Camino ... hucia un desurroblo pensonal,

3. AGUERRONDO, INES. Re-visidn de la escuela actual. Biblioteca Politica Argenti-
na, N2171. CEAL. Buenos Aires, 1987,
Es un impontantle aporte af ondlisis critico de fa institucidn escobarn, sus un-
tecedentes histdnicos y su situacidn actual, e incluye un upéndice documental
que da cuenta de Los trabajos de investigacién scbre el tema, nealizados eninre
1980 4 71987,

4. BERGER P. Y LUCKMANN T. La construccién social de la realidad. Buenos Aires,
Amorrortu, 1970.
Textv cldsico en fa problemitlica del sungimieniov de €u organizac.ién social hu-

mana, fos procesos de sociubizucidn primania y secunduniv, el cardeten sociul

49



e Aisténico de Las instituciones y del proceso del conocimiento.

. BRASLAVSKY, CECILIA. La discriminacibén educativa en Argentina. FLACSO - Grupo

Editor Latinoamericano. Buenos Aires, 1985.

La obra presenta un andlisis de as funciones sociales ded sistemua educativo
formal arngentino. £s el resullado de una investigacidn sobre el pusaje del ni-
vel primunico al secundunio entne 1983 y 1984, Demuesina que el sistemu educati-
vo aagentino discrining sociabmente poague estd estruclunalmenie ongunizado
para eso. Pavpone el andlisis de fLas posibiliduades de modifican esta situacidn
para Logran un sistema educalivo verdaderamente democndiico.

DE LANDSHEERE, GILBERT . La Formacién de los enseiantes de mafana. Narcea, Ma-
drid, 1977.

Ofrece una amplia reflexidn cientificamente fundada acenca de fas exigencias

de La fommacidn inicial y continue de fos docentes que va a peamitin nesponden,
huciu el final de La Lectuna, a fa pregunia del auton:”iQuién send el enserun-
te del anov 20002%, dundo cuentu de las cunacternisbicas y condiciones svciales
y psicobogicas gue definen La transformucidn del nol, en funcidn de fos ae-

quenimientos sociales neales,

. FAURE, EDGAR Y OTROS. Aprender a ser. Alianza -UNESCO, Madrid, 1972.

Es ya cldsico este trabufo que un grupo de distinguidos especialistas preparu-
aon en 7971 como informe sobre fa situaciin de €u educacidn en el mundo: su his-
Londa, sus progresos, sus dificullades y sobre todo los internogantes que abre
AU poALENIN,

Su séignificacidén como mateniul de encucdre de miltiples problemas educacionales,
sociales y politicos Lo hace especiafmente aconsejable como matenial de consuf-

ta y neferencia.

GIMENO SACRISTAN J. Y PEREZ GOMEZ A.. La ensefianza: su teoria y su practica.
AKAL, Madrid, 1985.

Estu obru, de gran aleunce pon Lo divensidad de temas que propone, presenta una
nelacidn con La temdiica del primen médulo, o pante II, cuyo tilulo es:

EnseAanza, cublurna y sociedad: fos efectos complefos de ba trunsmisidn culiu-
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aal en fa escuela.

9.

Abancu, en este apantado, valiovsas contailuciones de impontuntes especialistas?
a. - Boundieu, Sistemus de enseianza y sistemas de pensamiento.

L.- Apple y King. JQué ensefiun las escuelus?

c.- Beanstein, Clase y pedugogaaa visilles e ¢nu¢4¢ﬂ£24

d.- Dneeben, &£ Cunnicubum no-escnito y su nefacién con Los valonres,

GOBLE N Y PORTER J. La cambiante funcibén del profesor. Narcea, Madrid, 1980.
La primena parie, o carngo del profeson Goble, anvliza Lus dimensiones ded ol
actual de fovs profesornes y Las proyecta en ef manco de una concepeidn en fa
que s funcidén como ugentes de cambio se considenu vital y cluave para bo cons-
tanecidn de una svciedad mejon.

La segunda punte, escrnita pon ef profeson Porten siguiendo fa misma Linea de
pensamiento, presenta paopuestas concretas en £os tres dmlitos intendependien-
tes de un paoyecto dnico de fLormacidn: fa educacidn pensonal, fu iniciacidn en

fa docencia y fu formacidn profesional continua.

10. MAGRASSI, MAYA FRIGERIQ. Cultura y Civilizacidén desde Sudamérica. Ed. Blsque-

11.

da — Yuchan, Buenos Aires, 1982.
Un undlisris eritico de distintos conceplos sovioldyicos iy aunlropoliyicos, cen-
{rudo en el tema de fa dependencia cublunal, con abundante sefeccidn de textos

vaniados, adecuados pane fa reflexion y fa discusidn,

PIAGET, JEAN. iA donde va la educacién?. Teide, Barcelona, 1981.
Dos escnitos de Piuget, .integran este €ibro., E€ primenc, de 1948, es un comen-

tanio -adn vigente- delf Derecho a fa Educacidn (anticulo 26 de fa Declunacidn

Univeasal de fLos Derechos del Hombae) en el que el auton abonda fa accidn educa-

tiva desde el punto de vistu de la interaccibn de fos fuctones socio-culturnales
y pensonules,

&l segundo, que data de 1971, presentu una visidn breve y profunda del probiée
ma de fa educacidn e incluye un diagnéstico de situacidn y un undbisis de fas
tendencius y peaspectivus futunas,

51



12. SAVIANI, D. Las teorias de la educacidén y el problema de la marginalidad en
América Latina, en Revista Argentina de Ciencias de la Educacidn, Buenos Ai-
res N23, Septiembre de 1983.

EL auton plantea cémo desde distintas teonias educacionubes se intenpretc ef
problema de fa mangindalidad con nefacidén af fendmeno de fa escolarnizacidn.
Tomando como crilenio el modo de concebin esla relacién marginulidad-escolani-
zac.ién, nealiza una clasificacién de fas teonias educativas, y anabiza cdémo

cada una de edllas entiende fus relaciones entre educacién y sociedad.

13. TEDESCO, JUAN CARLOS. Conceptos de Sociologia de la Educacién. La nueva biblio-
teca. CEAL, Buenos Aires, 1980,
£l texto nesume Las principales hipdlesdis que se manejan sobre fa educucidn
como fendmeno social, pon ejemplo: analfalbetlismo, nivefes educativos, estrati-
Zicacién social, cambio svcial, y educacidn, educacidn no formal, ete, Inclu-
ye una impontante billiografia svlre el temu existente haste 71980/

14, TEDESCO, JUAN CARLOS. El desafio educativo: calidad y Democracia. Colecciédn
Controversia, GEL, Buenos Aires, 1G87.
.(ﬁbdne cuatno tralajos del cuton en toano ul tema de fa calidod de la educa-
cion y fu democnal izacidn del accesv a Los niveles del sisteme educutivo, Re-

visten especial interés Los que se refienen a nivel medio y supenion,

S

N
Theme
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