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Desde hace ,vr3 mds de dos años e l  M i n i s t e r i o  de CLII t u ra  y 
Educación, comprome t i d o  en un proceso p ro  fundo de t rans  fr.-macidn 
educat iva,  puso en marcha, a t ravés de i a  D i recc idn  de Formación y 
Capaci tac ión  Docer. :e,  e l  Programa de Trans formacidn de 1 a Ff-.ipmacidn 
Docente. 

La  complej-idac-l de l o s  problemas e r l s t e n t e s  en l a  formacidn de 
educadores r e q u i r i r + o n ,  y aún hoy requieren, de acciones qcre den 
d i r e c c i ó n  y a f i a r ~ í  en e l  proceso de a.ransformación. De a I l í  l a  
necesidad de f o r t a l e c e r  l a  reorganizaciór-! académica en l a s  i n s t i t u t o s  
de formacidn, de r r e a r  capacidad técnit-~2 en l o s  equipos docentes y 
d i r e c t i v o s  y de d i f u n d i r  conocimiet~ tos socialmen t e  v d l l  dos y 
profesionalmen t e  c o l ~ s i s t e n  tes para dar respuestas e x i  tosas que superen 
e l  estado de c r i s i s  educat iva.  

Esta fcte l a  f red que nos propusimos y que paso a paso vamos 
Ingranda. Tar(oa ~ L , I -  se ha cs rñ r  t s r i  rnr" por arsr trnn r c > r l s r  ! r t r r i dn  
compartida con l as  L i s t i n t a s  ins tanc ias  y ac tores  del  sistema. Con l a s  
i n s t i  t ~ t c i u n e s  de ' ~ r m a c i ó n  docente, at7alizando y repensartdo l a s  
d i s t i n t a s  propues t : S  y pos ib i  1 idades d~ ' proceso; con ¡os doren tes-  
represen tan tes ,  cre.,?do un s i s  tema de co/i-i,tnicacidn y capaci t a ~ ?  dn; con 
1 us ~ s q ~ ~ i p u s  técrj : ros, proporcionando e l  sopor te  concepi +ta l  e 
ins t rumenta l  para -'a tarea;  con l a s  d i s t i n t a s  autor idades de l o s  
m i n i s t e r i u s  n a r i o r . ~  1 y p rov inc i a l es ,  a~trr~ando esfuerzos para fa. r i  1 i t a r  
e l  d e s a r r o l l o  del  p-oceso. 

Finalmente e l  t r a b a j o  rea l i zado  produjo l os  resu l tadus  que 
deseamos. Se 1 ogró i a formctlación de una propuesta consensuadcl sobre 
l as  bases y elementrps necesarios para l a  const i tcrc ión de un sititema de 
formación docen t e  f.-on t i nua  y se diseñc'l un propues t a  i n s  t i  t ~ i í i o n a  1 - 
c u r r i c u l  a r .  

!foy nos encon tramos en ~ t n  momen t o  par t i c u l  a r  del  proceso. Es tamos 
f r e n t e  a l  desa f ío  de concretar  en cada i n s t i t u c i d n ,  en l a  p- -dc t ica  
co t i d i ana  de cada ciocen t e ,  1 a propuesta qire jun  tos formulamos. 

Los documentc.~ de t r a b a j o  que intecj-  an es ta  s e r i e  "Hater2 ? l e s  de 
enseñanza des t inacas a l a  capaci t a c ~  dn docente", persiyuen e l  
propdsi t u  de b r i n t f i r  a l o s  colegas emti, ircad~s en es ta  tare;: medios 
c ~ n c e p t ~ t á l e s ,  metc to lógicos y o rgan iza i i vos  parar  implemer, -a r  e l  
pr imer año del  d i s ~ - , ; o  i n s t i  tuc iona l  -currs (-u1 a r  en l o s  Profesor cqdos de 
Enseñanza I n i c i a l  y Bdsica. 

Para su eIakc:.-ación se ha recj~rer-ido de l a  colaborac.?'dn de 
d i s t i n t o s  especial  s t a s  con e l  f i n  de b r indar  propcrestas sd l i das ,  
e n t r e  o t r a s  pos ib les ,  para e l  abordaje conceptual y e l  t ra tamien to  
académico de l o s  saberes necesarios para la p r d c t i c a  docente. 

Seguramente ectos documentos serdn PI punto i n i c i a l  de ccn nuevo 
proceso de a n d l i s i  .; y c r í t i c a ,  de construcción y reconstrcrce-: ón de 
conocimientos y c'r. formulación de propuestas que con t r i  b~i,t rdn a 
enr iquecer  e l  dise,-Yo i n s t i  t ~ t c i o n a l  -curr  1 c u l a r  para l a  formacidn de 
docen tes.  



Esta es una forma mds de crear  aportes que contr ibuyeo a l a  
transformacidn educat iva en e l  drea de l a  formación docente y a 
concretar  e l  ansiado S i s  tema Federal de Formacidn Docen t e  para nuestro 
país.  

No deseo f i n a l i z a r  es ta  presentacidn s i n  antes expresar m i  
p ro  fundo reconocimien t o  para todos 1 os docentes representan tes  y 
equipos d i r e c t i v o s  de l o s  I n s t i t ~ c t o s  de Formacidn Docente por sus 
permanentes aportes para hacer pos ib le  l a  concreción del Programa. 

María Cristina MIMENDRNO 
Directora de Formaci6n y Capacitaci6n Docente 

B~cenos A i res .  
Febrero de 1993. 
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1. INTRODUCCION. 

E l  t e x t o  que presentamos se propone como un m a t e r i a l  para l a  
cons t rucc ión  de una p l a n i f i c a c i ó n  para l a  enseñanza d e l  módulo acerca 
d e l  s is tema educat ivo  que i n t e g r a r a  e l  d iseño c u r r i c u l a r  de l o s  
i n s t i t u t o s  de formación docente a p a r t i r  de 1993. No pretende se r  un 
l i b r o  de t e x t o  para e s t u d i a r  p r imero  so10 y luego con 105 es tud ian tes ,  
n i  un r e c e t a r i o j  s i n o  un elemento para a n a l i z a r  l o s  programas 
ac tua les ,  buscar m a t e r i a l  complementario. con f r on ta r  i deas  y  armar una 
propuesta p rop ia .  

Esta pensado como columna v e r t e b r a l  de un curso de " formadores",  
cuyos alumnos serdn p ro feso res  o l i cenc i ados  en c i e n c i a s  de l a  
educación, abogados, soc ió logos,  c i e n t i s t a s ,  p o l i t i c o s ,  h i s t o r i a d o r e s  
o colegas con es tud i os  a f i nes .  Es td  pensado t a m b i h  para que pueda se r  
r e s u e l t o  e n t r e  l o s  
colegas de una o v a r i a s  i n s t i t u c i o n e s  que no puedan formar p a r t e  de 
t a l  curso  y  deseen rearmar j un tos  sus r espec t i vas  propuestas y  tambi&n 
para aquel docente s o l i t a r i o  que desee renovarse. 

Sabemos i g u a l  que ustedes que ningdn docente puede enseñar a l g o  
que no sabe. Sabemos igualmente que a l  e n f r e n t a r  una nueva propuesta 
siempre hay mucho que no sabemos. Por eso nos damos cuenta que es 
necesar io  un impor tan te  es fuerzo  de aprend iza je ,  a r t i c u l a d o  a nues t ros  
conocimientos p rev ios .  Par t imos de l  supuesto que todos l o s  docentes 
que se abocaran a l  d i c t a d o  de e s t e  módulo saben mucho, t i e n e n  l e c t u r a s  
hechas. Pero t a l  vez no manejen l o s  mismos tbrminos, o  no tengan 
hechas l a s  mismas l e c t u r a s ,  o  no hayan podido comprar l o s  d l t i m o s  
l i b r o s .  Por eso l e s  sugerimos una s e r i e  de ac t i v i dades  con m a t e r i a l  
conocido e incorporamos como anexo un g l o s a r i o  de tbrminos 
conceptuales,  programas de colegas que enseñan mater ias  a f i n e s  en l a  
Un ive rs idad  de Buenos O i res  con su correspondiente b i b l i o g r a f í a ,  una 
se l ecc i ón  de l i b r o s  de t e x t o  de l a  etapa fundac iona l  d e l  s is tema 
educa t i vo  a rgen t i no  y  una modesta se l ecc i ón  de e s t a d i s t i c a s .  TambiPn 
nos p a r e c i d  conveniente i nco rpo ra r  cua t r o  a r t i c u l o s  que fundamentan 
nues t r a  propuesta y  pueden ayudar los  a en tender la  mejor .  Tal vez a 
algunos ese m a t e r i a l  l e s  r e s u l t e  s u p e r f i c i a l ,  y  a  o t r o s  demasiado 
complejo.  Habrd quienes tengan l e c t u r a s  p r e v i a s  para r e c o r r e r  e l  
mbdulo en un i n t e n s o  mes de t r a b a j o  y  quienes requ ie ran  mds tiempo. 
Es tas  s i t u a c i o n e s  serdn e l  c o r o l a r i o  esperable de l a  d i v e r s i d a d  de 
formacibn, de expe r i enc i a  y de condic iones de t r a b a j o  en l o s  
i n s t i t u t o s  de l  profesorado. No pretende se r  o t r a  cosa que una 
propuesta de elementos comunes a l a  hora de d i señar  p l a n i f i c a c i o n e s  
d i ve r sas .  

Es ta  v e r s i b n  t i e n e  ca rdc te r  p r e l i m i n a r .  Fue e laborada a p a r t i r  de 
una expe r i enc i a  de ya c a s i  %O años de enseñanza de mate r ias  a f i n e s  y  
de o t r o s  tan tos  de i n v e s t i g a c i b n  sobre algunos de l o s  temas 
involc icrados,  procurando adeiiids i nco rpo ra r  l a  exper ienc ia  de muchos 
o t r o s  colegas y equipos de t r a b a j o .  S i n  embargo 5610 podrd tener  un 
ca rac te r  mds acabado una vez que un grupo de colegas hoy en e j e r c i c i o  
en profesorados de d i ve rsas  p r o v i n c i a s  y  con va r iadas  c a r a c t e r í s t i c a s  
l o  haya t en i do  en sus manos y l e  haya dado uso. 



Comencemos re f lex ionando  sobre aque l l o  que enseñamos. 

nctividad 1: Les proponemos a n a l i z a r  l o s  o b j e t i v o s  
de l o s  programas de l a s  mater ias  a f i n e s  a  es te  
mbdulo que se enseñan en l o s  es tab lec imientos  de 
formacibn docente. Una manera en t re ten ida  de 
aguzar l a  c r í t i c a  tomando d i s t a n c i a  de nuest ros  
p rop ios  productos es r e u n i r  todos l o s  programas 
que podamos, tapar  con l í q u i d o  b lanco l a  
i d e n t i f  i c a c i d n  i n s t i t u c i o n a l  Y personal,  
mezc lar lo5  y luego d i s t r i b u i r l o s  de a t r e s  por  
grupo cuidando que a cada uno l e  toque uno de 
H i s t o r i a  y P o l i t i c a  de la Educacic5n Argent ina, 
o t r o  de Organizacibn y Adrtiinistracic5n Esco lar  y 
o t r o  de Teor ía de l a  Educacidn. S i  nos toca 
t r a b a j a r  so los  podemos r e c u r r i r  a l o s  a rch ivos  de 
programas de una i n s t i t u c i b n  cercana a l a  nuest ra .  
Una vez que concluyamos es te  a n á l i s i s  pasemos a  
l e e r  l a  propuesta de es te  módulo. Les proponemos 
proceder en dos etapas: 
- En una pr imera etapa lean, ana l i cen  y d i scu tan  
l a  p a r t e  11 de es te  t e x t o  de co r r i do ,  o lv idándose 
de l a s  ac t i v idades ,  con e l  p ropbs i to  de con f ron ta r  
l o s  o b j e t i v o s  de l o s  programas que ana l i za ron  con 
l u s  t i t u l o s  y s u b t i t u l o s  de esa p a r t e  11. 
- En una segunda etapa vuelvan a  l e e r  e l  t ex to ,  
pero r ea l i zando  cada una de l a s  ac t i v i dades  
propuestas y hasta e l  f i n a l  . 



2. LOS DEGAFIOC DE ESTE HODULO EN LA FORHACION DOCENTE DE FIN DE 
SIGLO. 

En los documentos elaborados por el Ministerio de Cultura y 
Educacibn durante 1992 para la transformacibn de la formacibn docente 
en la argentina se propone que el eje del curriculum para la formacibn 
docente sea la prdctica. Se explica que "la practica - como concepto y 
como accibn - se desarrolla en los Bmbitos del aula, de las 
institucimes y del contexto". La prdctica es el hacer, y el hacer es 
una forma de proyeccibn desde el presente hacia el futuro. Pero como 
no hay ningun presente sin pasado, esa proyeccibn tambiCn tiene lugar 
desde el pasado. En la practica siempre se entrecruzan el pasado, el 
presente y el futuro y una de las lbgicas que mas la empobrece es 
aquella que lo desconoce y que, en consecuencia, no puede aprovechar 
mejor ese entrecruzamiento. 

En este mbdulo les proponemos reflexionar y ensayar juntos 
caminos acerca de quC y cbmo enseñar para que los docentes puedan 
orientarse mejor en su prdctica en uno de los dmbitos jerarquizados 
por el documento de referencia: "las instituciones", pero no en cada 
institucibn, sino en ese conjunto agregado de instituciones al que 
llamamos "sistema educativo". El mismo puede tambiCn ser considerado 
una "organizacibn compleja", o una "organizacibn burocratica' ( V b s e  
las definiciones de sistema y burocracia en el anexo). 

Actividad 2: Otros colegas de su5 establecimientos 
se estan preparando para enseñar acerca de las 
instituciones educativas. Con el propbsito de 
facilitar su tarea se ha preparado otro mbdulo. 
Lean ese mbdulo sin llevar a cabo las actividades 
allí propuestas. Intercambien ideas acerca del 
concepto de institucibn y de la convergencia o 
divergencia de objetivos en el mbdulo que estara a 
cargo de ustedes y en el que tratara acerca de las 
instituciones educativas. 

Cabe aquí la pregunta acerca de si ocuparse del sistema educativo 
significa olvidar el aula y el contexto. Si lo hiciCramos estaríamos 
olvidando tambien aquello que tanto nos gusta repetirr que la realidad 
es una totalidad indivisible, en la que discernimos aspectos con 
propbsitos diddcticos ' y  pragmlticos, pero de la cual nunca podremos 
dar verdaderamente cuenta si no consideramos las articulaciones del 
conjunto. Los maestros que formamos trabajaran en un sistema 
educativo, pero trabajaran tambiCn en aulas y en una totalidad que a 
falta de un termino mejor denominamos "contexto". Por eso les 
proponemos tambiCn ref'lexionar y ensayar juntos caminos acerca de cbmo 
articular aquello que enseñemos sobre los sistemas educativos con las 
aulas y el contexto o totalidad. 

actividad 3: Les proponemos que lean en el anexo 
una definicibn de totalidad tomada de uno de los 
Diccionarios de Ciencias Sociales mejor 
conceptuados. Evalúen quB ventajas y desventajas 
puede tener tomar como referente para el 
tratamiento de este mbdulo el concepto de 
totalidad. Pasen luego a la lectura de las 
distintas maneras de concebir a esa totalidad 
(civilizacibn, sociedad, formacibn econbmico- 



social). Discutan las ventajas y desventajas d e  
cada una d e  ellas para el trabajo con los alumnos. 
Intenten construir o adopten una conceptualizacidn 
d e  totalidad que les parezca adecuada a ese 
propbsito. Recurran para eso a toda la 
bibl ioqraf ia que consideren pertinente. 

Pero... ¿para qu13 todo esto?. Es combn escuchar que la tarea d e  
enseñar 5610 e s  asunto d e  dos sujetos q u e  s e  articulan en un triAnguls 
didActico con el conocimiento. Del sistema educativo deben ocuparse 
tos políticos, los organizadores, los administradores. D e  su relacidn 
con el contexto los socidloqos y tambi@n los politicos, organizadores 
y administradores. ficeptar este punto d e  vista significa aceptar 
tambi&n q u e  los docentes son figuras con un protagonismo condicionado 
por otros, que dispondran limitadamente sobre sus espacios d e  
insercibn profesional, que estarhn penetrados por ldgicas d e  la 
totalidad y del peculiar recorte de la misma que e s  el sistema 
educativo, que no comprenderdn. 

El docente debe ser un profesional pleno, con deberes y derechos 
para participar en las decisiones vinculadas a su práctica. 
Naturalmente para esto n o  debe transformarse en un especialista en 
organizacibn y administracidn escolar, en políticas educativas, en 
historia o en teoría d e  la educacidn; pero debe poder interactuar con 
esos especialistas y estar preparado para la participacidn, por 
ejemplo, en el gobierno escolar. fictualrnente esa participacibn est& 
promulgada por las leyes d e  educacidn d e  muchas Provincias y s e  .. 
practica en numerosos establecimientos. Tambi&n sería conveniente que 
contara con parametros histdricos para optar, por ejemplo, entre 
diversas metodologias d e  enseñanza d e  acuerdo al impacto que tuvieron 
otras similares o en el cumplimiento d e  ciertas funciones por parte 
del sistema educativo. Por eso proponemos que los docentes deben 
desarrollar s u  conciencia sistémica. 

Octividad 4: Les proponemos discutir cuales son a 
su entender las funciones que debe cumplir y 
cuAles las que efectivamente cumple actualmente el 
sistema educativo argentino. Pueden leer para eso 
el segundo grupo d e  textos del anexo (Braslavsky, 
C., 1 9 9  p.31; Equipo Episcopal d e  Educacibn 
Catdlica, s.f.zp.70-72, CEPAL-UNESCO 19928 p.127 y 
Salonia, M., 1981: p.86-88), agregando toda 
aquella bibliografia complementaria que consideren 
conveniente. Les sugerirnos pensar si esta 
actividad es transferible al trabajo con s u s  
estudiantes y bajo qu& condiciones. 

2.1. Formar conciencia sistémica. 

Definimos como conciencia sistémica a la estructura 
interpretativa q u e  tiene un sujeto para arientarse en los sistemas de 
los cuales es parte. Para esta definicibn nos inspiramos en una serie 
.de autores alemanes contempordneos que s e  dedican a la diddctica d e  la 
historia, y que proponen, en su caso, que toda la enseñanza d e  la 
historia debe estar orientada a la formación d e  la conciencia d e  la 
historia (Véase en el Anexo Rusen, J. 1992). Esa conciencia d e  la 
Pistoria sería algo así como un programa d e  computadora que le 



permitiria a los sujetos experimentar, comprender y orientarse en el 
tiempo. En nuestro caso el "programa de computadora" que proponemos 
formar le 'permitiria a los futuros maestros actuar con conciencia, 
valga la redundancia, en todo lo referido al sistema educativo. 

La conciencia sistemica tiene 'al menos tres dimensiones: la 
politica, la sacio-eson6mica y la d e  identidad. 

2.1.2. La dimensibn política d e  la conciencia sistt5mica. 

La dimensibn pnlitica de la conciencia sistemica s e  refiere a la 
posibilidad del s u ~ e t o  de experimentar, comprender y transformar al 
sistema educativo F-n tanto espacio ptiblico, donde hay quienes 
despliegan una mayar actividad en los procesos decisorios y quienes 
una menor, donde hay conflictos y consen~os. S e  refiere tambibn a la 
posibi 1 idad de experimentar, c o m p r ~ n d e r  y transformar las 
articulaciones de 10s procesos decisorios del sistema educativo con 
las formas en que se decide en otros s ~ c t o r e s  de la totalidad, en 
particular en el reglmen polikico que da forma al Estado en un momento 
histbrico determinado. Se refiere por ultimo a la posibilidad de 
experimentar, c o m p r ~ n d e r  y transformar las articulaciones d e  los 
procesos decisorios del sistema educativo con los propios de cada una 
d e  sus instituciones y con las prActicas d e  cada docente en las aulas. 

La conciencia politica de los docentes, en tanto tales y no en 
tanto ciudadanos, estA asociada a su capacidad para formularse 
preguntas y ensayar respuestas a tbpicos tales como: ¿quienes toman 
las decisiones acerca del .sistema educativo?, ¿quienes toman las 
decisiones en el sistema educativo?, ¿cbmo las toman?, ¿que tiene que 
ver mi modelo pedagbgico con el regimen político en el que vivimos?, 
¿cudl es la funcibn politica que tiene el sistema educativo?, ¿en que 
medida y cbmo contribuye a formar ciudadanos y élites?, ¿con .que 
caracteristicas?. 

fictividad 5: Hemos incluido una definicidn de 
Estado y de Regimen Politico en el anexo, así como 
algunas de ciertos regimenes politicos. Tomdndolas 
como marco de referencia les sugerimos leer 
relatos e interpretaciones acerca d e  dos 
acontecimientos en la historia de la educaci6n 
argentina: el Congreso Pedagbgico d e  1882 y el 
Congreso Pedagdgico Nacional que culminb en 1986. 
Pueden recurrir para eso a Weinberg, G. (1984) y/o 
a Cucuzza, R. ,  (1983) y a algunos de los ensayos 
compilados por De Lella, C. y P .  Krotsch (19B9) o 
a otras crónicas. Reflexionen acerca del papel que 
jugaron los docentes en ambas Congresos y de las 
eventuales vinculaciones con la historia politica 
de la Oroentina. Evalúen si esta actividad es 
transferible al trabajo con sus estudiantes y en 
que condiciones. 

2.1.2.  La dimensibn socioecont5mica de la conciencia sist&nicñ. 

La dimensi6n socioecon6rn$ca de la conciencia sistemica s e  refiere 
a la posibilidad del sujeto d e  experimentar, comprender y transformar 
a l  sistema educativo en tanto espacio vinculado a la distribucldn de 
diversos bienes: una cierta cantidad de años d e  estudio, las 



certificaciones y los saberes; que s e  distribuyen mAs o menos 
equitativamente y cuya distribución tiene diversas articulaciones con 
la estratificación social y con la economía. 

algunos ejemplos de tópicos vinculados a esta dimensión de la 
conciencia sistPmica son: ¿Cudl es la oferta de oportunidades 
educativas que se hace a los distintos sectores sociales?; ¿cbmo s e  
expande el sistema educativo?; LquiPnes son incorporados y quiPnes 
no?; ¿cudl es el rendimiento del sistema educativo en relacibn a 
diversos grupos y sectores sociales?; ¿mujeres y hombres; indígenas, 
nativos e inmiqrantesg poblaciones urbanas y rurales las aprovechan 
por igual?; ¿por quP?. . 

hctividad 6: Les sugerimos que revisen las 
definiciones de sociedad, economía, clases, grupo 
o sector social, la primera parte de la definición 
d e  estado y los textos referidos a la df-nAmica del 
sistema educativo incluidas en el anexo así como 
dos partes d e  libros de Juan Carlos Tedesco (1970: 
cap. VII, p. 173-194 y 1983:p.38-58 y p. 115-1331, 
referidos a la expansidn y el rendimiento del 
sistema educativo hacia fines del siglo X I X  y 
hacia fines del siglo XX. finalicen los cambios y 
las persistencias respecto a la oferta y uso de 
las oportunidades educativas. Evalden si esta 
actividad es transferible a los estudiantes y bajo 
quP condiciones; por ejemplo en qu8 momento del 
año o con qué guía. 

2.1.3. La dimensibn de identidad de la conciencia sist&mica. 

La dimensibn de identidad de la conciencia sistPmica s e  refiere a 
la posibi 1 idad del sujeto de identificarse como miembro del particular 
sistema en el que le toca actuar, respetando la existencia de otros 
miembros, sus similitudes y su diversidad. En el caso de los docentes 
la dimensibn de identidad en su conciencia sistPmica estd asociada a 
su doble condición de trabajador y de profesional de la educación en 
un nivel, modalidad o sector y en un todo que contiene diversos 
niveles, modalidades y sectores. 

algunos de los tópicos vinculados a la conciencia de identidad 
son: ¿que papel me adjudica el Estado en el si.stema educativo?; ¿qu8 
papel juego en el sistema educativo?; ¿qué papel juego en el nivel, 
modalidad, o sector en el que trabajo?; ¿qu8 papel deseo jugar?; ¿que 
papel juegan otros diferentes a mi?. 

fictividad 7: Les proponemos que analicen el 
Estatuto del Docente de cada una de las 
jurisdicciones donde esten enclavados SUS 

establecimientos, que rastreen su historia y 
analicen sus ventajas y desventajas formales y en 
el uso cotidiano, en relacidn al docente, a las 
instituciones educativas y a los estudiantes y a 
las reflexiones que ya realizaron en las 
actividades 5 y 6. Comparen luego la pauta l.eqal 
con las condiciones y prbcticas del trabajo 
cotidiano de los docentes. Pueden recurrir, por 
ejemplo en el caso d e  la ciudad de Buenos Aires a 



Almandoz, Ma. R .  y o t r o s ,  1992. Evaloen s i  es  
p o s i b l e  t r a n s f e r i r  e s t a  a c t i v i d a d  a l  t r a b a j o  con 
l o s  e s t u d i a n t e s  y b a j o  qub c o n d i c i o n e s .  

O c t i v i d a d  BI Como c i e r r e  de  e s t e  apa r tado  y 
a c t i v i d a d  de  e v a l u a c i b n  l e s  proponemos que piensen 
una l i s t a  mucho mds ampl ia  de preguntas que pueden 
hacerse l o s  docentes acerca  d e l  s i s tema  e d u c a t i v o .  
I n t e n t e n  c l a s i f i c a r l a s  de acuerdo a  cada una de  
l a s  t r e s  d imensiones mencionadas. Seguramente 
us tedes  encon t ra rdn  que a lgunas preguntas no 5on 
c la ramente  c l a s i f i c a b l e s  en una u  o t r a  d imens ibn y 
que o t r a s  son de a r t i c u l a c i b n  e n t r e  dos o  aún 
e n t r e  l a s  t r e s  d imensiones mencionadas. 
I n d i q u e n l o .  Ustedes ya c r i t i c a r o n  l a s  a c t i v i d a d e s  
5 ,  6 y 7 desde e l  punto de v i s t a  de su 
t r a n s f e r i b i l i d a d  a l  t r a b a j o  con l o s  e s t u d i a n t e s  
para que e l  l o s  vayan const ruyendo un herramen t a l  
desde donde buscar respues tas  a  sus p regun tas .  
Propongan una a c t i v i d a d  a l t e r n a t i v a  para una de 
l a s  t r e s  d imensiones d e  l a  c o n c i e n c i a  e i s t e m i c a  
que a  su modo de  v e r  sea mas aprop iada  para e l  
t r a b a j o  con l o s  e s t u d i a n t e s .  

Pe ro . . .  ¿cbmo hace un docen te  para f o r m u l a r s e  buenas preguntas y 
para  ob tene r  respues tas  que l o  s a t i s f a g a n ? .  ¿Cbmo hace para p l a n t e a r s e  
p regun tas  y respues tas  que l o  ayuden a  o r i e n t a r s e  cada vez mejor  en e l  
s i s t e m a  educa t i vo? .  Es e v i d e n t e  que no l e  a lcanza  con s e n t a r s e  a  
pensar ,  y tampoco con l e e r .  Por eso a l  p l a n t e a r  l a s  d i s t i n t a s  
d imens iones de l a  c o n c i e n c i a  s i s t b m i c a  f u imos  s u g i r i e n d o  l a  
r e a l i z a c i b n  de sendas a c t i v i d a d e s  que ,  a  n u e s t r o  modo de v e r ,  pod r i an  
c o n t r i b u i r  a su fo rmac ibn  o  f o r t a l e c i m i e n t o .  Retomemos e l  e j emp lo  de 
un programa de  computadora. Es e v i d e n t e  que no se p e r f e c c i o n a  s o l o .  

Ahora b i e n ,  t a l  vez sea d s t e  e l  momento conven ien te  para  p l a n t e a r  
l o s  l i m i t e s  de l a  me td fo ra  que u t i l i z a m o s ,  ya que l a  c o n c i e n c i a  
s i s t e m i c a  no e3 e l  " u t i l i t a r i o "  de una mAquina, os un a t r i b u t o  d e  
s u j e t o s ,  de p r o t a g o n i s t a s  con d i v e r s o s  grados y t i p o s  de a c t i v i d a d  y 
c r e a t i v i d a d ;  t i e n e  en común con l o s  u t i l i t a r i o s  l a  c a r a c t e r i s t i c a  de  
no e v o l u c i o n a r  por s i  misma; pero l a  d i f e r e n c i a  de  se r  - y perdonen l a  
redundanc ia  - a t r i b u t o  de  su s u j e t o  p o r t a d o r .  Nadie  puede f o r m a r l a  y 
t r a n s f o r m a r l a  s i  no es ese niismo s u j e t o ,  a  l o  l a r g o  de  un comple jo  
proceso personal  que se i n i c i a  cuando toma c o n t a c t o  con e l  s i s tema  
e d u c a t i v o  por p r imera  v e z ,  hoy en d i a  en e l  n i v e l  i n i c i a l .  La e tapa  de  
fo rmac ibn  docen te  es un momento i m p o r t a n t e  en ese p roceso ,  que se 
o f r e c e  como una o p o r t u n i d a d  para a m p l i a r  e l  h o r i z o n t e ,  para 
expe r imen ta r  s i t u a c i o n e s  d i f e r e n t e s :  una nueva o r g a n i z a c i b n  d e l  
g o b i e r n o  e s c o l a r ,  o  de l a  o r g a n i z a c i b n  d e l  t i empo de  i n s t r u c c i b n ,  por 
e j e m p l o ;  para pensar sobre  e x p e r i e n c i a s  p r e v i a s ,  para hacer c o n c i e n t e s  
p r a c t i c a s  que no l o  e r a n ;  para d i s e ñ a r  a l t e r n a t i v a s  d i f e r e n t e s  a  l a s  
exper imentadas  cuando l o s  alumnos de l o s  p ro feso rados  cu rsa ron  e l  
j a r d i n  de i n f a n t e s  o  l a  escue la  p r i m a r i a  a  l o s  que reg resa ran  como 
maes t ros .  

Pero  es  extremadamente d i f i c i l ,  por no d e c i r  i m p o s i b l e  a c t u a r  
d i r e c t a m e n t e  sob re  l a  c o n c i e n c i a .  Por eso suger imos que l a  c o n c i e n c i a  
s i s t e m i e a  e s  e l  v e r t i c e  p r i n c i p a l  de  un t r i d n g u l o .  Los o t r o s  dos son 
l a s  competencias'  s i s t b m i c a s  y l o s  con ten idos .  



2.2. Formar competencia sist&mica. 

Definimos como competencia sistémica a la capacidad compleja d e  
un docente d e  orientarse en el sistema educativo, ponderando tomas 
alternativas d e  posicibn y cursos alternativos d e  accibn, 
seleccionando entre ellos y evaluando las causas y consecuencias d e  
cada una d e  sus decisiones y acciones. 

En la competencia sistémica se pueden distinguir tres 
dimensiones: estructural, temporal y proyectiva. 

Cada una de las tres dimensiones de la compleja competencia 
sistémica incluye una serie de competencias menos complejas, al menos 
de enunciar. 

La distincidn entre las tres dimensiones de la competencia 
sistémica y diversos aspectos al interior de cada una de ellas es una 
distincibn diddctica, operativa; que no pretende suponer que en los 
hechos la competencia de cada uno de los docentes para orientarse 
dentro del sistema educativo puede parcelarse en pedacitos. Por eso 
mismo encontraremos que nuestra distincidn entre dimensiones y 
aspectos no siempre es totalmente excluyente. Q veces nos resultara 
muy difícil encasillar un recorte de la competencia sistémica en un 
aspecto y una dimensidn. Esto no debera preocuparnos, ya que lo que 
estamos presentando es simplemente un esquema conceptual que tal vez 
pueda ayudarnos a pensar sobre nuestra tarea y a organizarla, pero que 
no debería transformarse en un corset que la empobrezca o rigidice. En 
ocasiones nuestra intuicidn y nuestra experiencia podran sernos mds 
utiles para avanzar que cualquier intento de forzamiento para 
encasillar ideas que consideremos importante llevar a las aulas. 

2.2.1. La dimension estructural d e  la competencia sist&mica 

Definimos como dimensión estructural d e  la competencia sistemica 
a la capacidad d e  experimentar, discernir y comprender diferentes 
aspectos del sistema educativo, en su articulacibn interna y en 
articulación con la totalidad; y de actuar en consecuencia. 

La dimensibn estructural d e  la competencia sistemica es de un 
alto nivel de abstraccibn. Con propdsitos estrictamente analiticos y 
didActicos puede desagregarse en dos aspectos de menor nivel de 
abstraccidn: uno al que denominaremos "estdtico" y otro al que 
denominaremos "din~mico". 

El aspecto estdtico de la dimensidn estructural de la competencia 
sistémica s e  vincula con la capacidad de experimentar y comprender 
diferentes componentes dentro del sistema educativo, por ejemplo su 
normativa, su gobierno, su estructura de estudios, su curriculum, sus 
recursos, sus sectores y actores. Es algo así como una descripcidn de 
partes que, aunque puede incluír ñ la gente, no lo hace en forma 
interrelacionada con la normativa, el gobierno, la estructura de 
estudios, etc.; sino como una parte mds. Un texto muy importante 
dentro de la historia de la educacidn argentina, y con el cual tal vez 
ustedes hayan estudiado (CONQDE, 1960), tiene una estructura y realiza 
una seleccibn de informacidn que da cuenta de la prioridad que en la 
década de los '60 se daba a este aspecto. 

El aspecto dinAmico de la dimensidn estructural de la competencia 
sistémica estA vinculado a la posibilidad de experimentar la relacidn 



que existe entre las partes del sistema educativo y ,  para nuestra 
aproximacibn, tambien entre esas partes y la totalidad. Se trata de 
dotar d e  movimiento en un mismo tiempo a todas las piezas del 
rompecabezas, aunqup sin considerar los cambios que todo el 
rompecabezas y/o algunas de sus partes tuvieron desde el pasado hasta 
la actualidad o podrAn tener desde hoy hacia mañana. Ese movir~iiento 
estA dado por la gente, que desde diversos marcos conceptuaies es 
clasificada en actores, sujetos, y/o agentes educativos. 

Diversos autorrs prefieren conceptualizar y clasificar de 
diferentes maneras a los grupos humanos que actaan en el escenario 
educativo. En el anpxo encontrarAn ustedes algunas definiciores que 
dan cuenta d e  esas diferentes posiciones. Sin embargo, y pese a las 
m ~ l t i p l e s  e importantes diferencias que existen en la manera de 
aproximarse a este pirnto, el denominador eomdn e s  que la mayor parte 
de las reflexiones e investigaciones sobre problemas del slstema 
educativo realizadas con metodologías cuanti-cualitativas en la d&cada 
de los '80 dan cuenta d e  la importancia otorgada a este a s p e c ~ o  en 
esta década (Vease por ejemplo el ya citado texto de Krawczyc, N,, 
1909; Ezpeleta, J., 1991; Frigerio, G., 1992). 

Octividad 9: Les proponemos discutir en qu& 
consiste realmente cada uno d e  los dos aspectos de 
la dimenslán estructural d e  la competencia 
sist&mica. Luego pueden o r g a n i ~ a r s e  en grupos y 
revisar algunos textos que siguen siendo muy 
utilizados pn algunos d e  nuestros profesorados con 
el propásito d e  analizar en que medida su 
propuesta contribuye o no a formar la dimensidn 
estructural d e  la competencia sistemica. Les 
sugerimos Manganiello, E.M., 1980, Solari, M.H., 
1976 y Zanotti, L.J., 1972. 

Les proponemos ahora buscar en bibliotecas y 
librerías otros textos que ustedes seleccionarían 
por su potencialidad para la formacián d e  la 
dimensibn estructural de la comoetencia sist&mica 
en los profesorados para los niveles inicial y 
primario. 

2.2.2. La dimensibn temporal d e  la competencia sistemica. 

Definimos como dimensión temporal d e  la competencia sist&mica a 
la capacidad d e  experimentar, discernir y comprender la sucesión y lo6 
cambios en el tiempo d e  aquellos aspectos del sistema educativo, en s u  
articulaci6n interna y en articulacidn con la totalidad, y d e  uctuar 
en consecuencia. 

Esta dimensi6n engloba a su vez dos aspectos. El primern estd 
asociado a la posibilidad de manejarse con la variable "tiemp-1". El 
"tiempo" no es para nosotros una variable física, divisibie en 
fragmentos idénticos. Es un articulador entre cambios físiros y 
vivencias subjetivas de grupos y d e  individuos. Es un continuum en el 
cual las personas realizan distintos cortes a partir d e  sí rnisrn:~~, de 
estructuras que les preocupan, o de otra cantidad de factor~s. Es 
tambien un continuum en el que algunos perciben una gran "densidad" de 
sucesos y otros una muy baja. Por todo esto decimos que este aspecto 
de la dimensibn tempnral d e  la conciencia sistemica atiende a ..uatro 



cuestiones : 
- Experimentar y comprender el antes, el hoy y el mañana. 
- Experimentar y comprender la amplitud en el tiempo, la duracibn 
d e  una determinada configuracibn estructural. 
- Experimentar y comprender la densidad de cada tiempo. 
- Experimentar y comprender diversos cortes en el tiempo, 
continuidades y rupturas. 

El otro aspecto de la dimensibn temporal de la competencia 
sistemica estd vinculado a la posibilidad d e  dotar de significado 
aquellos cortes en el tiempo, aquellas continuidades y rupturas. Se 
vincula al cambio. Todos sabemos que todo cambia a traves del tiempo. 
Olgunas estructuras cambian mds rdpidamente y otras mds lentamente. 
Olgunas de las partes que s e  pueden distinguir en el sistema educativo 
cambian muy aceleradamente y otras no. De lo que s e  trata en este caso 
es de: 
- Experimentar y comprender lo - relativamente - estdtico y lo - 
relativamente - cambiante. 
- Experimentar y comprender las velocidades d e  los cambios. 
- Experimentar y comprender distintos tipos de cambios - 
evolutivos y revolucionarios - y las relaciones que existen 
entre ellos. 

Actividad 10: Les proponernos discutir nuevamente 
en qug consiste cada uno de los aspectos 
enunciados. Vuelvan ahora a los mismos libros del 
ejercicio anterior y analicen en que medida 
contribuyen a formar los dos aspectos de la 
dimensibn temporal de la competencia sistgmica. 
Retomen los libros que seleccionaron de 
bibliotecas o librerías y analícenlos desde la 
perspectiva de su potencialidad para la formacibn 
d e  la dimensibn temporal d e  la conciencia 
sist8mica. 

2.2.3. La dimensidn proyectiva d e  la competencia sistt5mica. 

Definimos como dimensidn proyectiva d e  la competencia sistemica a 
la capacidad d e  experimentar, comprender e intentar llevar a cabo 
diversas proyecciones imaginarias u reales al interior del sistema 
educativo o en la peculiar configuración del sistema educativo con la 
totalidad. 

Esta dimensibn proyectiva d e  la competencia sistt5mica es tal vez 
ld m compleja de comprender y tambien de formar. En principio 
propanemos que tiene tres niveles. 

El primero consiste en poder discernir lo que proyectan otros 
autores u otros actores respecto a cbmo es o que sucede en el sistema 
educativo y en las relaciones de éste con la totalidad. A lo largo de 
nuestra escolaridad se tiende a conformar un mito frente a la letra 
escrita, de acuerdo al cual nos vemos inclinados a aceptar como 
cierto, como verdadero, todo aquello que leemos. Sin embargo todos 
sabemos que en todo texto hay elementos objetivos y otros subjetivos, 
es decir elementos que s e  refieren a lo que realmente sucede o sucedib 
y otros que tienen que ver con lo que el sujeto piensa, cree o 
interpreta acerca d e  lo que sucede o sucedib, con el retorte de 
informacibn que utiliza y con cbmo lo articula. 



L a  historiografía positivista pretendib controlar o eliminar toda 
"subjetividad" en la construccibn del conocimiento. El historicismo en 
cambio pretendib elirniriar toda "objetividad". Llevado a su extremo 
supuso que todo conocimiento era 5610 y exclusivamente construccit3n 
del sujeto que conocen-. FI nuestro modo d e  ver en todo proceso d e  
conocimiento existe una tensibn entre el objeto d e  conocimiento y el 
sujeto que conoce, que puede .ser parcialmente reconocida, 
reflexionada, examinada (V&ase Finocchib, S., 1992). 

El primer nivil d e  la dimensibn proyectiva d e  la competencia 
sistPrnica tiene que ver cen ese reconocimiento, reflexibn y examen. 
Consiste en preguntarse y po.:er e n  cuestidn aquello q u e  los autt~res d e  
las fuentes, documentos y bil~liografia nos han dejado por escrito; o 
aquello que los cuadros y las películas nos muestran; o incliiso la 
validez d e  las series estadiskicas. 

actividad 11: Les proponemos leer las definicidnes 
del conceDto d e  Nacidn en el anexo y leer luego el 
texto d e  Escud6, C. (1990) con el propbsito d e  
descubrir el componente subjetivo d e  s u  
interpretación acerca d e  la funcidn del sistema 
educativo en la formacibn d e  la Nación. 
Reflexionen acerca d e  las características d e  la 
fuente que utiliza y del grado de homogeneidad que 
le atribuye a los actores del sistema educativo. FI 
este respecto contraste la posición d e  Escude con 
las d e  Puiggrós, h. (1990) y/o huza, C. (1975). 
¿Suponen estos autores igual homogeneidad entre 
los actores?. Por otro lado considere a los 
autores d e  libros d e  texto tambren como "actores" 
educativos. Revisen libros d e  un periodo, por 
ejemplo 1860-1916 (V&ase Braslavsky, C., 1992, en 
el Anexo como un ejemplo d e  trabajo con textos) y 
amplien su andlisis acerca del papel del sistema 
educativo en la forinacibn d e  la nación desde 1853 
hasta 1916. Reflexionen si a partir d e  esta 
actividad e s  posible pensar en tareas d e  seminario 
para el trabajo aiiual que deben desarrollar los 
estudiantes en sus horas sin asistencia a clase. 
Si así 10 considere::: formulen una sugerencia. 

El segundo nivel d e  L c i  dimensibn proyectiva d e  la conciencia 
sistemica estd asoclado a la ;;osibilidad de descubrir tendencias hacia 
el futuro. En cierto sentido esta ~ u y  vinculado al primer asprrto d e  
la dimensibn temporal y al aspecto dinarnico d e  la dimensibn sistémica. 
Pero en este caso S P  enfatiza expresamerite la voluntad y decisibn d e  
proyectar hacia el futuro. Tiene que ver con poder prever, con 
realizar conexiones d e  sentido tales como si sigue desertando tal y 
tal porcentaje d e  alumnos en las escuelas primarias la poblacibn 
adulta del año 2020 n o  estara en condiciones d e  resolver los desafíos 
econbrnicos y sociales por tales y cuales razones. 

En este nivel es posible discernir entre una modalidad adaptativa 
y otra transformaclonal. La primera pondría mds Pnfasis el> una 
prospectiva centrada en el mantenimiento d e  las estruct~jras Y 
dinamitas existentec; mientras que la segunda lo pondría e? una 
prospectiva centrada en la transformacibn d e  diversos componentes d e  



esas e s t r u c t u r a s  y  dinAmicas. 

Oc t i v i dad  12: Les proponemos l e e r  l o s  Proyectos de 
Ley de Educacidn que estAn en d i scus idn  en e l  
Poder L e g i s l a t i v o  Nacional  en 1992 in teg rados  a l  
anexo y  a n a l i z a r  l a s  eventuales consecuencias de 
l a  adopcidn de uno u  o t r o  de e l l o s .  Piensen acerca 
de quP conocimientos acerca d e l  pasado pueden 
ayudar les en esa d i scus ibn  e  i n t e n t e n  
i nco rpo ra r l os .  Ref lex ionen acerca de 1  a  
p e r t i n e n c i a  de un t r a b a j o  de es ta  na tu ra l eza  con 
sus es tud ian tes  de l o s  pro.:esorados. 

E l  t e r c e r  n i v e l  de l a  dimensibn p royec t i va  de l a  compe t~nc ia  
s i s t h i c a  cons i s t e  en l a  d i spos ic ib r ,  y  formacibn para  proyect.arse uno 
mismo como a c t o r  d e l  s istema educat ivo,  y  eventualmente tainbien coino 
docente que p a r t i c i p a  en un grupo p ro fes i ona l ,  de op in idn ,  p o l í t i c o ,  
g remia l  o  de o t r a  na tura leza;  hac ia  el sistema educat ivo.  Cons is te  en 
desear y  poder r e a l i z a r  una s e r i e  de in te rvenc iones  imag ina r ias  o  
r ea l es ,  mds a c t i v a s  o  mds pasivas, que pueden en p r i n c i p i o  
c l a s i f i c a r s e  en c i nco  grupos: 

- Observar. 
- Conocer, saber, descubr i r ,  e s t a r  informado. 
- E x p l i c a r ,  a n t i c i p a r ,  deduc i r ,  i n f e r i r ,  c o n c l u i r .  
- Juzgar. 
- P a r t i c i p a r ,  cambiar, innovar .  

La dimensibn p royec t i va  de l a  competencia s is tPmica no siempre 
i m p l i c a  acc ibn.  Hay muchas formas de proyec tarse  que son pasivas.  Cada 
docente d e s a r r o l l a r d  modalidades d i f e r e n t e s  de proyectarse,  de acuerdo 
a  sus c a r a c t e r i s t i c a s ,  a  su temperamento, a  su h i s t o r i a .  * P e r o  l o  que 
es  in imag inab le  es que no se proyec te  de n ingún modo. La ampl iac ibn  de 
h o r i z o n t e  a  que hacíamos r e f e r e n c i a  más a r r i b a  deber ía  p e r m i t i r l e  
e j e r c i t a r  d i ve r sas  formas de proyeccibn para que luego decida acerca 
de cud les  desea poner en p r á c t i c a  en cada etapa y  espacio d e l  s is tema 
educa t i vo  en que t r aba je .  

O c t i v i d a d  13: En d i ve r sos  Arnbitos de d i scus i bn  de 
cuest iones  educat ivas  se toma comn una meta 
deseable l a  "democrat izac idn de l a  educacidn",  
entendiendo por  tal a!: mejoramiento de l a  
e f i c i e n c i a  d e l  s istema y  a l  incremento de l a  
pa r t i c i pac i bn . . Lean  pr imero l a s  d e f i n i c i o n e s  d e l  
anexo a  e s t e  respecto.  Lu'9t;o retomen l a  d i s cus i bn  
de l a  a c t i v i d a d  a n t e r i o r  y d iseñen una activi 'dad 
de fo rmulac idn  de propuestas a  uno de esos 
proyec tos  o  a  p a r t i r  de esos proyectos para que e l  
s is tema educa t i vo  se democrat ice mAs rápidamente, 
que pueda se r  l l e vada  a  cabo por  sus es tud ian tes .  
Puede ser  l a  reglamentacidn de algunos a r t í c u l o s .  
Puede se r  una reforma a  una Ley P r o v i n c i a l  v i gen te  
que se deba c o m p a t i b i l i z a r  con e l  p royec to  de Ley 
Nacional ,  en f i n . .  . puede haber muchas 
a l  t e r n a t i v a s .  



2.3. Proponer contenidos significativos. 

En los últimos años' s e  ha formulado muy frecuentemente que el 
sistema educativo estA "vaciado de contenidos soci-a lmen te 
significativos". E s t ~  frase circula hoy de boca en boca como p a 9 t e  del 
diagnbstico de la situación educativa argentina. En cierto G n t i d ~  
significa que esos contenidos s e  han ido alejando de sus fuente , por 
eso también s e  dice que se han "enajenado", hecho ajenos; o que se han 
construido "objetos r)atológicos de aprendizaje", creados y rep -eados 
al interior del sistema educativo, sin vinculación con la rea1,Jad ni 
con la produccibn cl~ntifica. 

Crecientemente los docentes han ido . participando dr- este 
diagnóstico, pero también preguntAndose cuAles serian los con.enidos 
que si serían socialmente significativos. Evidentemente esa def iicióri 
corresponde a cada nivel y Area del sistenia educativo. En nuestr-J caso 
la significatividad social de los contenidos estA dada &.yr su 
pertinencia para la t.orniacibr2 de la conciencia sistemica. 

Fl nuestro modn de vt-.i- los contenidos pertinentes p r d  -a la 
formación de la conciencia sistemica provienen de tres f u ~ t ~ t e s  y 
responden a un nuevo concepto de "contenidos". Nos detendremos luego 
en ver cuAles son las fueiites a las r-uales nos referimoi,. pero 
traigamos aquí la referencia acerca de cuAl es ese nuevo conceito de 
"contenidos" (Véase en el Flnexo Coll, C. 1987). Ya no s e  considc -a por 
tales a la informacibn, a los datos; sino tanto a los datos comc3 a los 
conceptos, los procedimientos y aún los valores que circulan , ~ o r  un 
cierto espacio social o formativo. Los contenidos son entor.res un 
complejo y atractivo universo que engloba una gran diversidad. 

2.3.1. Las fuentes para la selecci8n d e  contenidos p;, -a la 
enseñanza d e  este mbdulo. 

Las fuentes de los contenidos para la formacibn de la conc 'encia 
sistemica son mtlltiples. Mencionaremos tres. En primer lugar la ~ r o p i a  
experiencia en el sistema educativo, pn segundo lugar d; <#ersas 
ciencias sociales y en tercer lugar diversas "ciencias !e la 
educacibn". Esto plantea a los formad0rr.s el desafío de ir entar- 
recuperar contenidos provenientes de esas tres fuentes; poner os ep 
juego a la hora d~ diseñar un programa, planificar las c ases, 
conducirlas y evaluar los aprendizajes. 

Este desafio puede parecer titAnico, pero no lo es tanto si lo 
emprendemos en grupos y como un verdadero incentivo para la ampl ación 
del horizonte de nucstra propia conciencia sistémica, y n o  561.3 como 
el cumplimiento de uno nuevo de tantos planes de formación. 

$ L a  experiencia en el sisten~;. educativo 

Conocer las ropresent~.ri-ianes que Iraen consigo los f turos 
maestros acerca del sistema eclcicativo y de la totalidad, en las , u e  se 
entrelazan datos y conceptos,lnos ayudar& a organizar una propuf ta de 
enseñanza para ellos y no para estudiantes imaginarios. Una pr>gunta 
global, del tipo ¿qu& saben ustedes acerca del sistema educe-ivo?, 
seguida d e  otras tales como ¿que son vara ustedes la naci-n, el 
estado, la sociedad y la economía?, y ¿qué relación exist: para 
ustedes entre el sistema educatavo, la nacibn, el estado, la sc.iedad 
y la economía?, pupden ayudarnos a organizar una propuest mAs 



adecuada; promoviendo la reestructuracibn permanente d e  esas 
representaciones a lo largo del curso. 

A veces debemos planificar nuestros cursos y nuestras clases sin 
haber tenido contacto previo con estudiantes, o sin haber acumulado un 
caudal significativo de conocimientos acerca de sus representaciones. 
En ese caso podemos recurrir a algunos informes de investiqacibn que 
si lo hacen, o que recuperan representaciones de docentes en 
ejercicio. Consideremos que esos docentes en ejercicio fueron alguna 
vez alumnos de profesorados y que su conciencia sistémica, sus 
competencias, sus conocimientos; son aunque sea en parte producto de 
lo que allí vivieron y aprendieron. 

Actividad 14: Recurran a una o, mejor adn, dos 
investigaciones donde se ofrezcan representaciones 
de estudiantes de magisterio o de docentes en 
ejercicio. Entre otros textos pueden leer el de 
Regina Gibaja (1991), o el de Justa Ezpeleta 
(1991). El segundo tiene la ventaja de tratar una 
mayor cantidad de temas referidos al sistema 
educativo, mientras que el primero permite una 
mayor articulacidn con temas de otros mddulos del 
nuevo curriculum para la formacibn docente. 
Procuren detectar allí elementos de la conciencia 
sistémica de los docentes y los conceptos e 
informaciones que manejan. Si trabajan con mds de 
una investiqacibn comparen los elementos que 
detectan en una y otra. Discutan si desde el drea 
sistema educativo de los institutos de formacibn 
docente habría que reforzarlos o deconstruirlos y 
por que. 

Tal vez sea este el lugar adecuado para reflexionar acerca de 
algo que a veces se nos escapa. ¿Qué enseñamos cudndo enseñamos?. 
Nosotros creemos que cuando enseñemos este mbdulo en los institutos de 
formacibn docente estaremos haciendo muchas otras cosas, ademds de 
formar - o n o  - conciencia sistémica. Creemos que, por ejemplo, 
estaremos ofreciendo una oportunidad de vivir una experiencia de 
enseñanza y aprendizaje en ciencias sociales. En cierto sentido 
estaremos ofreciendo una oportunidad de reforzar tradiciones del 
sistema educativo, o de cuestionarlas y romperlas. Por eso nos parece 
que es tan importante conocer el punto de partida. Es mds: tambiPn nos 
parecería muy importante conocer el punto de llegada y saber si acaso 
nuestra experiencia compartida ha producido algtln cambio. 

Por ejemplo, podría pensarse en regi.strar las funciones que 
nuestros jbvenes estudiantes piensan que debería jugar el sistema 
educativo y que juqb hasta ahora, ver si distinguen diferencias en 
esas funciones entre 1880-1930 y 1930-1960; o entre los períodos 
políticos definidos de acuerdo a los diversos regimenes políticos que 
se organizaron en la argentina y en confrontar ese registro con una 
evaluacibn de fin de curso, incluyendo algunos elementos mds 
complejos, tales como si pueden ver las continuidades o rupturas entre 
las diversas funciones cumplidas o enfatizadas y los mecanismos a 
través de los cuales s e  pasb de una configuracidn a otra, o no. El 
primero de los registros podría sernos ademds muy util para detectar 
debilidades y fortalezas en los conocimientos previos de nue'stros 
estudiantes y para reforzar ciertos conocimientos previos provenientes 



de una u otra ciencia social. 

t El aporte de las ciencias sociales. 

Las ciencias sociales nos proveerdn sobre todo de conceptos y de 
un bagaje de informacibn imprescindibles para comprender la totalidad. 
Nos proveerdn de elementos para trabajar el "telbn de fondo" (Vlase en 
el Onexo Saviani, D., 1982) del sistema educativo. Deberemos recurrir 
a la teoria politica, la sociologia, la economía y la hiqkoria. 

Quienes enseñamos en ~htablecimientos de formacibn docente y en 
los primeros años de las Universidades sabemos bien cuantas carencias 
formativas e informativas tienen nuestros alumnos. Esas carencias nos 
abruman y muy frecuentemente nos empujan a situaciones que nos 
desagradan. Muchas veces en el pasado nos encontramos con que en vez 
de enseñar historia y politica de la educacibn argentina, estdbamos 
enseñando historia argentina elemental. Otras veces comprobamos que 
cbmo no nos resigndbamos a enseñar temas que ddbamos por sabido al 
cabo de dos o tres clases sblo algunos alumnos podían seguirnos y los 
bemds estaban condenados a memorizar apuntes de clase. LCbmo enseñar 
en los prbximos 10 años, cuando los problemas de los colegios 
secundarios no estardn superados, y nuestros desafíos son tan 
ambiciosos?. Proponemos que el uso de recursos auxiliares escritos 
puede ser de gran ayuda, ya que no se trata de enseñar a travCs de 
este mbdulo todas las ciencias sociales, sino de servirnos nosotros y 
de enseñar a los futuros maestros a recurrir ellos a elementos claros 
y pertinentes de esas ciencias que puedan ayudarlos a pensar mejor 
sobre sus preguntas. 

Qctividad 15: Ya han trabajado ustedes con una 
serie de definiciones tomadas de un conocido 
Diccionario de Ciencias Sociales. Les proponemos 
reflexionar acerca de si esas definiciones pueden 
o no ser htiles a sus estudiantes y por que. 

t El aporte d e  las ciencias de la educacián. 

Cuatro ciencias de la educacián nos proveerdn de conceptos e 
informacibn imprescindibles para comprender al sistema educativo: la 
politica educacional, la organizacibn y administracibn escolar, la 
historia y la sociología de la educacibn. TambiCn una de las 
corrientes de la teoria de la educacibn, denominada "histbrico- 
critica", puede ofrecernos una serie de elementos atrayentes. 

No es posible escribir aquí un tratado acerca de esas diferentes 
"ciencias de la educacibn" y de cudles han sido u indudables 
aportes; pero aún a riesgo de sobresimplificar una historia muy 
compleja, podemos decir que hasta hace muy poco t ~ e m p o  tendieron a 
desarrollarse como campos de especializacibn asociados a diferentes 
aspectos del sistema educativo. 

La politica educacional se ocupb sobre todo del "campo del 
control organizado de la sociedad humana por medio del gobierno" 
(Rivlin y Schueler, 1956: p. 366), y otorgb en un primer momento una 
importancia central a las leyes, pues en ellas se definía cbmo debian 
ser ese control y ese gobierno. Entre esas leyes jugaron un papel 
fundamental las Constituciones, las generales o provinciales de 
educacibn y las de asignacibn de presupuesto, en algunos casos 



complementadas por rigurosos estudios sobre tendencias del gasto real 
(Bravo, H.F., 1972;,1975 y 1991), que pueden ser de gran utilidad para 
un aspecto de nuestro trabajo. La forma de clasificar a los actores 
educativos propia de la politica educacional es en partidos políticos, 
o en grupos con divergencias ideoldgicas pues asi se agrupa la gente a 
la hora de fijar Constituciones y leyes. Las cuestiones de doctrina 
tenían y continúan teniendo en esta disciplina un peso decisivo (Vease 
por ejemplo el reciente texto de Paviglianitti, N., 1991). 

ha orqanizacibn y administracibn d e  la educacibn s e  ocupd de ver 
cbmw el Poder Ejecutivo distribuía roles y funciones, y manejaba 
recursos en el sistema educativo en un determinado momento. Rlgunos de 
sus temas propios eran la organizacidn concreta - n o  legal - del 
gobierno de la educacidn en sus niveles nacional, provincial y 
municipal, la supervisidn o nexo entre esos niveles y los 
establecimientos educativos, las características de la red de 
instituciones educativas, la cantidad de matricula y de docentes 
existentes en cudntos establecimientos distribuidos de que manera a lo 
largo y a lo ancho del territorio. Las cuestiones de doctrina no 
siempre tuvieron importancia en esta ciencia de la educacidn, que era 
vista ocupAndose de un momento instrumental, intermedio, entre las 
políticas y la sociedad. 

La sociología d e  la educacidn estudiaba las "formas, 
instituciones y funciones de los grupos humanos" (Rivlin y Schueler, 
1956: p. 366) y prestd histbricamente especial atencidn a los 
diferenciales de acceso, permanencia y rendimiento en un sistema 
educativo organizado tal y como lo describid la organizacidn y 
administracibn escolar y de acuerdo a las doctrinas fijadas en 
cnnstituciones, leyes y otros documentos analizados por la política 
educacional. En esta línea se ubican algunos trabajos pioneros de la 
sociología de la educacibn argentina (Vease por ejemplo Babini, R.M. 
de , 1976). 

Coma la historia de la educacibn fue una de las primeras ciencias 
de la educacibn en desarrollarse y nacid al calor del positivismo 
quedd en un principio fijada a la politica educacional y s e  orientb 
primero a presentar una crbnica de los eventos de política educativa y 
de algunas tendencias de expansión del sistema educativo, materia 
compartida por las tres primeras ciencias mencionadas, y luego a 
historizar los procesos de fijacidn de doctrina mds importantes del 
país, en, por ejemplo, magistrales esfuerzos de recopilacidn e 
interpretacidn de debates parlameritarios de gran impacto en la 
conformacidn del sistema educativo argentino y a los que hoy hay fácil 
acceso para su recuperacidn en nuestras propuestas (Weinberg, G - ,  
1984). 

Cupo luego a una segunda generación de investigadores, en 
especial de historiadores y socidlogos de diferente trayectoria, 
realizar algunos esfuerzos de integración de temdticas y modos de 
aproximacidn que surgieron separados (Braslavsky, C. y N. Krawczyk, 
1987; Newland, C., 1992; Tedesco, J.C., 1986; Puiggrds, R., 1990, 1991 
y 1992 y Alliaud, R., 1992), incluyendo en ocasiones reflexiones 
acerca de los fines de la educacidn, que antes eran propias de la 
filosofía de la educacidn y que actualmente tienden a ser cada vez 
mAs, consideradas como materia de la teoria de la educacidn. 



En ese es fuerzo  de i n t e q r a c i b n  se i n s c r i b e  l a  propuesta de e s t e  
mbdu 1  o. 

O c t i v i d a d  lb: de su o p i n i ó n  acerca de e s t a  
propuesta de i n t e g r a c i ó n  desde e l  punto de v i s t a  
d e l  con ten ido  a  enseñar y desde e l  punto  de v i s t a  
de l a  f a c t i b i l i d a d  de hace r lo .  

. a n t e s  de c o n c l u i r  e s t e  apar tado quis i&ramos r e f e r i r m o s  a l a  
c u e s t i b n  de l a  comparacibn. actua lmente e x i s t e  un i m p o r t a n t e  debate 
acerca de l a  educación comparada ( M o l l i s ,  M., 1990). ¿Que es?, ¿de qué 
se ocupa?, ¿cuales son sus metodos?. ¿Es una d i s c i p l i n a  con e n t i d a d  
prop ia? .  Son preguntas demasiado arduas para t r a t a r l a s  aquí con l a  
p ro fund idad que merecen. 

S i  aceptdramos que l a  educacibn comparada es  una c i e n c i a  de l a  
educacibn debi&ramos haber la  propuesto como un q u i n t o  componente, 
acompañando a  l a  p o l í t i c a  educacional ,  l a  o r g a n i z a c i 6 n  y 
a d m i n i s t r a c i 6 n  e s c o l a r ,  l a  h i s t o r i a  y  l a  t e o r í a  de l a  educaci6n; aún 
cuando no e s t é  representada d e n t r o  de l a s  a s i g n a t u r a s  has ta  ahora 
d i c t a d a s  en l o s  es tab lec im ien tos  de formacibn docente. 

R n u e s t r o  modo de ve r  no es  necesar io  n i  conveniente e n t r a r  en 
esa d i s c u s i b n ,  pero s i  cons ide ra r  e l  aborda je  comparat ivo como un 
aborda je  absolutamente i nd i spensab le  en l o s  e s t a b l e c i m i e n t o s  de 
formacibn docente. Actualmente se hab la  f recuentemente de l a  
"mund ia l i zac ibn  de l a  economía". Se e s t d  gestando una un idad p o l í t i c a  
y  económica supranacional ,  e l  MERCOSUR, que tendrA impactantes 
consecuencias sobre d i v e r s o s  aspectos de n u e s t r a  v i d a  c o t i d i a n a ,  
tambi&n como docentes. No es para nada de d e s c a r t a r  que, por  ejemplo,  
maestros formados en e l  Uruguay, Paraguay y  B r a s i l ,  tengan t í t u l o s  
reconoc idos  en l a  Rrgen t ina  y que, v i ceve rsa ,  maestros formados en l a  
Rrqen t ina  tengan t í t u l o s  reconocidos en e l  Uruguay, Paraguay y  B r a s i l .  
Es seguro que l o s  alumnos formados por  esos maestros podrAn c i r c u l a r  
con c r e c i e n t e  l i b e r t a d  e n t r e  l o s  s is temas educa t i vos  de e s t o s  c u a t r o  
países. En e l  marco de l a  "mund ia l i zac ibn " ,  ademAs, se t i enden  a  
proponer e s t r a t e g i a s  comunes para l o s  s is temas educa t i vos  de todos l o s  
pa ises ,  cuyo conten ido  y s i g n i f i c a d o  no estaremos en cond ic iones  de 
i n t e r p r e t a r  s i  no estamos habi tuados a  l a s  aproximaciones 
comparat ivas.  

La tendenc ia  a  l a  mund ia l i zac ión  y  nuevas s i t u a c i o n e s  como l a  
mencionada t i e n e n  a r i s t a s  p o l í t i c a s ,  h i s t ó r i c a s ,  s o c i o l 6 g i c a s  y  
t e b r i c a s .  Por eso, a  n u e s t r o  modo de v e r  es mds i n t e r e s a n t e  r e f e r i r n o s  
a  un aborda je  comparat ivo,  como l a  a p l i c a c i 6 n  de un  s e t  de 
proced imien tos  complejos a contenidos cor respond ien tes  a  una misma 
p rob lemdt i ca  o  a tendencias convergentes en d i f e r e n t e s  r e a l i d a d e s  
nac iona les ,  que de l a  educacibn comparada como una c i e n c i a  mds de l a  
educación. 

2.3.2 Los t i p o s  de  conten idas  s i g n i f i c a t i v o s  para e l  módulo acerca 
del s is tema educa t i vo .  

Ya an t ic ipamos que en una moderna concepción de educacidn l o s  
conten idos  son de c u a t r o  t i p o s :  conceptos, in fo rmac ibn ,  p roced imien tos  
y va l o r e s .  



t Los conceptos. 

Tanto lar ciencias sociales como las ciencias de la educacibo 
mencionadas nos proveerdn de conceptos interpretativos para comprender 
aspectos estdticos y dinhmicos del sistema educativo, asi como las 
articulaciones entre el sistema educativo y la totalidad. 

A partir de la consideracibn y ponderación de numerosos conceptos 
podremos armar nuestra "red" o "mapa" conceptual. Olgunos docentes 
hace mucho que nos manejamos con redes o mapas conceptuales. Otros, 
sin embargo, no. En una serie de investigaciones recientes sobre las 
pricticas,docentes en la formacibn de docentes para el nivel medio se 
pudo detectar que algunos colegas devinieron en engranajes 
involuntarios de la perversa maquinaria de deterioro de la calidad de 
la educacibn. Un indicador de esta situacibn es que no les resultaba 
sencillo explicar cudles eran los conceptos centrales que utilizaban 
en su planificacibn, y menos a0n organizar la enseñanza en torno a 
ellos; cayendo en ritos sin sentido o en viejos patrones 
eociclopedistas (Braslavsky, C. y O. Birgin, 1992). No sabemos qut2 
sucede a este respecto en los establecimientos de formacibn de 
maestros para los niveles inicial y primer año. Pero ante aquellas 
evidencias no esta de mhs volver siempre a reflexionar acerca de 
cuales son los principales conceptos que deberían quedar claros al 
finalizar este mbdulo. 

Pero ahora en algunos Ambitos además de promover la reflexión 
acerca de que conceptos claves pretendemos enseñar, se esta poniendo 
de moda graficar una red o mapa conceptual. Muchos autores se resisten 
a dibujar redes o mapas conceptuales para que sean utilizadas por 
muchos docentes en la enseñanza de las ciencias sociales. Argumentan 
que existen tantas redes conceptuales como docentes y que una 
propuesta realizada desde afuera de cada prdctica concreta puede 
resultar en una imposicibn autoritaria. Orgumentan también que 
rigidiza y estereotipa el dinamismo, el movimiento. Compartimos estos 
reparos pero tambien creemos que, cuando se plantea un desafio y se 
abre un espacio nuevo, una propuesta puede actuar como un disparador. 
Por eso decidimos comunicar nuestra red o mapa conceptual, y de ningt3n 
modo armar la red o el mapa conceptual, para un año de trabajo en el 
drea sistema educativo de los institutos de formacibn docente de la 
Argentina. 

Octividad 17: Qnalicen nuestra red conceptual que 
incluimos en el Qnexo. Pueden volver a recurrir al 
glosario, donde encontrarAn las definiciones de 
algunos de los conceptos que utilizamos en la 
misma. Les sugerimos no detenerse en este caso en 
la discusibn de esas definiciones, sino tomarlas 
simplemente como referencias para facilitar la 
comunicación. Les proponemos discutir la red en su 
conjunto, plantear su acuerdo o desacuerdo y 
formular propuestas alternativas, recurriendo a 
las definici.ones cuando lo crean necesario para 
comprender esa red. 

t La informacibn. 

También las ciencias sociales y las mencionadas ciencias de la 
educacibn nos proveerhn de informacibn. Seleccionarla en un equilibrio 



adecuado que nos resguarde del enciclopedismo y d e  la repeticidn d e  
slogans o frases aprendidas d e  memoria, tales como "el sistema 
educativo sirve a la ,reproduccibn d e  las clases sociales", u otra 
contradictoria con ella, tal como "el sistema educativo contribuye a 
la movilidad social", e s  un emprendimiento serio. Esas frases cobran 
sentido si s e  pueden discutir como hipdtesis a .la luz del caudal d e  
informacidn pertinente; si n o  pasan tal como pasa un largo listado d e  
hechos y fechas supuestamente ct+lebres. 

Los mismos conceptos pueden comprenderse y aprehenderse con 
informacibn diferente, por ejemplo con informacidn referida a cada una 
d e  las provincias donde este enclavado cada uno d e  los Institutos d e  
~ o r m a c i d n  y Capacitacidn Docente. Sin embargo la formacidn d e  la 
conciencia d e  identidad nos plantea el desafío d e  identificar u n  
ndcleo d e  informacidn comdn a todos aquellos que trabajemos en el 
sistema educativo argentino, si e s  que consideramos que tal sistema 
merece existir. L a  organización d e  la informacibn d e  acuerdo a una red 
conceptual mínima comdn puede garantizar una mayor coherencia dentro 
d e  l a  propuesta d e  enseñanza. fl veces la selección d e  informacibn 
tambit+n nos permitir6 descubrir inconsistencias o problemas en nuestra 
red conceptual y nos inducir4 a su modificacidn o ajuste. 

Actividad 18: Les proponemos que tomen nuestra red 
conceptual o l a q u e  ustedes diseñaron y que listen 
la informacidn que les parece imprescindible que 
compartan todos los futuros maestros argentinos. 
Para ello pueden dividirse en grupos y trabajar 
cada uno sobre un sector d e  la red y realizar 
luego una puesta en comtln y debate acerca d e  la 
totalidad d e  la red. El trabajo con 1 a 
bibliografia d e  los programas anexos puede ser d e  
gran utilidad para esta seleccibn. 

En numerosos casos el aprendizaje memorístico d e  informacidn 
puede ser reemplazado por orientaciones para que los estudiantes armen 
sus propias cronologias, cuadros, grAf icos u otras síntesis d e  
informacidn. fl veces tambit+n podemos ser los profesores quienes les 
acerquemos esas síntesis. Sin embargo este Último recurso sdlo e s  
aceptable cuando razones muy sólidas d e  falta d e  tiempo, d e  
bibliotecas y d e  otros recursos así lo justifican. Nunca ser& lo mismo 
que los alumnos armen su propia sintesis d e  informacidn que recurrir a 
una síntesis armada por otros. En este segundo caso, si s e  trata d e  la 
tem6tica específica d e  estudio, los hebitos memoristicos asentados en 
años d e  una historia escolar d e  baja calidad tenderAn a aflorar, 
reemplazando el uso d e  la información en funcidn de los conceptos por 
su repeticibn acritica y ritualizada. 

Por eso creemos que así como las cronologias y cuadros sobre los 
aspectos d e  la totalidad que nuestros estudiantes debieran conocer d e  
sus estudios secundarios, y a veces ignoran, e s  sumamente aconsejable; 
tendencialmente e s  preferible n o  ofrecerlas para la informacidn 
específicamente referida al sistema educativo, promoviendo en ese caso 
su construcción a partir de las lecturas d e  documentos y bibliografia. 



hct iv idad 19: Critiquen y amplíen las cronologías 
incluidas en el &nexo desde el punto de vista de 
las dimensiones de la totalidad y del sistema 
educativo sobre las cuales consignan informacidn y 
de aquellas sobre las cuales no lo hacen. 

Los procedimientos. 

Tambi+n.de las ciencias sociales y de las cuatro ciencias de la 
educación mencionadas podremos tomar los procedimientos necesarios 
para operar con los conceptos y con la informacidn. De hecho las 
ciencias de la educación han tomado y toman de las ciencias sociales 
esos procedimientos. 6lgunos de ellos tambien deberían haber sido 
aprendidos durante la formación general de los jdvenes. Sin embargo en 
nuestros cursos comprobamos año a año que n o  siempre e s  así. Listemos 
algunos procedimientos imprescindibles para la formacidn de las 
competencias sistemicasr 

- Buscar informacidn en obras de consulta, por ejemplo en 
historias generales o en diccionarios especializados. 
- Manejar un texto bibliogrdfico o documental, lo cual incluye 
guiarse por los titulos y distinguir las ideas principales por lo 
menos. En el caso de los textos bibliogrdficos evaluar además la 
calidad de la documentacidn que utiliza; en ambos contextualizarlos. 
- Manejar novelas y cine documental o ficcional sobre temas 
pertinentes. 
- Buscar bibliografía. 
- Realizar fichas bibliogrdficas y textuales, distinguiendo en la 
segunda las transcripciones d e  los resúmenes y los comentarios. 
- Leer gráficos y ,cuadros. 
- Construir grdficos y cuadros. 
- Observar cuadros pictóricos y cinernatogrdficos. 
- Escuchar comprensivameri te discursos y didlogos, de la vida 
cotidiana, la prdctica política y el cine por 10 menos. 
- Formular un problema. 
- Formular hipótesis. 
- Recoger informacibn a traves de encuestas y entrevistas 
- Contrastar hipótesis con informacián. 
- Redactar un informe. 

Actividad 20: Es muy probable que el listado 
anterior este algo desorqani zado Y 
desjerarquizado, o que no sea 10 suficientemente 
abarcativo. Tal vez sea posible jerarquizarlo y 
organizarlo. ¿Pueden intentarlo?. Vuelvan ahora a 
los textos de Manganiello, Solari y Zanotti y 
discutan si los mismos involucran este listado d e  
procedimientos. Retomen los de Tedesco, &uza y 
Puiggrós y repitan la discusidn. 

Muchos d e  los procedimientos mencionados pueden adquirirse y 
utilizarse a 10 larqo de las clases, otros requieren del diseño de 
proyectos que puedan realizarse a 10 larqo de todo el año. El manejo 
de fragmentos bibliográficos, la elaboracidn de fichas, 1 a 
construcción de grdficos y cuadros, por ejemplo, son algunos d e  los 
procedimientos que se pueden trabajar en clases más o menos 
tradicionales. La bthsqueda de bibliografía, la formulacidn de un 
problema, la formulacibn de hipdtesis, la administracibn d e  una 



encuesta o  e n t r e v i s t a ,  l a  con t ras tac idn  de h i p d t e s i s  y  l a  redacc idn de 
in formes,  en cambio; requ ieren de un proyecto o  emprendimiento de 
mayor envergadura; y requ ieren - a su vez - que l o s  o t r o s  
procedimientos ya estén incorporados. 

Pensamos que una manera adecuada de a r t i c u l a r  e l  aprend iza je  de 
procedimientos es pensar una a c t i v i d a d  t ransversa l  de i n v e s t i g a c i d n  
para l l e v a r l a  a  cabo a  l o  l a r g o  de todo un año y  a  l o  l a r g o  de cuyo 
d e s a r r o l l o  sea necesar io  aprender y  a p l i c a r  todos l o s  procedimientos 
mencionados. Páginas más a r r i b a  sugeríamos l a  d i scus idn  de un t e x t o  de 
Car los  Escudé. Detrds de ese t e x t o  hay un problema, una pregunta: ¿En 
que medida e l  sistema educat ivo  a rgen t ino  cumpl id un papel en l a  
formación de l a  Nacidn, o  de l a  P a t r i a ,  o  d e l  Ser Nacional?. Escudé 
o f r e c e  una respuesta que es d i s c u t i b l e  y e s t d  siendo d i s c u t i d a  por  
numerosos autores  de d i ve rsas  c o r r i e n t e s  (Ha lpe r i n  Donghi, 1991; 
C ia fardo,  1991; Puiggrós, A., 1990; Braslavsky, C. ,  1992). ¿Podrian 
l o s  f u t u r o s  docentes conocer y ,  rnds adn, p a r t i c i p a r  de esa d iscusidn?.  

iCudnt0 más a t r a c t i v a  es para e l l o s  l a  enseñanza s i  de vez en 
cuando t uv i e ran  una opor tunidad de acercarse a  ese t i p o  de debates!. 
Ouienes 10 intentamos 10 sabemos, pero tambien sabemos que muchas 
veces e l  acercamiento es cad t i co  e  improduct ivo.  Proponemos que ese 
caos y f a l t a  de produccidn se debe sobre todo a  l a  f a l t a  de r i g o r  - 
volveremos a  es to  luego - en e l  aprend iza je  y a p l i c a c i d n  de 
procedimientos c i e n t í f i c o s .  

Para poder p a r t i c i p a r  de esa d i scus ión  e l  p ro fesor  puede j u n t o  
con l o s  es tud ian tes  d iseñar  un proyecto  de i n v e s t i g a c i d n  donde se 
tenga en cuenta expresamente l a  impor tanc ia  d e l  ap rend iza je  y  l a  
a p l i c a c i ó n  de procedimientos tomados de l a s  c ienc ias .  ¿Por qué 
sugerimos que sea e l  docente quien r e a l i c e  es te  diseño?. Porque 
creemos'que se debe j e r a r q u i z a r  l a  i nves t i gac idn ,  que es bueno que l o s  
es tud ian tes  no tengan una v i s i d n  banal izada de es ta  a c t i v i d a d ,  que 
tomen contac to  con e l l a  en toda su complej idad y  ser iedad,  y  que no 
estdn - todavía  - en condic iones de se r  e l  po l o  mds pro tagdn ico  en esa 
ta rea.  

En nues t ra  exper ienc ia  como docentes ha s i d o  tan  Ú t i l  e l abo ra r  
ma te r i a l es  d i d d c t i c o s  r e f e r i d o s  a  l o s  procedimientos como ma te r i a l es  
de ayuda r e f e r i d o s  a  l a  in formación.  Puede se r  t a n t o  o  rnds impor tante  
ace rca r l e  a  l o s  es tud ian tes  una f i c h a  respecto  de cdmo hacer f i chas ,  
que fo tocop ias  con fragmentos de tex tos ;  puede ser  más impor tan te  
acerca r les  una guía sobre cdmo redac ta r  un in forme que o t r a  
c rono log ia .  Las p r á c t i c a s  de encuestas y  e n t r e v i s t a s ,  por  ejemplo, 
están muy d i f und idas  en l o s  es tab lec imientos  de n i v e l  medio y  de 
formacibn super io r .  Pero... cuando l e s  decimos a  l o s  es tud ian tes  que 
hagan una e n t r e v i s t a  o  una encuesta.. .¿les hemos exp l i cado  antes cdmo 
hacerla?. ¿Hemos hecho con e l l o s  un ensayo? 

f k t i v i d a d  21: En el anexo encontrarAn ustedes una 
f i c h a  que se u t i l i z a  en una c&tedra  u n i v e r s i t a r i a  
proponiendo una tecr l ica de f i c h a j e  y  un fragmento 
de un c u a d e ~ n i l l ~  para co leg ios  secundarios 
conteniendo ind icac iones  acerca de cómo redac ta r  
un informe. Supongan que desean promover un 
t r a b a j o  de i n v e s t i g a c i b n  acerca de un tema de es te  
mddulo. ¿Se animarian a p a r t i r  de l o s  da5 
ma te r i a l es  que l e s  acercamos y a  e labora r  un 



m a t e r i a l  de ayuda para que l o s  es tud ian tes  
aprendan procedimientos que puedan u t i l i z a r  luego 
para muchos o t r o s  aprend iza jes  y  t raba jos?.  

$ Los valores y las actitudes. 

Llegado e l  momento de d e f i n i r  l o s  va l o res  y  a c t i t u d e s  que se 
inco rpo ra rdn  como contenidos de l a  propuesta d e l  drea a  l a s  c i e n c i a s  
s o c i a l e s  y  de l a  educacibn se l e s  suma l a  sociedad y su u top ía .  La 
sociedad a rgen t ina  contempordnea parece c o i n c i d i r  en l a  necesidad de 
formar en e l  pluralismo y  l a  productividad. Sabemos que l a  combinacibn 
e n t r e  l a  creatividad y  l a  rigurosidad ha dado l uga r  a  l a s  
i n t e r p r e t a c i o n e s  con mayor capacidad o r ien tadora  de l a s  p r á c t i c a s  
soc ia les .  

hctividad 22: d iscu tan  l a  p e r t i n e n c i a  de 
i nco rpo ra r  como con ten idos  v a l o r a t i v o s  y  
a c t i t u d i n a l e s  e l  p lu ra l i smo,  l a  p roduc t i v idad ,  l a  
c r e a t i v i d a d  y  l a  r i gu ros i dad .  Discutan l a  
p o s i b i l i d a d  y  conveniencia o  no de i nco rpo ra r  
o t r o s .  Formulen a l t e r n a t i v a s  acerca de cbmo 
i nco rpo ra r  e s t e  t i p o  de contenidos a  l o  l a r g o  de 
un curso. 

La d i d á c t i c a  de l a  h i s t o r i a  contempordnea p lan tea  que l a  
formacibn en una a c t i t u d  p l u r a l i s t a  se promueve a  t r avés  de l a  
mpltiperspectividad y  l a  controversialidad. Creemos que es tos  
p r i n c i p i o s  d i d d c t i c o s  pueden ser  tomados para es te  mbdulo. La 
m u l t i p e r s p e c t i v i d a d  cons i s t e  en l a  presentac ibn de in fo rmac ibn  o  de 
b i b l i o g r a f i a  correspondiente a  d i f e r e n t e s  pe rspec t i vas  o  puntos de 
v i s t a .  Pueden se r  l o s  d i f e r e n t e s  puntos de v i s t a  de d i ve r sos  ac to res ,  
por  ejemplo de un f u n c i o n a r i o  pdb l i co ,  de un d i r e c t o r  de una escuela 
para sec tores  medios y  de o t r a  para sec tores  a l t o s ;  o  de un gremio 
docente y  de una ges t i bn  de gobierno; o  de d i s t i n t o s  p a r t i d o s  
p o l í t i c o s  que debaten una l e y  educat iva  en e l  parlamento nac iona l  o  en 
un par lamento p r o v i n c i a l .  También pueden ser  l a s  i n t e r p r e t a c i o n e s  
d i f e r e n t e s  de autores  de d i s t i n t o s  puntos d e l  a rco  i d e o l á g i c o  
nac i ona l .  En ese caso se sos t iene  que l a  presentac ibn de l a s  
i n t e r p r e t a c i o n e s  a l t e r n a t i v a s  debe se r  acompañada por l a  con t rove rs ia ,  
i a  d i s cus i bn  sobre e l l a s  y  e n t r e  e l l a s .  Es to  es l o  que se en t iende  por  
con t r ove rs i a l i dad .  

Cada punto de v i s t a  deber ia  ser  acompañado por l a  p resentac ibn  
r i g u r o s a  de l a  documentacibn pe r t i nen te ,  cada l í n e a  de a c t i v i d a d  
seguida hasta c o n c l u i r  en un c i e r r e ,  cada idea agotada, cada página 
co r reg ida .  Todo e s t o  deber ia  ser  r e a l i z a d o  con e l  p ropbs i t o  de generar 
ideas,  de hacer; no de r e p e t i r .  Esa es l a  dn ica  forma en que se puede 
promover l a  p roduc t i v i dad  desde l a  formacibn docente y  l a  forma en que 
l o s  maestros, a  su vez, podrán sostener  un t i p o  de p r á c t i c a  que 
con t r i buya  a  incrementar  l a  p roduc t i v i dad  de l a  sociedad argent ina .  

Muchas veces tenemos l a  tendencia a desechar ideas  d i s t i n t a s  a  
l a s  nuest ras .  S i n  embargo d e t r d s  de su produccibn puede e s t a r  l a  
c r e a t i v i d a d  de l o s  es tud ian tes .  Lo impor tan te  no es l a  co i nc i denc ia  o  
d i s i d e n c i a  con nuest ras  ideas,  s i n o  e l  a fdn  de fo rmular  preguntas y de 
generar respuestas u t i l i z a n d o  r igurosamente l o s  conceptos, l a  
i n fo rmac ibn  y  l o s  procedimientos; pero asocidndolos l ib remente  - y en 
l a  p o s i b i l i d a d  de e j e r c i c i o  de l a  l i b e r t a d  es ta  gran p a r t e  de l a  c l ave  



de la creatividad - para producir interpretaciones y proyecciones. 

A c t i v i d a d  23: Discutan los principios de 
multiperspectividad y controversialidad. Sabemos 
que muclios profesores no ' estdn de acuerdo con 
ellos. Fundamenten su acuerdo o desacuerdo con 
argumentos vinculados al contenido y a la prdctica 
de enseñanza en las aulas para dos temas 
concretos. 

Contribuir a ampliar el horizonte de la conciencia sistPmica a 
travPs de la formación de competencias que se apoyen en los contenidos 
vivenciales y cientificos acerca de la sociedad y del sistema 
educativo no es un desafío sencillo, pero es sin duda estimulante. 

actividad 24: A modo de sintesis les proponemos 
volver a los Últimos pdrrafos del apartado sobre 
las fuentes de los contenidos para la enseñanza de 
este módulo, aquellos que se refieren a la 
educación comparada y terminan proponiendo la 
introducción del abordaje comparativo como un sct  
de procedimientos complejos a informacidn sobre 
diversas realidades nacionales y discutir esta 
idea en función de su utilidad para formar en los 
valores del pluralismo y la creatividad. Les 
sugerimos revisar los textos de Weinberg, G. 1984; 
CEPAL-UNESCO-PNUD, 1987, Vol. 1 y 2; y CEPRL- 
UNECCO, 1992. Realicen una 'lluvia d e  ideas" 
acerca de distintas variantes para introducir el 
abordaje comparativo en la enseñanza de este 
módulo. Discutan la necesidad y/o pertinencia de 
incorporar información referida a los paises 
altamente industrializados (Japón, Estados Unidos, 
Rlemania y Francia, por ejemplo). 
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LECTüRa DEL TEXTO WFí SEGUND4 VEZ.  



3. EL DISEÑO DE PROGROMOS. 

Las tradiciones positivista y autoritaria de la educación 
argentina han promovido la idea que para cada materia, asignatura, 
drea o - en este caso - módulo, existe una sola alternativa válida. En 
los últimos años se han hecho esfuerzos por romper estas tradiciones. 
Hemos visto aceptar la libertad de enseñar de los docentes, su 
promoción desde diferentes normas dictadas por el estado nacional y 
por las provincias, y el fortalecimiento de la idea de los curricula 
flexibles, con margen para la elaboración de los docentes; 
especialmente en los ciclos bdsicos de los niveles medios de 
diferentes jurisdicciones. 

También hemos podido constatar a través de diversas 
investigaciones o estados de situación que esos mArgenes d e  libertad 
que los docentes estamos ampliando no han sido acompañados hasta ahora 
de un fortalecimiento de nuestras reservas cognitivas para 
aprovecharlos mejor. No s e  han llevado a cabo aún suficientes 
programas o estrategias de capacitacibn para que todos nos sintamos 
verdaderamente instrumentados para diseñar nuestras propias y 
personales propuestas, con comunes denominadores que permitan la 
integración de un sistema educativo nacional, la circulación entre 
establecimientos diferentes, el didlogo entre egresados de diversos 
establecimientos, etc. Por eso todavía es importante tomar contacto 
con sugerencias tan estructuradas como para contrarrestar nuestra 
eventual timidez frente a propuestas de apertura y cambio, pero lo 
suficientemente abiertas como para que nuestras prácticas no resulten 
en la aplicación de nuevas recetas. 

Hemos hecho ya referencia a estas cuestiones al comenzar este 
módulo, pero nos pareció pertinente reiterarlas ahora; porque 
precisamente uno de los problemas que detectamos en el andlisis de los 
diseños curriculares d e  la enseñanza media y atín d e  los profesorados 
es que muchas veces la propuesta de objetivos y de actividades es 
abierta, pero a la hora d e  seleccionar contenidos se cierra y s e  
cristaliza en torno a todo lo antiguo (Frigerio, , G. y otros, 1991 y 
Braslavsky, C. y A. Birgin, 1992). 

Con el propósito de prevenirnos frente a ese riesgo evitaremos 
ofrecer un programa, que podría ser luego tomado como el programa para 
la enseñanza de este módulo. Preferimos ofrecer algunos comentarios 
críticos frente a diversos aspectos d e  programas vigentes en los 
profesorados, y pasar luego a la discusión de criterios para la 
elaboración de programas y a dos sugerencias que reconocemos 
incompletas y poco elaboradas, armadas a partir tambi&n d e  10 aqui 
expuesto y de los aspectos mAs dinAmicos de los mismos programas que 
desde otras perspectivas criticamos. 

3.1. Rlgunas tendencias en programas de materias afines. 

Nos referiremos aqui expresamente al cuerpo d e  contenidos 
seleccionados por los programas, a su estructura en unidades, a 
aquello que suele pesar mAs a la hora d e  organizar cada clase y d e  
proponer una evaluación. entes de compartir con ustedes nuestro 
anAlisis les proponemos una actividad. 

Octividad 25: Vuelvan a los programas con los 
cuales trabajaron en la actividad 1. Concéntrense 



ahora en l a  es t r uc tu rac i bn  de l a s  unidades. Tra ten 
de d i s c r i m i n a r :  1) ¿cuAl es e l  c r i t e r i o  u t i l i z a d o  
para se lecc ionar  l o s  contenidos Y Para 
n rgan i za r l os  en unidades?, 2) s i  en l o s  t i t u l o s  y  
a l  i n t e r i o r  de cada un'idad se r e f l e j a  un e n f a s i s  
en conceptos o en in formación,  3 )  s i  e x i s t e  
var iedad o r e i t e r a c i ó n  en l o s  conceptos e 
in formacibn seleccionada en d i f e r e n t e s  programas 
de una misma mater ia ,  4 )  ¿cudl es l a  r e l a c i ó n  
e x i s t e n t e  e n t r e  e l  p lan teo  de cuest iones de un 
a l t o  n i v e l  de abst racc ión  y l a  presentac ibn de 
s i t uac iones  s i tuadas  espacio-temporalmente?, 5 )  
¿cu&l  es l a  r e l a c i ó n  e x i s t e n t e  e n t r e  l a  t o t a l i d a d  
y e l  s istema educat ivo?, 6 )  s i  se desprende d e l  
proqrama una preocupacibn expresa porl l a  i n c l u s i b n  
de contenidos procedimentales y  v a l o r a t i v o s .  

t rav&s  de una r e v i s i ó n  de programas que real izamos hac ia  1984 
dimos l a s  s i gu ien tes  respuestas a esas preguntas. 

En pr imer l ugar  descubrimos que en l a  mayor p a r t e  de l o s  casos e l  
c r i t e r i o  de organ izac ibn de l a s  unidades y de se lecc ibn  de l o s  
contenidos a l  i n t e r i o r  de cada una de e l l a s  e r a  d e s c r i p t i v o .  En e l  
raso de l o s  programas de h i s t o r i a  se t r a taba  de una desc r i pc i bn  
c rono lbg ica ;  organizada de acuerdo a l a  l b g i c a  ' d e  l a  sucesibn de 
gobiernos y no a l a  l b g i c a  de l  p rop io  sistema educat ivo.  

En segundo lugar  l o s  t í t u l o s  de l a s  unidades tambi&n respondían a 
un c r i t e r i o  d e s c r i p t i v o .  Prdct icamente no reg is t ramos t í t u l o s  
const ru idos  a p a r t i r  de conceptos con f u e r t e  sesgo i n t e r p r e t a t i v o ,  por 
ejemplo l o s  de unidad o d i f e renc iac i bn ,  democratizacir5n o func ibn  
s o c i a l  que ofrecemos en nues t ra  red. 

En t e r c e r  l ugar  regis t ramos 'cadenas de r e i t e r a c i o n e s  de 
contenidos empobrecidos. Era como s i  e l  programa 2 hub iera  copiado a l  
programa 1 res tdndo le  a lgo;  e l  3 a l  2, res tándo le  aun más cosas; e l  4 
a l  3 dej4ndolo c a s i  yermo y a s i  de seguido. Y es to  no sucedia s b l o  en 
l o s  es tab lec imientos  de formacibn docente, s i n o  en un c i r c u i t o  que 
i n c l u í a  - y lamentablemente s igue inc luyendo - a algunas un ivers idades 
nacionales.  Permitasenos e j e m p l i f i c a r  e s t o  con una anécdota. 

En e l  año 1991 un p ro fesor  de una cdtedra de una de l a s  c i e n c i a s  
de l a  educacibn que consignamos e n t r e  l a s  fuentes para l a  enseñanza de 
es te  mbdulo v i a j ó  como jurado de un concurso de profesores t i t u l a r e s  a 
una un ive rs idad  d e l  i n t e r i o r  de l  país.  Revisando l a  carpeta  encontró 
que e l  programa estaba poco ac tua l i zado  y a r t i c u l a d o .  MirAndolo mejor 
de tec tb  alguna b i b l i o g r a f í a  e x t r a n j e r a  que l e  e ra  muy f a m i l i a r ,  pero 
mal usada. Le preguntb a l  candidato cudles eran l a s  fuentes  en l a s  que 
se apoyb para armar ese programa. La candidata l e  e x p l i c b  que su 
p r i n c i p a l  fuen te  e ra  e l  programa de un "prof)esor v i a j e r o " ,  e l  D r .  x ,  
que v i a j aba  de Buenos R i res  hace algunos años para d i c t a r  l a  mater ia .  
E l  miembro d e l  ju rado pensb mejor, y  record6 que en algQn momento e l  
D r .  x l o  había consul tado acerca de cómo armar l a  as igna tu ra  y 
entonces se d i o  cuenta. E l  programa de l a  candidata e r a  l a  t e r c e r a  
re formulac ibn de un programa suyo de 1984, que en e l  i n t e r i n  había 
cambiado v a r i a s  veces y cuyo o r igen  l e  e ra  to ta lmente  desconocido a l a  
candidata, as1 como l o s  marcos r e f e r e n c i a l e s  y  l a  b i b l i o g r a f í a  
o r i g i n a l  u t i l i z a d a  para su diseño. E l  problema, por supuesto, no es 



haber tomado un programa ajeno y rediseñarlo. El problema es hacerlo 
sin conciencia. La solución no es la sanción ni nada por el estilo, 
sino el fortalecimiento de las reservas de los docentes para que pueda 
haber reformulaciones cada vez mas concientes y tambien cada vez mAs 
creaciones propias. 

En cuarto lugar, en algunos programas se ofrecian contenidos de 
un alto nivel de abstracción, por ejemplo metas y fines de la 
educación. En otros un gran cúmulo de información acerca de hechos 
ocurridos, tendencias estadísticas, leyes vigentes en el pasado o en 
la actualidad, etc.; pero en muy pocos se buscaba un equilibrio entre 
las discusiones conceptuales de alto nivel de abstracción y la 
presentación de información concreta acerca de lo que ocurre en un 
tiempo y en un espacio concreto o en varios tiempos y espacios 
concretos. 

En quinto lugar, en algunos programas la totalidad estaba 
completamente ausente. El tipo de contenidos propuestos podía ser util 
para formar parcialmente el aspecto estdtico de la dimensión 
estructural de la conciencia sistPmica; pero de ninguna manera 
para formarlo totalmente y menos aún para formar su aspecto dinamico, 
o las dimensiones temporal y proyectiva de la conciencia sisthica. En 
otros programas, en cambio, la totalidad aparecía como la variable 
independiente todopoderosa que definía plenamente el devenir de la 
estructura y los cambios de todo el sistema educativo, sin que al 
interior d e  Pste hubiese ninguna autonomia. En estos casos puede 
proponerse que parecería muy improbable que se formase el nivel 
personal de la dimensión proyectiva de la competencia sistemica. 

En sexto y último lugar, los programas que registraban valores 
como contenidos, solian no registrar conceptos científicos ni 
procedimientos; y aquellos que registraban a estos dltimos solian no 
registrar a los primeros. Los procedimientos estaban confinados a los 
objetivos y actividades y recibían en numerosos casos un tratamiento 
superficial y desequilibrado respecto a la enunciación de información. 

Tal vez los programas actuales ya hayan superado muchos de los 
problemas detectados hacia 1984. Su registro puede igualmente 
servirnos para discutir acerca de algunas tendencias que deberíamos 
contrarestar utilizando ciertos criterios. 

Rctividad 26: Les proponemos comparar sus 
respuestas a la actividad 25 con nuestras 
conclusiones de 1984. 

3.2. Criterios para el diseño d e  una estructura de unidades 
programdticas. 

No vamos a proponer aquí una lista completa de los múltiples 
criterios que deberiamos tener en cuenta a la hora de elaborar nuestra 
estructura de unidades programAticas, con la correspondiente selección 
de contenidos para cada una de ellas. Vamos a discutir solamente la 
idea de que tal vez pueda ayudarnos elegir una prioridad. Proponemos 
dos alternativas: enfatizar nuestros objetivos o enfatizar uno de los 
conceptos de nuestra red. Cuando decimos enfatizar queremos manifestar 
expresamente que no se trata de un criterio excluyente, sino de un 
'criterio rector, que nos ayuda en la organización y que s e  complementa 
con el otro. Es decir que si enfatizamos nuestros objetivos, por 



ejemplo, serd  a p a r t i r  de e l l o s  que haremos e l  c o r t e  e n t r e  l a s  
unidades; mient ras  que l o s  conceptos nos ayudaran a o rgan iza r  l o s  
apartados a l  i n t e r i o r  de cada unidad. S i  enfat izamos nues t ros  
conceptos, en cambio, o c u r r i r d  l o  c o n t r a r i o .  

n c t i v i d a d  27: l e s  proponemos que a p a r t i r  de todo 
l o  t raba jado  y de l a s  respuestas a l a s  a c t i v i d a d e s .  
25 y 26 completen ustedes l o s  c r i t e r i o s  a tener  en 
cuenta para l a  o rgan izac ión  de una e s t r u c t u r a  de 
unidades programdticas para l a  enseñanza de e s t e  
módulo. 

3.3. Dos sugerencias incompletas y p r o v i s o r i a s  de e s t r u c t u r a  de 
unidades programdt icas pa ra  l a  enseñanza de e s t e  mddulo. 

3.3.1. , E s t r u c t u r a  que e n f a t i z a  l a s  t r e s  dimensiones de l a  
conciecícia s is t&mica.  

En e s t a  propuesta se decide hacer v i s i b l e  y asegurar un t iempo 
d e l  t r a b a j o  d e l  año para l a  formación de cada una de l a s  dimensiones 
de l a  conc ienc ia  por  separado, t ra tando  de que en cada unidad se 
se lecc ionen contenidos que a t iendan a todas l a s  dimensiones de l a s  
competencias s is tgmicas .  

La unidad 1 se r e f i e r e  a l  presente.  S propone d e s c r i b i r  y 
comprender aspectos seleccionados d e l  funcionamiento a c t u a l  d e l  
s is tema educa t i vo  argent ino .  Los contenidos se lecc ionados van a 
p e r m i t i r  sobre todo formar la competencia e s t r u c t u r a l ,  aunque 
dependerd de l a  h a b i l i d a d  d e l  p ro feso r  para h i s t o r i z a r  en e l  c o r t o  y 
mediano p lazo,  por ejemplo desde 1975, 1978 d 1984 has ta  l a  a c t u a l i d a d  
- l a  e l e c c i d n  de cua lqu ie ra  de esos t r e s  c o r t e s  puede j u s t i f i c a r s e  muy 
b ien ;  e l  p r imero  y e l  t e r c e r o  desde l a  dimensión p o l í t i c a  de l a  
t o t a l i d a d  y e l  segundo desde l a  l ó g i c a  i n t e r n a  d e l  subsistema de 
educación p r i m a r i a  -, que a su vez puedan tenderse tambibn algunas 
l í n e a s  que permi tan formar competencia temporal; y que se ana l i cen  
c r í t i camen te  documentos, e s t a d í s t i c a s  y r esu l t ados  de inves t igac iones ,  
contextuando a l o s  autores;  que a l a  vez se forme a l  menos e l  p r imero  
de l o s  n i v e l e s  de l a  competencia p royec t i va .  

La unidad 11 toma un proceso c r u c i a l  en l a  h i s t o r i a  d e l  s is tema 
educa t i vo  a rgen t ino :  su genesis y conso l idac ibn .  Se t r a t a  de una etapa 
l a rga ,  con subetapas, compleja, que ex ige  en s í  misma una aproximacidn 
p r o p i c i a  para formar conc ienc ia  temporal, que ademds se p o t e n c i a r í a  en 
t a n t o  y en cuanto en l a s  c lases  se procure realmente bucear, r a s t r e a r  
en esa g&nesis  y conso l i dac idn  muchas de l a s  c a r a c t e r í s t i c a s  de l a  
e s t B t i c a  y de l a  dinámica d e l  s istema educat ivo  a c t u a l .  

La se l ecc i dn  de es tas  dos unidades de ja ,  por  c i e r t o ,  un inmenso 
vacío:  e l  l a r g o  per iodo e n t r e  1916 y 1975 d 1984. S i  aceptamos que 
debemos encon t ra r  a l t e r n a t i v a s  a l  encic lopedismo y que e l  t r a t am ien to  
e jemplar  de cuest iones c r u c i a l e s  puede se r  mucho mds f e r t i l  que e l  
s u p e r f i c i a l  de c i e n t o s  de m i l l o n e s  de cuest iones,  e s t o  no deber ía  se r  
un inconven ien te  i n s o l u b l e ,  s i n o  un desa f í o  mds. Es te  d e s a f i o  puede 
reso l ve r se  de d i ve r sas  maneras: t r e s  o cua t ro  conferenc ias  mag i s t r a l es  
con i n v i t a d o s  acerca de l o s  per íodos f a l t a n t e s ,  l a  e laborac idn  de 
ca td logos de preguntas acerca de todo l o  que no se puede realmente 
e x p l i c a r  s i n  e s t u d i a r  esos períodos, l a  l e c t u r a  c r í t i c a  de uno o dos 
t e x t o s  c laves  sobre l a  h i s t o r i a  de l a  educacidn d e l  per iodo,  e t c .  



La Unidad 1 1 1  propone contenidos especialmente útiles para formar 
la competencia proyectiva, a traves de la lectura de algunos autores 
de alto impacto en la construccidn de la historia de la educacidn 
argentina. Estos autores pueden o no haber sido utilizados para el 
trabajo en las unidades previas, pero el enfoque de la lectura, el 
tipo de uso y reflexidn que se les dio puede no haber puesto Pnfasis 
en la deteccidn de los componentes subjetivos, o cuanto menos 
controversiales, de sus obras. De mds estd decir que si no s e  los leyd 
para las unidades anteriores, su incorporacidn en este momento 
contribuiría ademds a consolidar con~cimientos referidos a las 
unidades anteriores con el impacto que esto puede tener para la 
formacidn de las competencias estructural y temporal. El primero de 
los niveles d e  la competencia proyectiva sería aquí el objetivo 
formativo. 

La Unidad IV s e  propone formar 10s otros dos niveles de la 
competencia proyectiva, haciendo participar a los futuros docentes de 
una elaboracidn hacia el futuro. 

La bibliografía que hemos revisado a lo largo de este mddulo tal 
vez no sería suficiente para trabajar con un programa como Pste. Sin 
duda habría que ampliar la bibliografía con informacidn empírica 
referida a la realidad. No estamos seguros de que sea necesario 
ahrumar a los estudiantes con lecturas que en realidad deberian haber 
hecho en el colegio secundario, pero tal vez sí se les podrían indicar 
algunos textos muy cldsicos y de fdcil lectura, según cudl sea la 
dimensidn de la totalidad que mds les interese o que mds enfatice el 
propio profesor, por ejemplo en el caso de la unidad 1 1  la historia 
econdmica de Ricardo M. Ortiz (1971); la historia de las ideas 
políticas de JosP Luis Romero, (1969) alqunos ensayos de Tulio 
Halperín Donghi, (1987) que aclaran diversos aspectos de la formación 
de la Nación e introducen una dimensibn comparativa; o los primeros 
dos capítulos del libro d e  Adolfo Prieto. (1988), que muestran el 
impacto de la expansidn del sistema educativo en la formacidn de una 
nueva cultura urbana. Un texto breve y muy cldsico de JosP Luis Romero 
(19791, de muy fdcil lectura si puede recomendarse a todos los 
alumnos, mientras que los demds pueden distribuirse para que cada uno 
haga algún aporte al fortalecimiento de los conocimientos sobre la 
totalidad sin abrumar. Fuentes de muy fdcil acceso como el informe de 
Bialet-Nassé (1985) pueden ser muy ricas para tratar la segunda 
unidad. 

Textos sobre el sistema educativo que pueden ayudar en un 
programa como Pste son el de Cecilia Draslavsky y Nora Krawczyk (1988) 
sobre la escuela poblica, el de Silvia Llomovatte (1990) sobre los 
adolescentes trabajadores, estadísticas de la revista de FIEL 
Indicadores de Coyuntura, algunos artículos de las revistas Propuesta 
Eacativa, Argentina de educacidn o del Instituto de Investigaciones 
Educativas, de la primera por ejemplo uno de Nora Krawczyk (1999) Y 
otro de Graciela Friqerio (1992) que tratan de mostrar la relacidn 
entre problemas aparentemente estructurales, con situaciones 
contextuales y con representaciones y prdcticas de los actores. 

OuisiPramos hacer tres últimos comentarios respecto a la 
bibliografía. 



En primer lugar es cierto que los textos son caros, pero hay 
editoriales que los venden a precios razonables, sobre todo algunas 
colecciones del Centro Editor de America Latina. RdemAs algunas 
instituciones han modernizado su stock, en particular las Bibliotecas 
Populares de varias provincias y ciudades del interior. En nuestra 
experiencia, que puede ser parcial, lo que se lee de fotocopias se 
descontextualiza, se utiliza menos, no s e  aprovecha de la misma 
manera, se olvida mAs rApidamente. Tal 'vez en nuestros institutos 
podamos hacer algo así como una pequeña biblioteca para este módulo, 
DuizA sea una utopia imposible. AdemAs seguramente muchos ya lo 
pensaron, y otros 10  hicieron. Perdonen si suena pueril, pero es casi 
una orientacibn a mi propia prActica, conciente de que tambien en 
nuestras cAtedras muchas veces caemos en la fotocopiomanía, en 
ocasiones sin necesidad. 

El segundo comentario se refiere a la posibilidad de recuperar un 
enorme esfuerzo que se est& haciendo en el interior del país, y 
tambiPn en Buenos Aires, por investigar las realidades politicas, 
sociales, econbmicas y educativas de cada lugar. En la Universidad del 
Comahue, por nombrar sblo un caso, Mirta Teobaldo y Amelia Beatriz 
García acaban de concluir un interesantísimo trabajo sobre el 
Positivismo en las escuelas normales del Territorio Nacional d e  Rio 
Negro en el periodo 1917-1958. Sin caer en un provincialismo que 
impida la libre circulacibn de los docentes, o inhiba la construccibn 
de una conciencia sistPmica con clara conciencia de que lo que sucede 
hoy aquí tiene también mucho que ver ton lo que sucede hoy allí y mAs 
alla, debemos reconocer que la mayoría de los egresados de los 
profesorados tienden, a menos ni bien egresan, a trabajar en 
instituciones cercanas y en este sentido tal vez sea adecuado que ese 
espacio cercano tenga un lugar en este mbdulo, aunque de ningún modo 
todo el lugar. 

El tercer comentario se refiere a una prActica que introduje en 
los últimos años. Distribuir entre los estudiantes textos que n o  habia 
alcanzado a leer por completo, que sblo habia revisado 
superficialmente. Perder con ello el miedo a compartir la ignorancia y 
aprovechar mejor la oportunidad de aprender juntos. 

Finalizados los comentarios, ofrecemos aquí el borrador de 
propuesta. 

1 EL SISTEMA EDUCATIVO HOY: SUS NIVELES INICI.AL Y PRIMeRID 
1. Los temas en debate. El ejemplo del debate parlamentario en 

torno a una nueva Ley de Educacibn. Perspectivas y 
controversias: los Proyectos del Ejecutivo, el Senado y 
Diputados en 1992. 

2. Organizacibn y gobierno de los niveles inicial y primario de 
la educación argentina. 
a. Las nuevas constituciones provinciales. 
b.  Las nuevas leyes de educacibn provinciales. 

3. La oferta de oportunidades educativas de nivel inicial y 
primario. Extensión de la red de instituciones educativas. 
Uso por parte de la poblacibn. AnAlisis de las tendencias 
mAs recientes. 

4. El rendimiento del sistema educativo. 
a. La perspectiva del sistema: desercibn, desgranamiento, 
repetición. 
b. La perspectiva de los alumnos: fracaso escolar y 



abandono. 
5. El nivel educativo de los argentinos: logros y 

resistencias: comparación con otros países de america 
Latina. 

6. Diferenciación y Segmentacidn educativa. 
a. Conceptos. 
b. Evidencias. 

7 Sistema educativo y calidad de la educación. 
a. Libertad de enseñanza y contenidos mínimos. 
b. Curricula y textos. 

8 Sistema educativo y trabajo. 
a. El procesamiento institucional del trabajo infantil. 
b. El procesamiento curricular del trabajo fnfantil. 
c. ¿Preparación para el trabajo o expulsión de los 
trabajadores? 

9 Los maestros de hoy. 
a. La farrnación de maestros en la actualidad. 
b. La distribución de los maestros en el sistema educativo. 
c. Condiciones de trabajo, salario y gratificación en la 
profesión docente en la argentina contemporAnea. Comparacidn 
con los profesionales trabajadores de la salud y de un 
sector industrial. 

I I  Lfl GENESIS Y CONSOLIDACION EL SISTEMa EDUCATIVO ARGENTINO 
1 .  Los primeros pasos. 
2. La normativa fundacional. 

a. La Constitución Nacional de 1853. 
b .  La Ley 1420: contexto, debates y texto. 
c. La Ley Lainez. Consecuencias de su puesta en vigencia. La 
constitución de un sistema educativo mixto. 

v . La creación y expansión de la red de escuelas ptlblicas en el 
marco de la evolucihn democrAtica, económica, social y 
política de fines del siglo X I X  y comienzos del siglo XX. 

4. El rendimiento del sistema educativo en sus orígenes. 
5. analfabetismo y alfabetizacidn. 
6. De la diferenciación a la segmentación del sistema 

educativo. 
a. El dinamismo social en los orígenes del sistema 
educativo. Las fundaciones de las comunidades. 
b. El dinamismo del Estado en los origenes del sistema 
educativo. 
c. Los debates en torno a los actores protagónicos de la 
expansión educativa: las propuestas de Estado subsidiario, 
de Estado monopólico y de Estado articulador. 

7. Curriculum'y textos. 
a. Contenidos minimos: si o si 
b. Distintos modelos para la construcción de la identidad 
nacional: el caso de los textos de fines del siglo X X  y 
comienzos del X I X .  

8. Sistema educativo y trabajo hacia fines del siglo X I X  y 
comienzos del siglo X X .  
a. La obligatoriedad escolar y la prohibición del trabajo 
infantil. 
b.  Los intentos de adecuar la escuela primaria para formar 
para el trabajo. 

9. Los maestros de aquel fin de siglo y del comienzo de &te. 
a. ¿Ser maestro o hacerse maestro?: de los prActicos a 105 
profesionales. El surgimiento de las Escuelas Normales. 



b.  La d i f r r e n c i a c i b n  en e l  normalismo. 
c. Condiciones de v i d a  y t r a b a j o  de l o s  pr imeros maestros 
a rgen t inos .  

111 INTERPRETFICIONEC FICERCA DE LA FCINCION COCIFIL DEL SISTEMA EDUCATIVO 
FIRGENTINO OFRECIDA POR CUATRO AUTORES, A ELECCION DE LOS ESTUDIFINTES. 

1. autores  r ep resen ta t i vos  de l o s  i n t e n t o s  de i n t e r p r e t a c i ó n  
d e l  papel d e l  s istema educat ivo ;  d i s t i n t o s  per iodos  de l a  
h i s t o r i a  a rgent ina :  L u i s  F. Zano t t i ,  Juan Car los  Tedesco, 
Tomds A .  Vasconi, Car los  Esrud6, Juan Car los  FIgul la, 
Gregor io  Weinberg, Héctor F 6 l i x  Bravo, A r t u r o  Jauretche,  y 
o t r o s .  

2. Construcc i~5n de una t i p o l o g í a  de i n t e r p r e t a c i o n e s  de acuerdo 
a l  e n f a s i i  puesto en e l  papel de l a  educacibn para e l  
progreso, l a  reproducción de l o  e x i s t e n t e  o l a  ambivalencia.  
C r i t i c a  a l a s  ca tegor ías  para c o n s t r u i r  l a  t i p o l o q í a .  

I V  UNFI MIRFIDFI FIL FUTURO 
1. Elaborac ión  de c r i t e r i o s  para una nueva c r i t i c a  y mejoramiento 
a l o s  proyectos de Ley de Educación en Debate en 1992. 
2. Cont ras tac ibn  de d i ve r sas  a l t e r n a t i v a s .  

a c t i v i d a d  28: Marquen en l a  red  conceptual  d e l  
anexo con un c o l o r  l o s  conceptos y r e l ac i ones  de 
l a  misma que están claramente presentes en es ta  
propuesta.  Ref lex ionen acerca de l a s  ausencias 
seguras y de aque l las  cuest iones que podr ían o no 
e s t a r  presentes segdn l a  o rgan izac ibn  de l a s  
c lases.  Pulan es ta  propuesta. Armen una 
b i b l i o g r a f i a  para es te  programa recu r r i endo  a l a s  
sugerencias de l o s  dos pd r ra fos  an te r i o res ,  pero 
mirando detenidamente l a  b i b l i o g r a f í a  de l o s  
programas anexos. C r i t i q u e n  toda es ta  e s t r u c t u r a  
programdtica, con l a  b i b l i o g r a f i a  que ustedes 
armaron i n c l u i d a ,  desde t r e s  puntos de v i s t a :  1) 
su cons is tpnc ia  con l o  t raba jadn  en es te  módulo, 
2 )  su v i a b i l i d a d  y 3 )  sus p rop ios  conocimientos 
para poner la  en p rAc t i ca .  

3 . 3 . 2 .  E s t r u c t u r a  centrada en l o s  conceptos d e s c r i p t i v o -  
e x p l i c a t i v o s  de unidad/diferenciacit5n-~egrnentacit5n. 

No vamos en e s t e  caso a e x p l i c a r  l a  e s t r u c t u r a  en unidades n i  a 
o f r e c e r  ideas  respecto  de l a  b i b l i o g r a f í a ,  pues tenemos l a  ce r t eza  de 
que a p a r t i r  de l a  p resentac ibn  mds d e t a l l a d a  de l a  e s t r u c t u r a  
a n t e r i o r ,  l o s  l e c t o r e s  de es te  mbdulo con l a  ayuda de los.programas 
d e l  anexo es taran en condic iones de e x p l i c a r s e  a s i  mismos es ta  
e s t r u c t u r a ,  as í  comn de comple tar la  y avanzar en su p u l i m i e n t o  y 
c r i t i c a .  

1 LFI DIFERENCIFICION DE INSTITUCIONES DE ENSEÑANZA PRECEDENTE A LA 
CONFORNFICION'DE- SISTEMFI EDUCATIVO EN LA ARGENTINA (1789-1810) 
1. E l  papel de la corona española. 
2. E l  papel de l o s  p a r t i c u l a r e s .  
3. E l  papel de l o s  cab i ldos .  

11 LOS ESFUERZOS DE PROTAGONISMO DEL ESTnDO POR CIN SISTEMFI EDUCATIVO 
UNIFICODO. LFI fiCCION RIVADAVIANA. 



I P I  LOS ESFUERZOS DE PROTAGONISMO PROVINCIAL PARA LA CREACION DE 
SISTEMAS EDUCATIVOS DIFERENCIADOS DE OTRAS REDES INSTITUCIONALES 
(1810-1953). 
1. El caso de Santa Fe. 
2. El caso de Cbrdoba. 
3. El caso de Entre Ríos. 
4. El caso de nuestra provincia o territorio: ¿si o no? 

IV LA COEXISTENCIA DE UNA PERSPECTIVA UNITARIA Y OTRA DIFERENCIADORA 
EN LOS ORIGENES DEL SISTEMA EDUCATIVO DE LA ARGENTINA (1053- 
1880). 
1. La Constitucibn IVacional de 1853. 
2. Las Leyes Provinciales de Educacibn postconstitucionales. 
3. Diversidad curricular y organizacional en los orígenes de la 
educacibn primaria argentina. 
4. Diversidad de textos y prdcticas. 
5. Causas d e  las tendencias a la unidad y a la diferenciacibn o 
diversidad. 
6. Evaluacibn del caracter de la diferenciacibn: ¿pluralismo o 
segmen tacibn?. 

V CONFLICTOS Y CONSENSOS EN EL CRECIENTE PREDOMINIO DE LAS 
TENDENCIAS A LA UNIDAD (1880-1905) 
1. El Congreso Nacional de Educacibn de 1882. 
2. La Ley 1420: debates y textos. 
3. Creacibn, pensamiento y accibn del Consejo Nacional de 
Educacibn, 
6. La profesionalizacibn del magisterio. 

a. Creacibn, papel y expansibn d e  las Escuelas Normales. 
b. Condiciones de vida y trabajo d e  los docentes hacia fin 
de siglo. 

VI LA DINAMIZACIONDE LAS TENDENCIAS A L A U N I D A D  BAJO PREDOMINIO DEL 
ESTADO NACIONAL (15'05-1968). 
1. La Ley Lainez: texto, debates, contexto e impacto. 
2. Impacto en nuestra provincia o territorio nacional. 
3. La diversidad pese a la unidad: alternativas organizativas y 
pedagbgicas en establecimientos educativos de nivel primario. 

VI1 CONSECUENCIAS DEL PREDOMINIO DE LAS TENDENCIAS UNITARIAS HACIA 
1968. 
1. En la burocracia y los recursos del sistema educativo. 
2. En la democratización externa. 

' 3. En la democratizacibn interna. 
4. En la calidad de la educacibn. 

VI11 LA TRANSFERENCIA DE ESCUELAS PRIMARIAS A LAS PROVINCIAS. 
1. Condiciones para una dinAmica' diferente entre 
unidad/diferenciacibn-segmentacibn. 
2. Tendencias cuantitativas: presupuesto, acceso y rendimiento. 
3.  tendencias curriculares. 

I X  TENDENCIAS CONTEMPORANEAS EN EL SISTEMA EDUCATIVO ARGENTINO 
1. Nuevas propuestas de articulacibn del sistema surgidas en el 

' escenario latinoamericano: mayor autonomía institucional y nuevo 
papel para el Estado. 



2. La autonomía de l a  i n s t i t u c i ó n  esc-)!ar y e l  s istema educat ivo:  
d e f i n i c i ó n  de autonomía, condiciones para una autnnomia 
i n t e g r a t i v a .  
3. Nuevas funciones para e l  Estado: compensación de d i f e r e n c i a s ,  
evaluacidn de l a  educacidn, asistencia t&cn ica ,  a r t i c u l a c ~ d n  de 
consensos. 
4.  A n A l i s i s  de es tas  propuestas a l a  l u z  de l a s  tendencias 
desc r ip tas  en l a  unidad V I I I .  

S i  b ien  ant ic ipamos que no haríamos e l  mismo t i p o  de presentacit5n 
que en l a  unidad a n t e r i o r  s í  deseamos i n d l c a r  alguna b i b l i o g r a f í a  a 
tener  expresamente en cuenta s i  se opta pov una e s t r u c t u r a  m h s  cercana 
a és ta .  Para e l  t ra tamien to  de l a  pr imera y segunda unidad no podrA 
e s t a r  ausente e l  v i e l c ~  t e x t o  de Juan P. R,dmos (1910). Para l a  Clltima 
s e r i a  i n t e resan te  r r a b a j a r  e l  t e x t o  CFVAL-UNESCO ya c i t ado ,  un 
a r t í c u l o  de Guiwmar Namo de Me l lo  í1992), un t e x t o  de Norma 
P a v i g l i a n i t t i  (1991) y l o s  documentos o f i c i a l e s  d e l  M i n i s t e r j o  de 
Cu l t u ra  y Educación desde 1904 en adelante, en espec ia l  l o s  que se 
r e f i e r e n  a l a  t ransfnrmacidn educat iva pub!icados a p a r t i r  de 1989, y 
d i ve rsos  t r aba jos  de Norma K is i levsky .  y / o  S i l v i a  Sen&n González y d e l  
Consejo Federal  de Invers iones ( C . F . I . ) ,  qLie posee una exce lente  y muy 
organizada b i b l i o t e c a .  

Octividad 29: Marquen en l a  r ~ d  conceptual d e l  
anexo con o t r o  c o l o r  que en e l  raso a n t e r i o r  l o s  
conceptos y re lac iones  de l a  misma que es tdn 
claramente presentes en es ta  propuesta. 
Ref lex ionen acerca de l a s  ausen- ias  seguras y de 
aque l las  cuest iones que podr:an o no e s t a r  
presentes segan l a  organ izac i6 f i  de l a s  c lases.  
Pulan es ta  propuesta. Armen una b i b l i o g r a f í a  para 
es te  programa. C r i t i q u e n  toda es ta  e s t r u c t u r a  
p r o g r a m d t i ~ a ,  con l a  b i b l i o g r c ¿ f i a  que ustedes 
armaron i n c l u i d a ,  desde t r e s  p u ~ t o s  de v i s t a :  1 )  
su cons is tenc ia  con l o   trabajad^ en es te  módulo, 
2 )  su v i a b i l i d a d  y 3 )  sus prop ios  conocimientos 
para poner la en p rAc t i ca .  



4. NOTRS ACERCR D E  L R  EVRLUACION 

Una evaluación consistente con el modelo d e  enseñanza q u e  
proponemos para este mbdulo no puede ser aquella que obligue a repetir 
d e  memoria información, sino aquella que ponga en juego las 
competencias aprendidas y que nos permita inferir en que medida s e  
avanzó en la construcción d e  la competencia sistémica. Por eso creemos 
que para evaluar a los estudiantes deberíamos construir una secuencia 
d e  actividades que les exijan buscar y reprocesar nueva informacibn o 
reorganizar creativamente la ya trabajada gracias a los conceptos y 
procedimientos aprendidos. La prueba d e  fuego para estas actividades 
e s  si nos atrevemos a dejárselas resolver a libro abierto, con todo el 
material a la vista, así como ser& en la vida. 

Una idea puede ser pedirles que imaginen encuentros ficticios 
entre personajes d e  diversos momentos, que n o  tienen por que ser 
politicos renombrados, y pueden ser docentes o alumnos d e  una escuela 
d e  1880 y otra d e  1980, por ejemplo; o supervisores d e  esos momentos; 
o familias trabajadoras que en 1880 n o  tenían contacto con el sistema 
ed~ttativo y en 1980 si. 

Otra idea puede ser darles series estadísticas y pedirles que las 
organicen d e  acuerdo a criterios conceptuales y que analicen 
diferencias entre diversos períodos. 

Otra idea puede ser que lean un texto no trabajado y lo critiquen 
d e  acuerdo a todo lo aprendido. 

Rctividad 30: Propongan en una lluvia d e  ideas 
otras tres sugerencias d e  evaluacibn. 

Ese mismo criterio ser& el que utilizaremos para evaluar el 
aprendizaje d e  este mbdulo, proponiendoles la dltima actividad d e  este 
mbdu 1 o. 

Actividad 31: Comparen las ventajas y desven tajas 
q u e  encontraron a 1 a s  dos estructuras 
programdticas con bibliografía que discutieron en 
el capítulo anterior. Rrrnen ahora su propio 
programa con objetivos, estructura programdtica, 
contenidos, y una propuesta d e  actividad 
transversal d e  'investigacibn, así como ideas 
acerca d e  cdmo evaluardn a sus estudiantes. 

Esperamos que el trabajo con este mbdulo les haya resultado 
estimulante y recibir sus criticas y comentarios. 



5. BIBLIOGRCIFIFI C'IFIDO EN EL TEXTO Y/O EN EL hNEXO. 
Es ta  es toda -: b i b l i o g r a f í a  que nnso t ros  usamos de una u o t r a  

forma. A l  l ado  de .da uno de l o s  t e x t o s  encontrarAn una o mAs l e t r a s  
mayúsculas, que i n d  -an l o  s i g u i e n t e :  

G = u t i l i z a d a s  en 1 ' G l o s a r i o  
B = Bdsica para tr. ra jar  en e l  módulo; se demanda su uso en 

alguna a c t i v i d < - #  
0 = F lmp l ia to r ia ;  a ( iC<rece  mencionada y se recomienda su l e c t u r a  

p rog res i va ,  pei e n t r e  e l l a s  se p u e d ~  se lecc iona r  a q u e l l a  
que se l e e r d  de acuí-¡do a l a  o r i e n t a c i ó n  pprsonal  que 

se l e  dard  a l  1 ograma r e s p e c t i v o .  
FIFI = F lmp l ia to r ia ,  st i n c l u y e  en e l  anexo para comprender mejor 
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