1 ot}

MINISTERIO DE CULTURA Y EDUCACION
ORGANIZACION DE LOS ESTADOS AMERICANOS

PROYECTO MULTINACIONAL DE EDUCACION
PARA EL TRABAJO

PERFIL DEL DOCENTE Y

CRISIS CULTURAL CONTEMPORANEA

Direccion General de Investigacion y Desarrollo
Buenos Aires
Republica Argentina
Junio 1994




PERFIL DEL DOCENTE Y

CRISIS CULTURAL CONTEMPORANEA

Consultor: Roberto A. FOLLARI




L1l

REPUBLICA ARGENTINA
MINISTERIO DE CULTURA Y EDUCACION

Ministro de Cultura y Educacion
Ing. Agrénomo Jorge Alberto Rodriguez

Secretaria de Programaci 6n y Evaluacion Educativa
Lic. Susana Beatriz Decibe

Subsecretaria de Programacio n y Gestion Educativa
Lic. Inés Aguerrondo

Directora General de Invéstigacidn y Desarrollo
Lic. Marfa Rosa Almandoz

ORGANIZACION DE LOS ESTADOS AMERICANOS
O.E.A. ‘

Secretario General de la O.E.A.
Embajador Joao Clemente Baena Soares

Secretario Ejecutivo para la Educacion, de la Ciencia
y la Cultura A.C.
Dr. Juan Carlos Torchia Estrada

Director del Departamento de Asuntos Educativos
Dr. Getulio Carvalho

Coordinadora Regional del P.M.E.T.
Lic. Beatrice Edwards

Representante de la Secrefaria General
de la O.E.A. en la Argentina
Dr. Benno Sander

Coordinador de Cooperacién Técnica
Dr. Luis O. Roggi



PERFIL DEL DOCENTE Y CRISIS CULTURAL CONTEMPORANEA

Roberto A. Follarix

Fuscaremos caracterizar, dentro de los mérge-—
nes de una descripcién general, los principales desafios
que aparecen para la formacion y accidn de los docentes
en el marco de lo estipulado por la ey Federal de Educa-
=it recientemente sancionada. Lo haremos &atendiendo
gspecialmente a las condiciones socioculturales en qgue
weta situacidm se inscribe, las cuales son algo mas que
un contexto exterior & lo gue =zucede en las instituciones
macolares: constituven mas bien su suelo real, sin  cuya
inteleccidn seria inaprensible lo gue sucede en el ambito
aducativo.

For =zupussto, el nuestro es un determinado
ernfoque de la cuestidn, entre otros posibles: nos ocupa-
remas particularmente de los cambios culturales Gltimos,
v de la manera en gue estos afectan la legitimidad de ia
actividad escolar v la de los docentes, como principales
agentes de esta. Entendemos que se asiste a una problemi-
tica epocal de modificacidn de los criterics de comporta-
misrto e tiene fuertes repercusiones sobre la vida de
las institucicnes en general, v de las educativas en
particular.

Ezs rnuestra hipotesis, gues la ey Federal de
Educacidn toma en cuenta algunos de los determinantes de
estz situascidn, pero no otros; v gue se hace necesaria
una asuncion conciente de ellos en conjunto, como condi-
citim imprescindible pars poder operar con eficacia frente
a su influsncia.

1.a.Foemodernizacidn cultural comc  desembogue de 1z
modernidad

Mucho se habla hoy acerca de la existencia de
lo posmoderno, pero pocas son las precisiones conceptua-—
les al respecto. Encontramos desde la pretensidn  ingenua
de algurnos que llaman a "dejar la posmodernidad" (1) como
=i esta fusra un objeto exteriocr del gue cupiera la
posibilidad de desprenderse; a la celebracidn acritica de
los supuestos logros que se derivarian de la cultura
"enoft" {(2). Desde la construccidn de complejas filosofias

I), a la reflexidn latinoamericana sobre el borramiento
de las identidades clasicas (4), existe un muy amplic
abarmico de cvonstruccidn conceptual, a1 gue hay que agre-—
gar los articulos en revistas de difusidn masiva, o los



estilos puestos en juego en el arte (campo, por cierto,
en que la tema&tica se dio originalmente).

A pesar de tanta produccidn, insistimcs ean
cjue no abundan las precisiones categoriales que permitan
hacer ma&s claro el abordaje de la cuestidn. Tales preci-
csiones resultan necesarias s5i1i es que queremos salir del
circulo de enfrentamiento entre los apologistas de 1la
nmueva condicidn, Yy sus criticos aceérrimos.

Decimos esto en el entendimiento de gque esta-—
mos ante una situacion de hecho; si existe una condicidn
cultural posmoderna es porgue hay determinantes estructu-
rales que la sostienen. Mo puede atribuirse s gue ello
sucedes porque haya autores posmodernistas; mas bien,
estos existen en tanto una situacidn cultural miés general
los engloba y produce.

For tanto., no nos encontramos ante un espacio

del que fuera posible excluirse a partir de su rechaxo:
nmno <=2 trata de estar a favor o mo de las condiciones
culturales de lo posmoderno, =ino de constatar sin  pre-—

juicioc si es cierta su existenciza. Forgue en la medida en
que lo sea, estaremos situados no ante ella sino dentro
de ella, v la pretensidn de ubicarse fuera carece de todo
serntido.

Decimos lo anterior para despejar equivocos
muy habituales en esta problemi&tica: pareciera que sefa-
lar la existencia de lo posmoderno fuera egquivalente de
aprobarlo., v que estar en desacuerdo permitiria exorcizar
la situscidn. Fero nada mas lejano & la realidad:; no se
trata de polemizar entre posmodernistas y antiposmoder-—
mistas (mivel en gue se sitdan Habermas., v epigonos
menores como Finkielkraut) (3), sino de establecer si hay
o no la condicidn cultural posmoderna, v en el caso
positivo, de caracterizarla con claridad, v determinar
luego qué comportamiento cabe.

Esto nos permite zlejarnos del eje aproba-—
cién/rechazo frente al problema, dentro del cual no dejan
de ubicar=se incluso algunos intentos que se ha realizado
de estudiar la problemi&tica escolar (6), con nostalgias
marcadas por una modernidad perdida que probablemente fue
menos lineal y diadfana de como actualmente hay guienes se
la representan. :

Desde el punto de vista descriptivo, lo
posmoderno puede caracterizarse con ciertos rasgos de la
vida cotidiana gque G.Lipovetski ha puntualizado muy bien
(7): época de narcisismo "cool” en gue todas las relacio-
nes son tibias y descomprometidas, se impone £l goce del
instante evitando lo displacentero y el dolor; por .ellao,
se establece relaciones interpersocnales breves y  sin
vinculacidn afectiva profunda. Es visible el intento de
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vivir permanentemente comc jovenes, con cuidado al deta—
lle del propio cuerpo, asistencia a grupos "psi",. abando-—
no de los roles tradicionales asignados a los adultos. Se
asiste a la desaparicidn de lo= compromisos ideocldgicos v
aun axiocldgicos ques exijan coherencia o planteen rigidez:
ze trata de librarse de demandas politicas vy éticas para
poder instalarse en un nuevo individualismo donde lo
fundamental es disfrutar de cuanto esté al alcance.

Otrose autorss han puesto de manifiesto carac-—
teristicas concomitantes (8): abandono de los "grandes
relatos" idecldogicos ¥y de la filosofia de 1la historiag
proliferacidn de maltiples "juegos linglisticos"” diferen-—
ciados con el avance de las especizlizacionss tecnoldagi-
mas y i1a creciente complejidad social; legitimacidn de 1la
ciencia  por su valor pragmaticc v nmo por lc epistémico;
abandono de la verdad por adhesidn a la eficacia, acepta-
midn de la tecnocratizacidn creciente sostenidsa., sin
embargo, junto al rechazo de la nocion tipicamente moder-—
na de "progreso”. Y también predominic del mundo wvisual:
generalizacidn del universo de la imag=sn, modificacidn de
los paré&metros perceptusles de referencia por la ubica-
cidn como permanentes sujetos visuwales, si es posible con
mecaniemos de control & la mano que permitan la manipula-—
cidn ¥ seleccidn de aquello a mirar.

Todo esto creemos que resulta Tamiliar a la
sxperiencia colectiva contemporanea. La pérdida de inte-
rés por la lectura, el escasc apeqgo & reglas universales
de conducta, la porosidad y borramiento de las identida-—
des, laa extética presenciz ante el televisor, forman
parte de lo que diariamente enfrentamos. En lo que hace a
este diagndstico dificilmente existan fusrtes controver—
sias.

Aguellc en que la cuestidn results mas pro—
blematica, s la interpretacidn conceptual del fendmeno.
fAlgumos lo entienden como simple "decadencia de las
costumbres" que habrian predominado en la modernidad:
quienes a&si lo hacen, no advierten en cuanto es el fraca-—
e de los valores modernos aquello que ha contribuido a
la instalacidn de lo posmodernc. Otros creen que se trata
de una pérdida de fe en los bienes de la razdn, sin méas
aditamentos: si se siguiera esa logica debiera 1lamarse
posmoderno a todo lo externo a las modalidades de 1la
razén occidental, desde =21 budismo a las culturas de los
indios de nuestro subcontinente, las cuales obviamente no
pasaron por el cumplimiento de la modernidad. Si todo
rechazo de la razdén fuese posmoderno, también el practi-
cado por 21 romanticismo fundamentalista de derechas 1o
seria; lo cual deriva en um total contrasentido. en tanto
para los nacionalismos las identidades implican fortisi-
mos &rraigos en la tierra, la propia cultura y la tradi-
(oo o5 W lc gue los sitda & sfos luz del desconstruido
2spacio de la mutante identidad posmoderna.
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En otros casvus, hallamos celebraciones festi-
vasz de la apertura a la pluralidad y la diferencia que
habria operado lo posmoderno; postulaciones gue no pare-
cern advertir gques en este horizonte va no se trata de una
busqueda de enfrentar al Logos totalitario desde formas
multiplicadas de resistencia social, sino simplemente de
asumirse en aquello que la desagregacion social ys  ha
instalado de hecho, como positividad de la sociedad
irdustrial avanzada. De manera que esta simple aceptacidn
de lo existente como cumplimiento de la diferencia reali-
zada, no va mis alld de asumir como valiosa la superacicn
de los males de la rigidez proyectual modesrna: frente al
presente, se hace incapsz de advertir sus wvirtualidades
peligrozas (tal como la posibilidad de bisgqueda de un
=entide totalitario v fundamentalista, ante la falts
permanente de algun sentido sostenible).

For nuestra parte, hemos planteado una inter-—
pretacién  tedrica del fendmeno en un trabajo anterior
{9): aqui, resumiremos brevemente sdlo la tesis central.

“Entendemcs gque la modernidad "positiva", -dominante, fue
altamerte antropocéntrica y se asentd er el domini

téEcnico de la nmnaturaleza por el hombre. Resultd por tanto
epistémica, provectual, racionalista, &avida de metodos v
finalidades claros v distintos. Implicd una fuerte teie—

ologia, una decidida nocidn de progresc y una correlativa

elisién de lo heterocgéneo, lo difer=nte, lo rebelde al
l.ogos v la aplicacidén pragm&ticx. Cuerpo, instante,

i
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expresividad, acontecimiento, estaban fuera de lo que la
modernidad "positiva” encarnaba: para ella la ciencia, la
construccidn paciente del futuro, inclusco la preparacidn
corciente de la revolucidn, eran el designic. Enm su
nomhre, no  habia lugar para eso que unzs  "modernidad
regativa" se encargd de recrear: desde Fascal a Baudelai-
re, desde Dostoievski a Nietzsche, surgieron "lo irracio-
ral", la locurx, la pasidn, el interés, la volumntad. Hubo
urn "otro lado" de lo moderno que insistid en  salvar lo
dejado fuera por la primacia del sujeto epistémico,.
instalado desde Descartes y el predominio de la ciencia
empirica. Las vanguardias artisticas y literarias fueron
una de sus principales manifestaciones, y en el plano de
la filosofia sin duda gque el posestructuralismo propuesto
por Foucault y Derrida constituyo su Ultima estacidn de
derrotero.

La modernidad mo fue unilineal; y su propen—
sion al progreso via del dominio intelectual/técnico,
estuvo siempre amenazada por el pensamiento de los que
intentaban bhacer regresar lo omitido. Importa subravar
esta no—homogeneidad de la modernidad en sus tendencias.
Lo cual —por cierto— no obsta para sostener que existid
una  posicidn dominante que estructurd en su derredor no
s6lo las principales postulaciones filosdficas e intelesc-
tuales, sino fundamentalmente el curso del mundo pr&ctico
en lo econdmico, lo cultural vy lo politico.



l.e posmoderno seria el "rebasamiento"” (12) de= la moder—
nidad, mo su simple negacidn o inversidn. Esto significa:
a cierto mnivel de avance tecnoldgico, seste modifica su
sentido imnicial. De ser la técnica un arma del hombre
para dominar el moundo, se pasa a que el hombre esté
determinado por sus creaturas. En 21 campo de la robdti-_
ca, la computacidn, la TV satelital, el Concorde, ya las
dimensiones de lo técnico desbordan los parametros clasi-
cos de percepcidn y elaboracidn psiquica de la experien-—
cia. La veleoccidad., intensidad, multiplicacidon frecuencial
de los estimulos, superan lo marnejable. El =ujeto pasa =
zer  wna terminal de pantalla, estd bombardeados ininte-—
rrumpidamente por un ritmo gue vacia toda interioridad
subjetiva, desarma cualquier identidad que se pudiera
zmostener més alldéd de la excitacidn permanente. Alla
vacilan 2]l centramiento del sujeto ¥ la razon tradicio—
rnal.

El aspecto que queriamos destacar: lo posmo—

dernno es uwuna condicidn cultural no caprichosa, sino
zostenida sn la materialidad de las actuales innovaciones
tecnoldgicas. Fuede ser juzgado de modos diversos, pero

rno podré ser eliminado con apelaciones & la razdn, a la
moral +tradicional o a la bondad de la politica de la
época disciplinario/revolucionaria (11). Se asienta en lo
tecnoldgico cotidianamente utilizado, y salvo qus creamos
que romper televisores o computadoras pueda tener alguna
eficacia o promover consenso social, tenemos que asumir
que televisores y computadoras forman parte irrenunciable
de la actual experiencia colectiva, y conilevan conse-
cusncias inmanentes, &l margen incluso de lo=s centenidos
que en cada caso vehiculicen.

M&s adn, y continuande en la misma linea de
pensamiento: lo posmoderno implica el cumplimiento de 1o
moderno. No es idéntico a crisis de la razdn, pues tal
crisis yva precipitaba en la wversidn negativa de la moder-—
nidad: de lo cual se infiere que a las diferentes postu-
ras de critica a la razdn no se las puede ubicar en un
tnico rango (imposible homologar, por tanto, al fundamen-
talismo conservador con el decornstruccionismo, como
algunos autores —incluso argentinos— no bhan dejado de
hacer). A su vez, se implic=s que lo K posmedernc no  es
antimoderno, sino por el contrario, fruto privilegiado de
la modernidad misma: es el exceso tecnoldgico el que
lleva &a la descreencia en la razdn v en el progreso, es
la modernidad realizada la que vira hacia el desapego con
los principios que la estructuraron. De estoc == deduce
que de muy poco vale hoy apelar a la nostalgia de la
modernidad perdida, ya gue la modernidad tendia & produ-—
cir este final como su destino necesario; la modernidad
es responsable, en su pleno despliegue, de este presents
en gque se ha desplazado en sus designios. ¥ en todo caso,
si atin dessamos aquella modernidad mo plenamente acabada,
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asumamos gue hoy su restitucidn es ya imposible, rebasada
por &l desarrcllo tecnoldgico al que la misma modernidad
aspiliraba.

¥ =i hubo una  "modernidad negstiva", se
implica que ya cedieron aguellas positividades contra las
cuzles luchaba: == asi gue hoy los logros de las vanguar-—
dias artisticas en el abandono del tiempo y el espacio
limeales, sg recuperan & la publicidad comercial vy el
videoclip. For esto, la potencialidad critica de la
mocdernidad negativa no ss reencuentra en lo posmodernc.
Ern la actualidad se ha condensado a la medernidad en su
corijunto, tanteo la positiva como la negativa, agotando =
la ver critica v progresc, v realizande el avance tecno-
légico =scompafado de uwna cultura en que la diferemcia vy
la expresividad personal se despliegan. Universo cerrado
a2 la nregatividad y &l sentido, gue eran propios de lo
modernos: realizacidn inmanents de la autoconformidad de
cada sujeto hacia si mismo.

Eis 2z la base de nuestra caracteristica
cultural actual. lbejos del arbitrio v del capricho, esta
Murde sus raices en condiciones materiales en acte. Ello,
por  supussto, na nos condena a la pasividad ni o a  la
resigriacicn: pero sin duda gue mos exige una actitud de
atencidn cuidadosa hacia cudles son las reales posibili-
dades de influencia y modificacisn. De lo contrario,
quedamos en la habitual posicidn torpementes  ingenua de
creer gque con reprensiones y rechazos eticos a esta
condicidn cultural habremos de lograr su abandono o
supseracidn. Y  ademis, en esos casos se olvida gque la
critica negativa de la modsrnidad mostrd claramente las
lacras de esta: logocentrismo, identidad perenne v fé-—
rrea, liguidacidn de la diferencia, totalitarismo en
nombhre de las supusstzas Grandes Verdades. Tambi#n todo
esto se "cumplid" vy, como tal, agotd. La nostalgia por
las supusstaz bondades del mundo moderno, cuando se leia
m&as, cuando el tiempo para la comunicacidon interpersonal
gera mayor, cuando la amistad y el amor no corrian  contra
reloj., deja de atender demasiadas cosas: olvida cuanto
Tanatismo se scstuvo en nombre de lo que s asumia como
certidumbres, vya no pusde recordar lo que eran un padre o
un masstro autoritarics gue detentaban la Razdédn  con
maydsculas, no ubican cuantos susRhos se postergaron vy
marchitaron en nombre del progreso, los horarios de 1a
industria, las necesidades de la disciplina del trabajo.

=
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Tengamos @n cuenta este introito. Es impres-—
cindible, en un momento en gue muchos recuerdan cédmo en
otras épocas las escuelas tuvieron un sitio principal en
la atencidn social, cémo se leia sistemdticamente en
casas ¥y bibliotecas, codmo existia una disciplina respeta-—
da por docentes y alumnos a la vez. Mas alld de ocbvias
ideslizaciones desde hoy hacia el pasado, es cierto que
esos tiempos existieron; v gue pueden contrastarse con un




presente sin lectura, =sin legitimacidn de la institucion
escolar, sin disciplina en las aulas. Lo que resulta
Brrdanec, #s la pretensidn de reinstalsr esos tiempos  &n
las condiciones del presente: ello seria no sdlo infecun-—
do, siro simplemente absuwrdo. En esos momentos no  habia
televisores en las casas, ni computadoras en los hogares
de clases alta vy media a&lta. 5= compraba libros por parte
de los padres. cosa hoy muy inusual; v la escusla parscia
aur un espacio imnstitucionsl pertinente &n la preparacidn
para la normahtividad social existents fuera de la insti-
tucidn. Todo sso estd hoy ausente.

h.Crisis de la escuela v del rol docente

Si asumimos a fondo lo desarrollado en el
punto anterior, no es dificil adwvertir por qué existe una
crisis de la institucidn esceolar: esta es  plenamznte
moaderna, v la situwacidn cultural actual ha dejado de
serlo. Exiszte una fuerte inadecuacidsn de lo escolar a las
condiciones culturales especificas del momento, v ello
produce uns notoria Taltzx de legitimacidn de lo educativo
en su conjunto.

Sabemos que la educacidn universal v cbliga-
toria, regida desde el Estado (adn cuando haya sstado a2
cargo —en parte— de sstablecimientos de propiedad priva-—
da) ha cumplido desde el siglo XIX la funcidn de sociali-
zacidn qgue durante la Edad Mediza fue cubierta por la
Iglesia: espacio de reproduccidn de la normativa social,
lugar de construccidn de la continuidad intergerneracional
a través de la asuncidn de reglas minimas comunes. Hay
aque destacar gque =ste rol de "cemento social” no es nada
owbvio, dado gque la urdimbre del lazo social suele asumir-—
ze como dadx, vy consecusentemente no se la percibs: debs-
mos recordar gque lo social no existe "naturalmente”, la
pregurta por su posibilidad v su existencia ha dado lugar
a largos desarrocllos que han jalonado la Filosofia poli-
tica, desde Aristoteles a J.Rawls.

La institucion escolar ha sido —-entonceszs- el
espacioc fundamental de reproduccidn normativa. Lo  ha
sido, por cierto, de una manera tipicamente moderna: en
la apelacion al conocimientec como aguello que seria  su
campo especifico. En lo escolar no se trataria de traba-
jar segln normas sobrenaturales, como se postulaba en 1=
institucidn religiosa, sino de asumir los valores elemen-—
tales necesarios para constituirse en ciudadanc de las
sociedades democraticas; =2 suponia al respecto que
competisx al conocimiento unm importante rol emancipatoric.
Si 1o tipico de la democracia instituida con la Revolu-
cidn Francesa es la poeibilidsad de eleccidén racional por
parte de los sujetos, se trats de otorgar a estos las
condicicnes de posibilidad de tal tipo de eleccidn. Fara
allo; lectura, escritura, conocimientoc elemental del



acopio geografico, cultural e histdrico serian considera—
dos medios imprescindibles.

Todo esto entra en crisis =i se pone en duda
que las elecciones personales puedan tener algun efecto
Ristérico de importancia; cuando la ciencia es desprovei-
da de la idea de verdad a la que se la asocid desds
Gzxlilen, cuando la lectura parece una rémora, o cuando se
advierte que el éxito econdmico o social depende de la
capacidad de simulacrc televisivo, y no de autenticidad
axioldgica o coherencia en leos principios. En el auwge de
ia cultura posmoderna, ni los valores vehiculizados por
la escusla coinciden con los gue se imponen en el conjun-—-
to de ia socisdad, ni los conocimientos & que se accede
pueden competir con lo gque ofrecen las tecnologias infor-
miticas v televisivas.

Mo es de extrafar, por lo dicho, gques la
ecuela nadezca una severa crisis de legitimacidn. Ella
ges particularments patente en el nivel medio, pero Sin
duda afecta al conjunto del sistema. Muachos alumnos
mantiernen su permanencia en lo educativo sdlo en base a
io que pusde ofrecer un titule en la competencia por un
puesto de trabsjo; pero no en 21 sentido de que la educs-—
cidn ofreciera las destrezas y conocimientos pertinentes,
zino 2n el de que sirve & poder competir conm una creden—
cial formal para cualquier pue=ste de trabajo, inclusc
aguellos que nada tienen gue ver con lo que se supone que
=g ha aprendido.

i

For estoc, si bien se advierte gue la sociedad
argentina sigus valorando lo sducativeo (elleo ha guedado
demostrado por algunas encuestas, pero también por las
movilizaciones masivas ocurridas en  1792), no pusde
deducirss de ello gue s= crea  gue #xiste pertinencia
cultural en la institucion. Los problemas de disciplina
en el nivel medioc, la falta total de interés por 1la
lectura vigente incluso en =1 nivel superior y la Univer-—
sidad, 1los estilos tradicionales del maestro de tiza v
pizarron, frente a las posibilidades miltiples del zap-
ping v los video—jueqos, muestran un hiato entre 1la
oferta cultural escolar v la demanda estudiantil que no
puede ignorarse.

Es este wun aspecto decisivo de la actual
situacidn escolar que no advertimos haya tenido peso  en
la redaccidn de la Ley Federal de Educacidn. Alli jugd un
rol principal lza bdsgueda del acercamiento entre produc-
cidn y educacidn gue se sclicita desde los organismos
internacionales (12), sin duda fundamental a la hora de
erigir el nivel polimodal. Fero la crisis de legitimidad
cultural de lo escolar no advertimos gue hava sido sufi-
cientemente asumidxa, sino sdlo tangencialmente al propo-
ner  una posible salida laboral al nivel medio como mado
de ofrecer algun interés para =l mismo en una é&poca
eminentemente pragmatica.




For supuesto, el descredito azignado a lo
escolar se asoclia también a la figura del docente. A ello
ha colaborado vivamente la caida de los salarios v las
prestaciones, lo cual ha hecho de la profesidn algo
asumido cada vezr mas, sélo por agquellos que tisenen menor
nivel de aspiracién intelectual v/o econdmico. Al respec-
o, cabe acotar que el Flan de Tramsformacidén de 1la
Formacidn Docente iniciado con anterioridad a la Ley,
muestra muy ricas perspectivas pedagdgicas en cuanto a la
idea del docente gue debe formarses, y ha sostenideo singu-
lar coherencia en su largo desarrollc. Sin embargo, en
alguna ocasidn hemos podido sefalar (13) gque no parece
tomar en cuenta esta circunstancia decisiva: los  ingre—
santes a los Institutos terciarios suelen tener una
selectividad "hacia abzaic" sumamente marcada, 1o cual
hace imprescindible procurar medidas especificas en el
proceso de  formacidn. Asumimos por nuestra parte, que
ezste &5 uwun preblema central & tener en cuenta: deberi
realizarse ciertas actividades compensatorias previas al
comienzo de la formacidn especifica, a mas de gue podria
ectudiarse aloun mecanismo de ingreso gque permita acceder
a conocimientos v habilidades minimas necssarias, sin el
domimic de las cuales =1 ingreso del aspirante podria
dencrarse.

Regresando & nusstro hilo cerntral, retomamos
ia devaluacidn del rol del docente. El cambic de sus
condicionss de trabkajc s imprescindible si se qguiere
revolarizarlo para la scociedad: una tarea mal remunerada
es vista inevitablemesnts como espacio de fracaso v frus-—
tracidn. Fsro esa base necesaria no es de por si  sufi-
ciente: adem&s de ella, hay gue atender a la pé&rdida de
liderazgo del docent=2 gue ha conllevado la modernizacidn
v urbanizacidn del pais en los Gltimos cincuernta afos, v
el desprestigio determinado por la total falta de aten-
cién a la educacidn en términos creibles —no retdricos-
por parte de administraciones muchas veces pragm&ticas v
economicistas. Es mé&s: =n una sociedad caracterizsda  por
adelantos tecnoldgicos permanentes y sinérgicos, el lugar
del docente aparece inevitablemente como un tanto atévi-
co, anacrénico, detenido en el tiempo.

Finalmente, una breve referencia & la caida
de los intelectuales en lc posmoderno, reemplazados cada
vez mas por publicistas, comunicadores y periodistas en
la produccién social de opinidn. Ello lleva al abandono
del espacio del conocimiento como fundamento de 1los
discursos sociales, en una &poca que descree de todo
fundamento. La escuela guedza inevitablemente asociada =&
esta caida de legitimidad del discurso intelectual: si
bien su relacidon directa con lo cientifico es menos
vigorosa gque lo necesario, sin duda que la escuela es
referida al conocimiento como aquello gque trasmite, como
=u funcidn indelegable y diferente de la asignada a otras



instituciones. El ocaso de los intelectuales. es secunda~—
riamente asumido como un eclipse de lcs docentes, quienes
zon Feproductores en otro nivel de la obra de aquellaos
intelectuales.

.La adolescencia como _edad cultural

Mos ocuparemos en este item de la adolescen—
2, No so6lo porgue es la edad durante la cual el extra-—
miento comn lo gus ofrece el sistema educativo sz hace
m&s intenso v evidente; tambkién porques constituyezs la sedad
posmoderna por excelencia {(14), =n la gue se condensan
las caracteristicas gque hoy todas las edades asumen. Se
diria gue asistimeos a una sociedad gue se adolescents,
que tcoma lo adolescente como modelo.

=

En primera instancia, cabe subrayar algo que
& menudo se intuve pero que pocas veces s afirmado con
precisidn: la adolescencia no es una "edad universal";
#iste =dlo en Occidente. Se trata de una edad intermedia
entre la dependencia de la nifmez v la independencia
adul tx, durante la cual se hace la preparacidn para el
abandono de la casza paterna, el propio matrimonio vy la
adquisicidn de un trabajio rentadeo que permita el autcman—
tenimiento. Todas estas sonm exigencias "no naturales",
propias de los mecanismos de ingreso &l mercado lakoral,
vy de la institucidn de la familia monogamica.

Esto hace & la diferencia entre nuestra
cuitura vy las llamadas "primitivas" (es decir, no-occi-
dentales), en cuantc a gue en estas dltimas el paso de la
infancia a la adultez nc requiere este pericde interme-
dico: =se hace de una vez por via de la ceremonia de inmi-
ciacidn.

Asi se euxuplica la tensidn entre funciones
sexuales maduras para la reproduccidn vy el ejercicio
genital, y restriccidn cultural para tal ejercicio fuera
del matrimonio. Restriccidn que se perpetia mas allid de
cambios en la conducta sexual, y de 1la permisividad
actual: en cualquier caso, la reproduccién es aceptable
exclusivamente dentro de la institucidn del matrimonico.

La adolescencia es etapa intermedia por
definicidn, signada por esa "moratoria" a que refieren
algurios autores (15): una etapa en que se disculpan
descompromisos que no se aceptan en otras edades, época
de la indefinicidn en gue se permiten el juego, la pasién
por el pensamientc y la redefinicidn de vxlores, como

también margenes de ocio gque el adulto no podria asumir
sin sufrir rechazos.

Esta "no naturalidad"” de la etapa adolescen-
te, lleva a que podamos asumir: 1.0ue los desajustes que
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le =on propios, las tensiones que conlleva, remiten a 1a
organizacidn occidental de la cultura. Siendo asi, debe
cuidarss particularmente de tomar en cuenta las wigen—
clas que plantea, de manera de no culpar a los adolescen-—
tes mismos de su situacidng 2.C0ue las caracteristicas de
esta stapa son cambiamtes. Hoy en dia lous adolescentes va
no plantean la idea de cambiar el mundo por la pelitica,
come: Era comin en los setentas: moc encuentran modelos
adultos para identificars=s, va que m&s bien los adul kos
se identificarn con =llcos que & la inversa. Son altamente
andmicos, rechazan la lectura y la disciplira, no valoran
el conocimiento ni la informacidn.

Destacamos lo anterior porque los docentes
enfrentardn & este tipo de adolescentes, o & nifos v
piberes gue comparten —-de mansra atenuada— caracteristi-
cas similarss, dentro del universo posmoderno donde =1
modelo del adolescente se universaliza. La formacidn del
docente debe pgsrmitirle comprender a fondo el fendmeno. v
encontrar los codigos a partir de los cuales la comunica-
cién con las mentalidad adolescente resulte posible v
fecunda: una tarea nada menor sn una sociedad donde ia
ruptura  intergeneracional se ha radicalizado considera-—

lemante.

d.Una nueva escusla v un nusvo docente

Habida cuenta de lo desarrollado en este
rmuestro primer capitulo, pusden derivarse diversas opcio-
nes de cudl 25 la escuela deseable vy posible gue remonte
ia situacion, v consiguientemente cu&l ez el tipo de
formacidn docente adecuade a ella. La evidencia de 1la
crisis fija cierte margen de respuestas posibles, entres
las cuale=s cabsn mas de sdlo uwna. For otra parte, tomada
una como la mas aceptable, los niveles de detalle v las
medidas especificas que se recomiende puseden s2r varia-—
bles: asumimos tal condicidn, por lo cual propondremos
nuestro punto de vista, sin pretender que sea xcluyente
de otras conclusiones posibles, ni gue necesariamente
resulte exhaustivo en su desglose.

Feroc entendemos que de ningdn modo puede dejar de
advertirse la gravedad de la cuestidn: si no hay un nuevo
modelo cultural de escuela, si no se atiende a la necesi-—
dad de poner la institucidn en relacidn con la demanda
cultural de la época, lo escolar desfallece lentamente;
no desaparece, simplemente deja de resultar relevante,
proceso en =21 cual ya s ha avanzado considerablemente.

Qué escuesla hacer? Entendemos que debe ubi-
carse en el cruce de dos dimensiones fundamentzales: 1.bLa
irclusidn en la escuela de la cultura "externa". De
ringuna manera nos parece valido el diagndéstico negativo
sobre el presente a partir del cual se rechaza abierta-
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mente "posmodernizar la escuela” (1é6), en una idealiza-
ci®sn del pasado modernco que presenta a este como altamen—
te positiveo (para comprender esta cuestion, es imprescin-
dible acudir al marco tedrico de nuestro punto imicial,
que muestra lo absurdo de la bisqueda de retornc a un
mitico "buen'" momento de lo escolar; porque si bien s
cierto que hubo un tiempo en gque la escuela era aceptada
spcialmente como base de la Republica, =z=egun lo planteara
la Generacién del 80 v lo realizara Sarmiento, también lo
es que su cobertura era menor que-la actual, gue abundai
barn los excesos disciplinantes de muchos docentes, gus se
hoemogeneizd el pais bajo una Historia maniquea e infanti-
lizada v una Beografia territorialista y memoristica).

que' incluir computadoras vy videocasetteras en las
uslass los docentes en ejercicio deberian aprender su
Eio, v este formard parte del curriculum de la  forma-—

inicial del docente que se prepara para cualguiera
los nivelss. Hoy. no conocer estos lenguaies es  de
lguna manera no estar plenamente alfabetizados. Se
acercarad asi la experiencia escolar a la del medio cultu-
ral externc. Fero por cierto, no para simplemente repetir
lJo exterior: el docente deber#i aprender tecria de la
comunicacidn para ayudar a que el alumno decodifiqgue
MmMeErnsal es, advierta implicitaciones, sea capaz de "mirar
criticamente”. Podrd pasarse materiales educativos, pero
también wvideos de cortos de publicidad, o de telenovelas;:
y luego se desconstruira sus supuestos. De ser asi, la
pecuela se habrd abierto & la capacidad para enfrentarse
a los instrumentos de la época. Igualmente ocurrird con
la informé&tica: apelando a bancos de datos, podra  adver-—
tirse =u potencial servicio tanto como su muy habitual
saturacidn de informacidn. Con =iemplos de  heche, el
docente podra mostrar cdmo la proliferacion de posibili-
dades {(p.ej., 1.500 zrticulos zcerca de un tema que se
quiera trabajar) deja inane a quien tiene que elegir,
reduciéndolo a la imnmovilidad y la impotencia. En cual-
quier caso, se aprenderd a2 usar el servicio asumiendo el
riesgo de no hacerlo de la mejior manera, apelando a
modalidades "ad hoc" de eleccidn entre las opciones que
zme cuenta, como Gnica posibilidad plsusible. Todo esto es
irrenunciable en nuestra gpoca, v la formacidn docente
debe atenderlo especificamente. 2Z.La construccidn de un
funcionamiento escolar gue resulte interesante, motiva-
dor, abierto. Hay uma larga tradicidn en nuestro pais en
la materia: desde Vergara a Jesualdo, desde las hermanas
Cossttini =& Falacios, ha habido quienes han  trabajado
modelos escolares gque rompieron con los esquemas  rigidos
v los rituales hegemdnicos. Dando un sitial para la
experimentacidn y la salida fuera del edificio, para
orarios no rigidos, sino capaces de seguir el tiempo deil
acontecimiento. En fin, una escuela que pusda atraer a
los alumnos, que resulte una apertura a lo social valiosa
ern si misma. Esta todo por bacerse al respecto. ¥ es esta
una condicidn b&ésica en la reversidn de la deslegitima-—
cidn actual de lo educativo. Creemos gque sdlo de este
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miado  podré superarse el sin-sentido en gue ubican les
alumnos a la actividad escolar, v la tendencia a practi-—
car @l "como si" (simulaclidn de adaptarse a lo institu-
cional para poder sostenerse dentro de las reglas estipu-—
ladas sin atenderlas) tanto por estudiantes como por
algunos docentes.

Maturalmente, lo sefalado sxige modificacio-
nes institucionales que aun no han sido previstas. Estas
serian tanto curriculares, como administrativas, de
estilo de gestidn, y de trabajo con los alumnos. Sin duda
que afectariarn lsx formacicn docente: se regueriria capa—
cidad de inventiva, buenas cualidades para la comunica-—
cidn  con los sstudisntes, y una cierta  cultura gsneral
que permitiera ligar los contenidos de aprendizajie a
lugares, situaciones, monumentos, etc., que esteén a
dispesicidn en la zona. Fara formar a un docente en esta
direccidn, debiera recibir un aprendizaie cohnerente con
este modelo 2n su propio proceso; es decir, las institu-
ciornes donde los docentes sean fermados deberian necesa-—
riamente responder al mismo estilo. Esto haria tanto a su
formacidn inicial como a2 sus precedimientos de perfeccio-—
rmamiento en servicio.

For otra parte, es necesario gue locs aspiran—
tes a docentes cumplan una practica suficientemente rica
v prolongada en las instituciones en que wvayan a hacer su
entrenamiento "de aplicacidn”. Esta es una condicidn
Ffundamental para evitar gue sg trate de una especie de
aditamento "final" de la formacidn, quse no respetaria asi
la vinculacidn practica—-teoria—-practica, sinoc gque impli-
caria una nocisn puramente deductiva desde la teoria a la
aplicacidn. También —-tal cual se ha planteado con acierto
{17)~ debe buscarse una relacidn organica entre la insti-
tucidn de formacidn y aquella gue recibe al docente en
formacidn, para gue esta se besneficie realmente de una
relacidn que puede permitir el reciclaje y la actualiza-
cidn de su propioc personal.

La préctica de la ensefianza debiera atravesar
comoc un eje toda la formacidn, para estructurar en es-
tricta relacidn con ella el aprendizaje tedrico. Habria
gue esperar un periodo inicial (el primer semestre o
primer afno) para garantizar que los alumnos. reciban  un
aprendiz con un minimo de capacitacidn previa; a la vesz,
las primeras tareas consistirian en analisis y observa-—
ciédn de practica de otros, y no en dictar clase por si
mismos. Entendemos que tam rechazable como un  teoricismo
abstracto seria un practicismo sin suficiente base con-
ceptual: pero & su vez, creemos que los dilemas de la
ensefnanza se hacen incomprensibles si no se =stid en
relacitn directa con esta. Mo creemos que la ensefanza
constituya "un arte", comoc algunos han solido definirla,
pero sin duda = un quehacer gque exige capacidad comuni-
cativa, manejo de situaciones conflictivas, logro de 1la
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disciplina en 1 grupo, ¥y otras capacidades practicas que
la teoria por si misma no Qarantizs. Esto es  =slgo muy
diferente a afirmar que la teoria no resulta imprescindi-
ble como conmponente de una formscidn seria; si implica
que es una condicidn necesaria pero no suficiente, y que
la practica es un aspecto irrenunciable en una formacidn
eguilibrada v gue sea capaz de dar cuenta de la multipli-
cidad de situacionez que la actividad de ensefnanza—apren-—
dizaje planhtea.

“.Docencia y psicologia

Es gbhvio que el docente debe tensr conoci-
mientos de FPsicologia (se ha enfatizado habitualmente los
relativos a la temética del sprendizaje). 5in embargo, el
peculiar lugar que corresponde a esta disciplina no
siempre se ha establecido con suficiente precisidn: 1a
Feicnlogia sirve para algo mas gue establecer esa especie
de habilidad para el convencimiento del otro denominada
"motivacidon", o para advertir los efectos de diferentes
tipos de evaluacidn scobre la fijacidn de conductas. Su
funcidn es sin duda determinante &1 menos para dos cues-—
tiones esenciales: a.El autoanialisis del docente v la
conciencia de <sus propios mecanismos puestos en juego
frente a los alumnos v en la dinamica institucional; b.E1
conocimiento acerca de los estudiantes en cuanto & =su
dinmdmica de construccidn v mecianica de lo psiguico: es
decir, el saber acerca de cdmo se estructura el aparato
pEiquico ¥ cudles son las principales leyes vy tendencias
gue rigen su funcionamiento.

Eli primer aspecto es demasiado importante
como  para no  tenerlo en cuenta. En una decisidon  muy
conocida por sus efectos &n la prensa, =21 Foder Ejecutivo
decidid hace poco tiempo por via de decreto establecer
que las profesiones que importen a la sequridad de 1a
poblacidn seran supervisadas por el Estado, de modo que
los titulos umiversitarios tendré&n en esos casos valor
academico pero no habilitatorio para la actividad profe-
sional. Al margen de la opinidn que se tenga sobre el
tema, lo cierto es gue no puede dejar de pensarse que
también la docencia es una profesidn en la que se juegan
aspectos centrales de la conformacidn de la salud psiqui-
ca de los educandos, que deben ser de alguna manera
garantizados. No es aceptable que docentes con problemas
psiquicos agudos puedan eventualmente descargarlos socbre
los alumnos, sin que exista instancia alguna que pueda
controlar &l respecto.

En el ejercicioc docente que proponemos, la
existencia de gabinetes en las escuelas, cuya funcién no
sea s0lo la de atender problemas de aprendizaje o compor-
tamiento de los estudiantes, sino trabajar sobre la salud
mental en la institucidn en su conjunto, se impone. Esto
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exige una fuerte —pero imprescindible— recomposicidn del
rol cde los gabinetes., que de ser psicopedagdgicos debie-
ran pasar a ser de andlisis institucioral.

Fero adem&s de este recaudo institucional gue
debe impedir que no pueda atenderse casos de afecciones
peiquicas del docente (gue debieran tratarse con el
cuidado v la reserva pertinsntes, y que en ningun caso
debieran ser causa de pérdida de derechos laborales:; a la
vez que los procedimientos de certificacidn y diagnédstico
de la situacidn debieran ser culdadosamente reglamentados
para evitar abusos), la cuestion del conocimiento psigui-
co es decisiva en la formacidn intelectual de guien va a
ser educador. Cierto es que no es condicidn sabsr Fsico-
logia para estar sarno; pero también lo es que la Fsicolo-
gia coadyuva a comprender mejor los mecanismos pueshtocs en
jusgo &n la interaccidn humana, como para inhibir deter-—
minados comportamientos © advertir la peligrosidad de
otros. Saber gqué es un mecanismo de defensa, el origen de
la agresidn v la pulsidn erdtica, o cuadnto de obsesivo
hay en el alumno a menudo tomado por "bueno'", es basico
para evitar esterectipos gue resultan lesivos para los
estudiantes, v adn para los docentes mismos.

2.a.8%entido comain v Psicologia cognitiva

Hay que superar el sentido comin gue quien se
forma para ser docente porta al comenzar sus estudios. Si
ciencia v =zentido comdn estan muy alejados —como propu-—
sigra G.BRachelard-, las nociones acerca de que& es  un
alumno sano, gué una conducta inaceptable, gqué una into-—-
lerable verbalizacidn, deben ser removidas vy modificadas.

La Fsicoleogia qus & menudo se ensena & guien
va a ser docente suele limitarse a las teorias del apren-—
dizajie. E£s decir, se entiende implicitamente que lo
importante a analizar de los sujeteos que aprenden es
cuiles =zon loz= mecanismcs presentes en el hecho de apren-—
der.

Esta perspectiva limitada impide advertir gue
lo decisivo es gue guienes aprenden son sujetos humanos,
sujietos que en ningan tasoc se limitan &l solo hecho de
aprender contenidos o destrezas. Estamos ante personas
que no esté&n puestas primariamente en el mundo como
sujetos—de—aprendizaje; debemos, por tanto, superar la
perspectiva funcionalizadora que permanece en la exclusi-
va referencia a aguello gque para la institucidn es funda-
mental.

Estoc implica gque habri gue trabajar com una
Fsicologia del sujeto, lo cual lleva inevitablemente al
campo del sujeto del inconciente vy el psicoan&lisis. La
Feicologia bha configurado tests, mecanismos de medicidn y
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evaluacion, modelos experimentales ligados a la modifica—
cidn comportamental, pero todo esto —-bien se lo ha desta-
cado (1)- ha estado fuertemente pautado desde la demanda
de rendimiento institucional sin tener en cuenta la
constitucidn de la subjetividad.

Fero en una eépoca en que la imstitucidn
escolar esta en crisis es mas necesario gue nunca poner
lo imstitucional al servicio de las condiciones de los
sujetos, y no realizar lo inverso, que pondria a los
alumnos &1 servicio de una regla de funcionamiento que
estA considerablemente deslegitimada v puesta en cues-—
tidn. Hay gue pensar en terminos de qué reqguiere un
alumno v codmo estd conformado, y sdlo luego en cémo se
liga & esto la problem&atica del aprendizaje.

For esto, cabe una breve reflexidn acerca de
la moda gque se ha producido en torno al constructivismo,
particularmente en la versidn derivada de Fiaget. Bienve-
rmida sea esta tendencia en la medida en gue ha reemplaza-—
do al conductismo epistémicamente ingenuo, v a la Tecno-
logia educativa puramente instrumentalista. S5 ha dado
pasos enormes hacia una advertencia de la primacia de las
estructuras ldgicas sobre los aprendizajes aislados, vy
una comprensidn de gue lo gue se desarrolla en =21 sujeto
es bastants m&s gue squello que aparece & nivel conductal
manitiesto. Ha habido superacidn en las técnicas mismas
de ensefanza, mas &lla de algunas interpretaciones wvulga-
rizadas que inevitablemente ham aparecido en el mercado
de cursos de perfeccionamiento docente, v en ciertas
publicaciones de apoyo. El constructuvismo ha ido muy
adeglante de las mncociones intuitivas que muches docentes
manejaban respectoc de los mecanismos de aprehensién
intelectual; y ha colaborado & advertir el rol activo del
sujeto del aprendizaje, en un sentido complejo gque supera
la idea de sentido comin acerca del alumno "que partici-
pa" en el proceso de aprender.

Sin embargo, en un ciertoc sentido se ha
mantenido preso del sentido comin sobre el rol de lo
psicoldgico en la actividad escolar. La psicologia cons-
tructivista en sus diversas versiones (de las cuales
hallamos en Fiaget la mé&s sdlida desde el punto de vista
de su constitucidn cientifica) no deja de asumir como lo
decisivo el an&lisis del sujeto/de/aprendizaje. Las
dimensiones de lo inconciente, y 21 campo pulsional desde
el cual se constituye el yo segun la teoria psicoanaliti-
ca, no son abordadas, o se las interpreta reductivamente
como apéndices de la construccidn cognitivista (2).

Entendemos que es imperioso evitar - esta
limitacidn en la formacidn de los futuros docentes. Ellos
deben poder saber sobre si mismos y sobre los alumnos,
mas &ll& de la apariencia que convierte a ambos polos de
la relacidn en sujetos voicos y puramente definidos por
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relacidn a la demanda institucional de promover aprendi-—
Tajes. Laz instituciones preszrmtanmn infimidad de disfun-—-
ciones =n relacidn ccocrn las necesidades de los sujetos: la
dupla de placer v cultura es inevitalemente conflictiva,
como bien mostrara Freud (3). En una institucidn puesta
al servicio del prircipic d= realidad, debe saberss que
existe el principioc del placer; una institucidn gque
trabaja para los procesos secundarios no puede desconocer
la existencia de los procesos primarios. De 1o contrario,
los docentes esperaran de los a&lumnos comportamientos
acordes a sus proplias expectativas, o a las de la insti-
Tucidtg vy no comprenderidn aquellos en que se expresa
abiertamente 1o pulsional, o en gue el deseo busca su
obj=to por fuera de lo cognoscitivo escolarments pautado.

2.b.5chre lg inconciente, el aprendizaje v el ideal del

R N 'l
pa=s

Es cierto lo afirmado por Freud en cuanto =
que el aprendizaje s= basa en el displacer: aprender es
asumir comportamientos nuevos, s decir, dejar de respon-—
der a los asutomatismos pulsionales primeros. Imposible
aprender sin esfuerzo: en este serntido han fallado las
pedagogias gue esperan robinscnianaments alumnos en  los
cuzles los interscses cognitivos aparezcan esponténeamen—
te.

Fera de alli a imaginar que cuanto mé&s des-—
agradable sea la situacidn de aprendizaje ella es mas
eficaz, hay mucho trecho. A su vez, la ncocién de motiva-—
cidén., tal cu=zal aparece en los manuales de Fsicoleogia
Social, es sumamente limitada (4): resulta externa al
contenido del obkjetc a trabajar en cada caso, con lo cual
alguien podria tener la ilusidn de gque pusde motivarss al
alumnc a aceptar aln lo doloroso o lo desagradable. Tan
débil como ella es la nocidn de refuerzo del behaviorismo
gque, bien lo mostrd Chomsky, haria suponer que reforzando
positivamente lo desagradable, esto podria de pronto ser
percibido como agradable (95).

La mnocidn misma de conocimiento tiene que ser
repensada asumiendo la existencia de lo inconciente. Si
es asi, se advertird que el recurso a hacer placentera la
situacion de conjunto en gque se incluye aquello a apren-
der, abre la posibilidad del aprendizaje mismo. Dicho de
otro modo: se soporta el displacer em funcidn de una
situacidn de contexto gque es placentera; porgque la vida
escolar 1lo es, o porgque el trabajo con el docente v los
compafneros lo es. 50lo la inclusidn de lo displacentero
en un campo de interés donde la situacidn sea pasible de
carga libidinal, de un cierto placer por el marco viven-
cial, puesdese permitir aprender propendiendo a la vezr a la
salud mental., v sin apelacidn a esfuerzcs de voluntad de
orden obsesivo.
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A la vez, desde Lacan bien se sabe la impor-—

tancia de la significacidn, la simbolizacidn, en relacion
con el modo en que se perciben las situwaciones. Foder dar
valor a lo escolar, poder entenderlo genuinamente como
enriquecedor, como espacioc en que se Juega el mutuo
reconocimierntno  como mecanismo decisivo de lo humano, es
el Gnico modo de gue se preste atencion a las situaciones
de aprendizaje en la escuela. )
. MNos extendemos en estas consideraciones para
hacer notar la importancia de ubicar a los docentes en un
campo conceptual que, como puede advertirse, esta muy
lzjos de las limitaciones de la Fsicologia del aprendiza-
je. 8in este bagaje, la comprensicon por uienes  ser&n
docentes de los procesos psiquicos puestos en juego en el
nrocesc escolar, estard fuertemente limitada.

Farrafo aparte merece el tema decisivo de la
conformacicdn del supervd, vy particularmente del ideal del
" I desde lo escolar (por supuesto , asumiendo que el
gstudiante va tiene una preconformacidn desde lo familiar
previo) . Cierto es que hoy lo posmoderno ofrece poco
espacio a esta conformacion (&); pero en cualquier caso,
es imprescindible comprender la cuestidn para poder
afrontarla. Es evidente que no podemos pretender trabajar
igual gque en el pasado para fomentar el superyd autorita-
g B = la2 "instancia tir&nica". ¥ por cierto, estoc es 1o
gue aun hoy pronueve la escuela, sin  advertirlo: en
rmombre de la promocidn de lo sublime, conforma sujetos
intolerantes, rigidos, gue asumen la auto y heteroexigen-—
cia como =1 summum ce los bienes éticos y humanistas.

Es e=zte un tema de importancia, que  hemos
desarrcllado largamente en otro sitic (7). ueremos
subravar su pertinencia. No se requiere docentes ideali-
radores gque lleven & los alumnos & suenos de realizacidn
perfecta que stdlo conducen a la permanente exigencia de
lo inalcanzakle; un sujeto sano debe permitirse el juego,
el ocio, el placer, ademas de ser capaz de solidaridad vy
de responsabilidades. De MNietzsche a Freud el rol del
resentimiento en la moral ha sido demostrado: la falta de
descarga libidinasl, la inmhibicidn y la represidn  perma—
nentes no permiten egquilibrio psigquico ni desarrollo de
la capacidad de amar, del espacio erdtico, entendido este
en sentido amplio. Una educacidn para el superyd vy el
rigido ideal resulta altamente indeseable, como por su
parte lo seria alguna gue ignorara la necesidad de la Ley
y de la existencia de limite definido. Freud sefiald que
tratar de ser mejor de lo que uno es capaz, es condenarse
a la neurosis; también para el desarrollo psiquico, AR o)
mejor es enemigo de lo bueno”., ¥y la bdsgqueda de peffec—
cidgn termina siempre como hallxzgo de rigidesz & intole—
rancia.
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Todo esto debe ser trabajado y cornocido por
guienes llegan a la docencia, y por los docentes en
@ijercicio en sus curscs o actividades de perfecciocnamien-—
to. En la actualidad no hay visos de gue hava disposicién
&l respecto; =]l rechazoc hacia el pzicoandalisis desde
sectores wlturalmente tradicionalistas es uno de  los
impedimentos & superar. Fero no puede peErmanecerse =n el
desconocimiento de estos fendmenos: es de advertir que
estariamos ignorando funciones estructurantes de lo
psiquico de los alwnnos gue se operan 2n la escuela.  Tal
ignorancia implicaria condensr & los docentes a  producir
# cimgas ciertos =fectos que estarian desconociendo.

A.Docencia y ciencia.-—

Debiera ser redundantz sefalar gue lo qus 1la
escuela enserna son conocimientos cientificos didactica-—
mente traspuestos. Los deocentes reproduciran el aprendi-
zaje de conocimientos que estén previamente estipulades vy
expusstos. 5in embargo, poco de lo que se advierte en la
cultura  cotidianma de la escuela parece ligarse a lc
cientifico: el docente ha sido & menudo caricaturizado
{ipclusc en &lgdn conocide programa de televisidn) come
alguien preococupado por cuestiones de mantenimiento de 1la
disciplins v por la atencidn = ciertos wvaleores tradicio-—
nales, mucho mas Qque por temas que se relacionsn con la
ciencia. Hay guisnes han hablado del docerte como de  un
intelectual: acordamos en la necesidad de gue estoc en
algin momento =e realice. pero no en que actualmente se
de en los hechos. Hay docentes —-incluso a nivel universi-—
tario— gue rara wvez leen un libro, o que descoriocen
plenamentes los problemas de actualidad mdz 2lementales de
la sociedad en gue viven.

J.a.5eparacidn entre lo pedagdgico v lec cientifico

Mo es dificil advertir una fuerte escision
entre la cultura de los docentes y la de los cientificos.
En nuestro pais, pareciera que unocs y otros nada tuvieran
que ver entre si, ¥ los habitus propios de cada una de
estas dos subculturas son absolutamente diferentes.

For uwuna parte, para los investigadores 1la
atencion a la formacidén de los docentes de otros niveles
educativos pareciera una tarea secundaria, cuando no de
minimo status intelectual. El tipo de carrera individual
fomentado por CONICET aleja al investigador de problemas
gue no puedan ser relevantes para el acrecentamiento de
su personal curriculum vitae. For su parte, las Universi-
dades presentan desniveles notables en cuanto a la cali-
dad cientifica de su propio personzl docente; -en cual-
quisr caso, aiin  en agquellos en que la calidad en 1a
formacidn es escasa y la actualizacidn ipexistente, el
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rechazo v desapego por lo pedagdgico suslen ser mayoritas
rios.

Entre los docentes universitarios, hay gene-—
ralizade desconocimnisnto de la necesidad de lo pedagdgicoe
aun en referencia 2 su propia practica &ulica. Excepto zn
algunas universidades aisladas, nos encontramocs en Argen—
tima con inexistencia de formacidn pedagdgica especifica
para los docentes; estos, s0lo la reclaman &n algunos
cea=os minoritarios. Se supone que basta ser bven  cienbi-
fTico para ser consecuentements buen docente. Ezs de sefa-—

lar gue el desprestigic de lo pedagdgico no  sisempre
deriva de la actitud de guisnes legitiman lo  académico
stlo por lo cisntifico; cisrtamente, & menudo curscs  de

formacidrn docsnte =20 2l nivel uwuniversitario han sido
glementales seriss de métodos v téconicas, cuarde no
apelaciones prescriptivas o de busna wvoluntad; pusde
advertirse carencias nada menores en la cientificidad de
lo pedagdgico. Fero también es de sefmalar que =n nombre
de la tecria pedagdgica hay actualments concepcioness
complejas vy cientificamente comnstruidas; vy gque en todo
CasG, =i extendemos el pensamiento pedsgdgico a  las
ciencizse de la educacidn, estamn implicados problemas de
soclologia de las institucionss v de las formacicnes
spciales, antropolegia del aula, plansamiento vy  gestidn,
psicalogia generxl vy cognitiva, etc., gque estén muy lejos
de representar cuestiones simples o de sentido coman, vy
que alcanzan niveles de formalizacidn v de exigencia que
para nada se reducen a lo metodcoclégico o lo técnico.

Estas distinciones qgue hacemos, gensralmente
Mo resultan perceptibles para quienes no son  especialis-
tas en el campo de estudioc de la educacidn, de manera gue
2l desprestigio relativo asignado a lo pedagégico desde
2]l espacio de "los cientificos" es considerable. Colabora
a ello la percepcidn, a menudo acertada, de que quisnes
tdedican su atencidn & lo pedagdgico dejan de cuidar el
valor especifico de los contenidos disciplinares en
cuanto & su calidad cientifica.

Esta falta de preocupacidn desde lo pedagdgi-—
co por los contenidos cientificos en cada caso especifi-
cos es constatable. Mo resulta dificil advertir enm 1la
cultura intelectual gue se conformd dentro de la tradi-
cidnm normalista, un apego fuerte por lo reglamentaric v
los rituales institucionales, por encima de la cuestién
de la importancia del rigor v la actualizacidn cientifi-—
cos. En general, no se advierts en los planteles docentes
apsgo © acercamiento = los centros en los cuales 1lo
cientifico se produce o al menos en donde circula, como
es €l caso de Institutos de investigacidn vy universida-—
des.

Tenemos asi dos culturas mutuamente escindi-—
en aquella que privilegia "lo pedagdgico", suele
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habitar wna cierta mitologia acerca del poder de le
pedagdgice mismo como medioc de  transformacidn  de  la
realidad educativa, sin advertencia de lazs mediaciones

sociales estructurales vy del valor de los conocimierntos
me1r1ckqmn-tp disciplinares para cualguier proceso  de
oroaduccidrn de aprendizsjiss.

Yo opoer la otra parte, va hemos sefalado que
existe wn hiato institucional entre Universidades Vi los
demasz niveles del sistema, los gue han funcicnado siempre
con total independencia v descoordinaciodn entre si. Esto
we da también desde las Universidades en relacidém con los
sitios de formacidn de los docentes para esos  otros
niveles —es decir terciarios o normales—, v reciprocamen-—
te desds alli hacia las Universidades.

Este mutuo rechazo "cultural" ha side refor—
zado por la motoria incoordinacién a nivel de la adminis—
tracidn v gestidn del =zistema como un todo. La articula-—-
cion efectiva se hace necesaria para:

a.Lograr mejor preparacidn cientifica de parte de losz
dorentes. Es necesario gque tanto a nivel de formacion
inigcial como de perfeccionamiento en servicio, Xista
presencia de universitarios de prestigio reconccido, al
menos para cursos cortos y conferencias gque impliquen una
aproximacidn por los docentes a  las producciones méas
estrictas del comocimiento cientifico.

b.l.ograr conciencia por parte de los investigadores
acerca de la importancia propia de los otros nfiveles
educativos. Quienes no aprenden & pensar légicamente
dezds la primaria, dificilmente puedan constituiree s=n
buenos cientificos; por otra parte, la educacion implica
un masivo espacio donde se socializa la mayor parte de la
poblacidn, alli se recepta v resignifica valores e ideo—
logias. Es decir, que por razones tanto cientificas como
politicas, quienes estdn en la educaeidn universitaria
debieran saber valorar el peso académico v social de los
otros niveles del sistema.

c.Coordinar la formacidn de los docentes en 1los dos
niveles. Es decir, conseguir que la formacién inicial que
s2 de en las Universidades no sea demasiado diferente,
para gquienes van & ser profescres, de la que se ofrece en
los terciarios. Hasta hoy, ambas son totalmente distintas
? reproducen la escisidn planteada: por una parte, los
universitarios suelen ignorar por completo disefos curri-
culares vy peculiaridades pedagdgicas del nivel para el
cual se forman. Estéan en un ambiente muy alejado de 1a
vida cotidiana de las escuelas, excepto durante el bBreve
periodo de practica, gue se torna un apéndice disociado
del coniunto de la formacidn. For la otra, los estudian-—
tes en terciario suelen minusvalorar el rigor especifico
de las disciplinas cientificas, v tienden a privilegiar
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lo pedagdgico por encima (y fuera) de lo disciplinar. dMNos
encontramos con dos formaciones diferentes, ambas comple—
merntariamente incompietas.

El documento ministerixl donde se plantea la
Fed Federal de Formacidn Docente Continua debiera atender
mi= esta problematica, &l menos en cuantoc a tres angulos
imprescindibles: a.La smstipulacidn d= condiciones por las
cuales s= dé un lugar de peso & las universidades en la
fed, de mode de comprometerlas en un campo en el cual no
suslen poner dedicscidn sspentaneaments. Creemos impres-—
cindible enfatizar ezte punto. b.La coordinacidn de
actividades entre terciariocos y universidades, que nos
parece no estid contemplada suficientemente. No se trata
eflo de gue en ambos casos se dé igual nivel relative =
1o pedagdégico respecto de 1o disciplinar —-lo cual de por
i va es una problemética de mucha importancia-—; también
hay que hacer gque, mé&s alld de los disefos curriculares
equivalentes para ambos tipos de instituciones, se consi-
ga que estas culturas diferenciadas se entrecrucen; que
e mezclen de hecho, para impregnar lx= formacidn de
profesores =n la Universidad de atencion a lo padagdgico,
v la de los terciarios de mayor cuidado por lo discipli-
nar. Se trata de establecer facticamente mecanismos
ecpecificos de coordinacion interinstitucional, plantea-
dos alguna vesz =2n 2] Frograma de Transformacidn de 1la
Formacidn Docente,. pero aln nco implementados con fluide=z.
c.Hallamos poco sspacio en 21 disefo curricular esbozado,
scordado & las disciplinas especificas para las cuales
van a formarze aguellos que s2 preparen para trabajar en
2]l tercer ciclec de ls EGE o en la polimodal. Es cierto
que estamos formando docentesy psro =i se trata de profe-
=ores de matemdticas o de historia, tiermen necesariamente
gque =s=r personas capacitadas v actualizadas en estas
dizciplinas especificas. 51 no se supera esta uestidn
ern el mnivel supericr no universitario, la distancia con
el estilo de formacidn en las universidades se mantendria
{(inclusc con homogeneizacidn curricular, por el efecto de
"halo" de la cultura institucional) lo cual implicaria
continuar con dos tipos diferentes de docentes en el
sistemas pero el inconveniente dnico no seria este:
simplements, no puede alquien ser buen promotor de apren—
dizajes en Areas temdticas que no domina con suficiente
solidez vy familiaridad.

Z.b.Epistemologia v actualizacidn informativa

Otro aspecto a tener en cuents en cuanto al
valor de la formacidn cientifica, es el status gque se
acuerde & lo cientifico. Fara el sentido coman, ciencia
== interpretado como lo mismo gque verdad., lo cientifico
astaria siempre demostrado y asegurado, 1 método cienti-
fice Umico bassdo en lo experimental garantizaria las
certidumbres en los resultados.
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F'or otra parte, suesele entenderse =1 concci—
miento como una especie de copia de la realidad. como una
aprehensidn relativamente inmediata de =zuz determinacio-—
nes, de manera tal gue pareciera suponerse gques la psique,
o el lencuaje, remitierarn = lo real con una referencia
inequivoca.

Se hace necegsario atender & que la formacion
de los docentes incluya =1 aspecto epistemoldgico, en ura
asignatura o cursc especificos, pero también como crite—
rio de organizacidn del conjunto de los contenidos del
curriculum. De no ser azi, la ingenuidad acerca de esta
temética llsva a una percepcion totalmente distorsionada
de gué significa conccimiernto, ofreciéndose una versidn
petrificada de este, que lo asume s6lo en sus resultados,
sin poder comprender sus procesos de  configuracidn vy
produccidn. Esta fue la intuicidn central de la decisiva
obra de T.kKuhrn (1), v también la de G.Rachelard (Z), este
ultimo dentro de una tradicidmn diferente.

La ciencis es provisionzal, conjeturxl, v su
diferencia con el sentido comin reside =n su posibilidad
de estipular los limitesz de error de sus enunciados: la
obra de Fopper ha sido clara al respecto. A su vez, no
hay un Grico método cientificoi; de lo cual se deriva 1a
importancia de subrayar la especificidad de las ciencias
socixles, su peculiaridad de constitucidnm, v lo inevita-—
ble de gue no haya posibilidad de pleno consenso (de
componer paradigma, en términos de Kuhn) en ellas, dado
que estin cruzadas por lo axioldgico como aspecto consti-
tutivo de la=s tomas de partideo tedricas.

Sin este tipc de= precisiones, la apelacidn a
le cientifico lo es & sstablecer una nueva forma de
dogma. So6lo qgquien sepa gue ciencia es necesariamente
interpretacidn tedrics, y por tanto posibilidad inherente
de refutacidn, puede superar ese "efecto de certidumbre”
petreo gues surge de los manuales cientificos. S4lo guien
advierta gue la mezcla no problematizada de teorias
diferentes es una aberracidn desde el punto de wvista
epistemolégico, puede superar el sentido comun segun el
cual diferentes teorias se suman o se combinan impunemen-—
te. Solo gquien sepa de epistemologia podra aquilatar el
=tatus del conccimiento acumulado sobre temas de educa-—
cién, el de lo pedagdgico y su relacidn con lo socioldgi-
co, psicoldégico, etc., para dar a cada factor su pesoc
relativo ¥ no privilegiar arbitrariamente un aspecto por
sobre los dem&s que son pertinentes.

Un segundo aspecto de importancia ez el de la
permanente actualizacidn informativa por parte de los
docentes. Los procedimientos de perfeccicnamiento deben
sgr continuocs. tanto en lo pedagdgico como en lo disci-
plinar. En una #&poca de aceleramiento permanente de la
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investigacidn, ia vbsolescencia de los contenidos se da
cor gran wvelocidad. El magisterioc susle estar muy lejos
de esta actualizacidn. Emn este rubro puede apslarse a
revistas especializadas, conferencias de académicos,
etc., v también a medios gue hacen el acceso a la infor-
macidn menos tedioso, por 2j., videos educativos o docu-—
mentales, para lo cual s cuenta con acervos gue no
cuesta copiar para que exista videotecas en cada estable-—
cimiento, asi como también individualmente por parte del
docente & partir de canales cable de TY seducativos o de
difusidn de teméticas cientificas (atendiendo, por su-
puesto, &1 respeto por los derechos que correponde & los
propietarics de los derechos de difusidn respectivos).

Unm Qltimo punto relative & la cusstidr inves-—
tigacién. Estad muy difundida la idea de que <1 docente
debe saber investigar:; se entiende gque esto lo transfor-
maria en un sgente productor de conccimientos. También se
asocia esta tematica a una cierta nocidn de dignidad o
status relativo del docente; este no podria ser conside—
rado  ajeno a la investigacidn, puess ello lo pondria por
debaico de leos prestigios gue se asigna & los investigado-—
rFEs.

El s=zgundo argumento es fT&cilmente rebatible,
pues  asune los presupuestos de sus propios contendores:
=i &l docente requiere de la actividad de investigacidn
para ser reconocido suficientemente, se estaria asumiendo
gue la docencia por si misma sdélo es valiosa en la medida
en gue se ascocia a la investigacidn.

También se asumiria que quien no investiga es
*pzrgue no pusd=2", como si fuera imposible dejar de hacer

investigacidn simplemente porgue s una actividad que il
conpete al propio rol; o como si, cuando se trata real-
mernte de "no podesr" investigar, ellc fuese =i algun

sentido problematico para alguien cuya funcidn es otra:
hacer docencizx.

Sabemos que en este punto enfrentamos el
sentido comin establecido. 5in embargo, queremos tratar
de esclarecer un tantoc la cuestidn, porque creemos gue se
la presenta confusamente y mezclada con prejuicios vy
prevaloraciones. En primer lugar, debiéramos sefialar que
la finalidad de la investigacidn sensu strictu es produ-—
cir conocimientos gque previamente no existieran; es
decir, no es investigacidn lo gque un estudiante hace en
el aula cuando reproduce un experimento ya conocido, o lo
que realizs cuando recorre bibliotecas para una indaga-—
cidn monografica. Esto puede ser (aungque no lo es necesa-—
riamente), un buen entrenamiento para algun dia llegar =&
hacer investigacidn, pero noc investigacidn propiamente
dicha.




.a =salvedad ez necesaria no por capricho
bizantino, =imo porgue  en una epoca en que  se  busca
modernizar la educacidn nacicnal proponiendo estipular
con claridad la calidad relativa de los investigadores
que estin er el =sistema (ez unc de los objetivos eviden-—
tes del actual Frograma de Incentivos para docentes de
las Universidades, lanzado & fimes de 127ZF por la Subse—
cretaria de Asuntos Universitarics) (3), referirse a la
nocidn de investigacidn de manera inespecifica avuda
escasaments a un ordenamiento necesario en curso.

For supussto, slguien podria hablar de un uso
en sentido laxo de la expresidon "investigacion", o de que
para el docente se trata s=dlo de gue adguiera habilidad
en la pesguisa exploratoria, o en la investigacion aulica
exclusivamente. En cuslguisra deg estos casos seria prefe-—
rible poner un nombre diferente a la actividad, por la
confusidn gue conlleva. La cuxl no implica sélo un  pro-—
blema de error concephtuxal, sino la creencia implicita de
que la investigacidr se trats de una actividad m&s o
menos masiva, ¥y qu2 no requeriria una especializacidn muy
marcada. Ezs degl casc enfatizar que por supuesto no sdlo
tedo profesional no es un investigador, sino ri  siguiera
todo académico que trabaja sistem&ticamentes en las Uni-
versidades lo es. El ndmero ds presentaciones al Frograma
dz Incentiveos err la Universidad estd por debaioc del 10%
de los profesores de la planta existente. Cuando se asume
con naturalidad gue "todo docente investiga" se asocia el
trabajo del docente con =1 de los investigadorses cienti-
ficoce =in suficiente mediacidn, lo cual lleva al docente
a no ubicar con rigor cual es su lugar real en relacidn
con 21 campo de la produccidn de conocimientos, v oo&
sobrevalorarsse imperceptiblemente.

Feroc ademise guerzmos afirmar lo siguiente:
1.No es funcidn especifica de la actividad docente, el
investigar. Fara esto existen especialistas en ciencias
de la sducacidn. Un docente debe saber =obkre lc gue se
investiga, pero ello no es lo mismo gue practicar por si
mismo la investigacidn. En todo caso, una investigacidn
desde el punto de vista docente seria =lgo muy diferente
a la del cientifico externo: va que sus fines estarian
precisados por aquelloc gue == modificable por la activi-
dad -del docente mismo como tal. Dicho de otra manera, si
=l docente pesquisa, lo hace limitadamente, dado que &1
no es ni tiene que ser socidlogo educativo, conocedor de
teoria de la administracidn publica, teoria del estado o
experto en psicologia de la inteligencia. For otra parte,
la wversidn limitada & lc docente ("pedagogizada") de 1lx
investigacidn esducativa ha representado para esta WGltima
un encorme obstidculo epistemoldgico del cual adan hoy
cuesta desembarazarse (4); el docente es figura central
de la | accidn educsativa, pero para nada protagonista

wolusive, v su punto de vista no coincide con el punto
de vista epistémico desde =1 cual construir a la educa-—
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cicdrn  como objeto de trabajo tedrico. Z2.Mo s obvie gue
las habilidades que hacen de alguien unm  buen docente
tambien lo hagan un buen investigador. Bien es conocida
la experiencia de investigadores que no saben sxplicarse
{mo digamos ya promover aprendizajes), tanto como la de
bueros docentes que no admiten la tediosa paciencia que
solicita la investigacidn. Mo hay ninguna "armonia prees-—
tablecida” entre las furnciones puestas en juegc en cada
caso, de manera que siendo buen docente, puede estarse
totalmente susente de tareas relativas & la investiga-
(s B ) 9

Insistimos: ello no significa pestergar al
deecente en su formacidén. Forgue: 1.51i se trata de ensefiar
& ogue los alumnos pesquisen, ya hemos mostrado gue esto
es algo diferente de la investigacidn misma; 2.851i se
trata de que el docente no "deforme" su nccidn sobre el
conocimiento cientifico por desconccimiento de su proceso
de preduccién, el acercamiento a la epistemclogia lo
libraria de estas representaciones errdnesas; 3.E1 docente
rno  va & obrar comoc investigador en su tarea habitual. A
lo sumo, podrd realizar pesquisas limitadas a las tareas
de aula, v =z =u relacidén con la institucidn.

Tode lo dicho no obsta para lo siguiente:
&.51i hay egstudiantes de la profesion docente que se
sientan especialmente inclinados a la investigacidn,
debern tener la pesibilidad de acceder & cursos o talleres
optativos donde desarrollar esta aptitud. No se trata de
cponerse &l docente/investigador, sino de entender que es
una Tigura no imprescindible para todo docenteg b.Bases
Ffundamentales de pesguisa vy analisis de la actividad
alilica & institucional deben ser ocfrecidas en el curricu-
lum para todos los aspirantes & deocentes:; c.Entendemos
que es necesaria cierta relacidn  investigacidn/docencia:
s6lo que ells es interpersonal e institucional, no cree-
mos Que deba corporeizarse necesariamente en la misma
persons. De manera que —como ya hemos marcado— la presen-—
cia de los investigadores cientificos en 1la formacidn,
perfeccionamiento vy actuzlizacidn de los docentes es
imprescindible, y provoca un mutuo enriguecimiento.

Creemos gue lo senalado puede verse reflejado
en la experiencia "Escuela creativa” que propusiera la
Direccidn Gral. de Escuelas del Gobierno de Mendoza. La
idea de ofrecer apoyo econtdmico a los docentes para
proyectos gque escstos plantearan, ha sido sin duda un
aliciente, v la respuesta de los docentes fue favorable.
Sin  embargo, los engorrosos formularics que habia que
llemar para acceder al apoyo, mostraban que existia una
ne explicita homologacidn entre lo sclicitado al docente,
v lo gue se pide a gquien presenta un proyecto de investi-
gacidn. Los proyectos mismos presentados por los docentes
en  eijiercicio, se encargaron de despejar el equivoco, Y&
gue & menudo tenian alcance de tareas para allegar recur-—




s0s econdmicos. 0 eran propuestas para la relacidn con la-
comunidad, o resultaron cercanos a la investigacidn sobre
el aprendizaje; en este Gltimo caso, los recursos huma-
nocs necesarios no siempre pusden ser cubisrtos acabada-
mente por los propicos docentes.

4.Docencia y tecnologia: superacion de los mitos

En un trabajo sobre el tema de educacidén vy
tecnoleogia, se habla de mitos en la cuestidn (1), actual-
mernte muy reforzados por cierta prédica desde organismos
internacicnales o© administraciones nacionales y provin-—
ciales. Se afirma gue la sducacidn debe acercarse al
mundo de la produccidn, que es una falencia que no cse
adecue a las necesidades del mercado de trabajo. gue con
la idinnovacidn tecnoldgica se abre las llaves del futuro
social v econdmico exitosos.

Creemos probable gue urna concepcién no pro-
fundizada sobre la relacidn educacidn/economia puede
subtender ciertoc modo de entender las funciones de 1lo
educativo a partir de la Ley federal de Educacidén, parti-
cularmente en torno al nivel polimodal. Una discusidn al
respecto resulta imprescindible.

4.1 .Educacidn., tecnologia v desarrolloc

Hay guien ha enfatizado hasta qué punto en
MArgentina se subutilizan los recursos hbumanos, v no se
hace relacidn entre su formacidn v su inclusidn en el
mercado laboral, va sea productivo, gubernamental o de
servicios (2). Ciertamente, se apunta con esa tesis a wun
problema central. Argentina s un pais gue se caracteriza
por una curiosa combinacidn de buenos recursos humanos
(tanto profesionales como & nivel de operariocs). con
sorprendente retraso tecnoldgico. No sélo el capitalismo
avanzado, sino también México o Brasil estan muy por
delante en este sentido.

For tanto, podemos afirmar que es valido
plantear cierto tipo de relacidn racional entre la forma-
cién ofrecida en el aparato educativo, y lo requerido por
el mercado de trabajo (gue incluye servicios, ¥ que de
nmingin modo debe reducirse —como suele plantearse actual-
mente—- a la produccidn). Fodemos pensar gue es necesario
producir cierta adecuacion mutua. E incluso afirmar que
en el caso argentino la desvinculacién es particularmente
grave.

Ferc se hace necesario matizar la cuestién.
Una adecuacidn "punto a punte"” es por completoc imposible.
Diferentes estudios sobre el tema lo afirmamn con claridad
(Z): el aparato escolar no puede reproducir las condicio-
res de lo laboral, y por otra parte el c
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onocimiento cientifico, asd como el necesarin profesio—
rnalmente, de minguna manera se reducern & aquellas habili-
dades especificas solicitadas puntualmente desde el
mer cado.

For esto han fracasado las diferentes teorias
gque han pretendido reducir lo educativo a su  relacidn
inmediata con lo laboral {(4). Es mas;i; podemos afirmar por
nuestra parte gues en la tan pregonada desvinculacion nada
hay de extrafo: se trata de dos subsistemas parcialmente
independientss dentro de la estructura social en su
coniuvnto. Dicho de otra maners, la funcidn de la educa—
cidn no fue, cuando se universalizod en el siglo XIX, la
de =ervir a cubrir pusstos de trabajoc. Fue muy otra, y el
raso de Sarmiento en Argentina lo expresa con  claridad:
conformasr & los ciudadaros, sstablecer la conformidad =&
ciertos valores bésicos como los constitutivos de la
Macidn. No es raroc gque no estén cercancs dos subsistemas
gque apuntan basicaments a situaciones diferentes.

Cierto e gue existe una retdrica actual
seaun la cual cada vez coinciden mas las caracteristicas
qué permiten a alguien convertirse en un ciudadano duefo
de las competencias necesarias, con  las habilidades
requeridas por los puestos de trabajo en la scciedad
tecnoléagicamente mediada (5). No es dificil advertir que
@l argumento sirve a privilegiar la preparacion para lo
tecnolédgico, dando por sentada cierta superposicion  con
loe requerido para la habilitacidn como ciudadano. La
tesiz es insostenible bajeo todo punto de vista: no sdlo
la= habilidades técnicas ofrecidas por la educacidn
estadn a menudo lejos de ser tan sofisticadazs como  las
requeridas en los casos de tecnologiazs de punta (que =on
las siempre aludidas en los ejemplos), sino que la apela-—
cidn dominante al factor de lo técnico conlleva necesa-—
riamente valores economicistas y tecnocraticos latentes,
en abierta oposicidn =& la decisidn democratica y el
rescate de los valores no-pragmaticos. Entiendo que
llegado el caso vale la pena profundizar esta discusidn,
pues no pocos autores asumen esta supuesta "coincidencia”
como,algo evidente e indiscutido (6).

Se hace necesaric sefialar lo siguiente: a
rmivel del desarrollo de un pais. =l insumo de la innova—
cidn tecnolodgica jusga hoy un papel importante. Esto —sin
asomo de duda— es real. No lo es, sim embargo., gque =sea la
variable independiente que moviliza el proceso en su
conjuntco; sin inversidn de capital, y sin planificacidn
estratégica de las areas de tal inversion vy su relacidn
con la innovacidn tecnoldgica, el proceso de desarrollo
rno sucede. La tecnologia no es factor suficiente del
progresec, v el presentarla como tzal importa um  recurso
puramente discursivo, del orden de la legitimacidmn ideo-
I6gico—politica,
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Mo pusde dejar de anotarse en este sentido la
funcionalidad de este tipo de apelaciones, a la ideologia
de incdividualismo derivada de los planes de ajuste
aplicados =n Latincamé&rica a partir de los condiciona-
mientos implicados por la abultada deuda exterrna. s
iiquidacion del Estado benefachtor (con las peculiaridadecs
corporativistas gue ha tenido en nuestro pais) (7). exige
mostrar las instituciones en su  veErsion prsvia  como
inadecuadas & las nuevas necesidades. En cambio, =i 1a
educacidén =g adecua a los nusvos tiempos, existe la
promesa de gqgue se revertirian —a mediano plazo—- los
problemas. '

Ecste depdsito de altas supectativas en 1la
ecducacidn, sueles contrastar com una cierta desatencisn
real a nivel presupuestal, v con los bajos salarios  de
ios docentes, & incluso con el hecho wvisible de gque
existe escasa autonomiz de lo educativo en relaciér  con
las determinaciones de la politica scondmica. La apela-—
cidn discursiva no se refleia en hechos.

Tampoco es fTaAcilmente aceptable la dupla
cdesarrollo/equidad.Fara que exista equidad, no se requie-—
re esperar al desarrollo: la desigualdad en la distribu-
citdrn  de recursocs escasos =25 ya de por =i inequitativa vy
poterncialmente conflictiva. For otra parte, el desarrocllo
por =i mismo no genera necesariamente esquidad: puede
perfectamente tender a la concentracidn en pocas manos de
los berneficios, en cuyo caso solo aumentaria los  indices
de desiguladad de acceso a los bienes y servicios.

For Ultimo, tampoco la educacidn gue pretendsa
servir a la tecnologia garantiza por si desarrollo tecrno-
légice: sin puesstos de trabzijoc, nmo temndriz nadas gue
aportar. Fero ademas, la educacidn no podria quedar
legitimada por esa estrecha franmja gque seria su aporte al
avance tecnolédgico: es obvio gue tal avance sdédlo lo
provoca la tecnologia de punts, v la =actividad de 1a
mayoria de los egresados del sistema escolar (EGE, poli-
modal, Institutos Tecnoldgicos dependientes de la Univer-—
sidad como los de la U.N. de Cuyo recientemente abiertos)
no opera en ese nivel. La tecnologia ¥y los técnicos de
nivel intermedio, no son aguello de gque se habla, cuando
se habla de 1la alta competitividad internacional en
bipética o microelectrénica; esos técnicos intermedios
—numéricaments, la gran mayoria— poco tiemen que ver con
esto. Mucho menos adn, por supuesto, se relacionan las
ciencias sociales, la filosofia vy las humanidades. De
modo que si la educacidn no es condicidn suficiente de 1la
tecrniologia, esta mucho menos puede serlo de la justifica-—
cidn de la educaciodn.

Creemos recorrida la problemé&tica b&csica de
la mitologia de lo tecnoldgico, hoy muy vigente. Esta
agui expuesta con brevedad, pero entendemos que com 1la
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claridad suficisnte: de la sducacidn no se deriva necesa-
Fiamente la tecrologia; de esta, nmo necesariamente el
desarrollo; de este, no necesariamente la equidad. Ni la
educacion =sirve sdlo & lo tecrnoldgico, ni le tecneldgico
puede por sSi garantizar la trasmisidn de los valores
riecesarice a la continuidad del desarrollo demccratico, ¥
su profundizacidn participativa y abierta a la equidad.

Todo docente deberia tener conocimientoc de
esta problematica, si es que desea ponsr su actividad en
contexto v poder dar razdn social de ella. Leoes curricula
deben incluir la cuestidén educacidn/sociedad, de la cual
iz relacidn educacidn/tecnologia s un subitem imprescin-
dible. La discusidn del tema con diferemntes actores
spciales, Y la visita & profesiconales, empresarios vy
furncionarios de gobierno, ademas de tedricos de lo educa-
tive desde el punto de vista socioldgico, puede ser muy

ilustrativa.

Cuien=ss vavan a trabajar en el nivel polimo—
dal deberan enfatizar el estudio de la cuestidénm, a fin de
rmo alernrtar en los estudiantes falsas ilusicnes que lueqo
em wven desmentidas por los hechos. Los técnicos v la
tecnologia son imprescindibles; pero  no constituyen
ninguna providencial panacea social.

4.k Mivel polimodal: terminal o intermedio?

Un wvi=sjo problema soportado per el nivel
medios; ser paso hacizx los estudiocs superiores, 8 ciclo
terminal. La duplicidad resulta inevitakle, vy @ propone
cierta hibridez, o al menos indefinicidn, en buena parte
de los estudios gue claésicamente se han efrecido.

Originalmente, el mivel =surgid como puente
hacia la Universidad. Fero al generalizarse £l acceso vy
permanencia en el sistema, ya llegaron a finalizar la
media sectores sociales que previamente no lo lograban,
cuyas &aspiraciones y/o posibilidades se limitaban a
finalizar el ciclo. De modo gque surgid la cuestidn del
titulo ctorgado & nivel medio.

La idea del nivel polimodal, cbviamente
implica pensar en una dimensidn terminal. Sin duda qgue
esta es necesaria, m&as adn cuando para  &lgunos  grupos
sociales llsgar a la Universidad serd cada vez mas difi-
cil. Fero también es necesario no olvidar gue bajo ningun
punto de wvista puede dejar de atenderse a la dimensidn
intermedia del nivel pars muchos de los aspirantes: la

“periencia de Uruguay vy de Chile (8) muestra en cada
casc que se ha culidsado de scstener bachilleratos con su
furncidn de acceso a la educacidn superior.



En la medida en que el nivel polimodal 1]
preveé diferenciar sspecialidades o modalidades terminales
de otras intermedias, deberid combinasr ambas finalidades a
la vez. Esto lleva a pensar lo siguiente: en la medida en
que el polimodal es probable que sea orientado con fuerza
a su relacidn con el mercado laboral, no puede olvidarse
su funcidn intermedia. Dicho de otra manera, la necesidad
de los conocimientos matematicos,. humanisticos y cienmti-
fico-naturales fundamentales para peder acceder con
eficacia a la Universidad debe ser cubierta suficiernte-
mernte.

Subrayamos fuertemente la cusstidn, ern  tarnto
1 horizonte de sentide en que hoy nes encontramos enfa—
iza el problema de la relzcidn con el meErcado de traba-—
0. ¥ pusds opacar este aspecto. La ciencia bésica deberi
star presente en el curriculum, cierta cultura general
es imprescindible. Habra gue scstener concientemente la
irevitaiple ten=sidn entre lo preparatorio v la educacidn
para el trabajo.

@
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Finalmente, la cuestidn de los titulos técni-
cos en sste nivel. Hay una serie nada pequena de proble-
MS . gue =n gral. ya harm side apuntados en otros traba-—
Jjos: l1.Formar técnicos no crea puestos de trabajio ()

For ello nos encontramos conm la frase —expresivamentes
afortunada, pero de triste contenido— "educacidn para el
desemplec" {18). La ilusidn de gue estructuralmene la

educacidn mueve a la economia s errdnea; también la de
gque aquel que estudie para un oficio practico, necesaria-—
mente logrard empleo. For el contrario, se ha demostrado
que los bachilleres se emplean con mias facilidad que los
técnicos (11):; 2Z.Formar para la técnica, no significa
adiestrar para pusstos de trabaio especificos (12). Esto
es tan imposible como irrelevante. Hay amplia coinciden-
cia en que preparar para €1 mercado de trabajoc es  produ-—
cir competencias complejas, estilos de pensamiento,
capacidad de innovacidn y de tramsferemncia de conocimien—
tos a situaciones nuevas y cambiliantes (13); Z.Los técni-
cos a nmivel intermedio no son bien pagados (14). Fueden
incluso contribuir a devaluar los salarios de ingenieros
v técnicos mé&s avanzados. 4.las especialidades a estipu-
lar no pueden ser muy detalladas, como lo fueron las del
sistema CONALEF en México, porgue algunas se guedan. =in
alumnos, o son desconocidas para la poblacidén (13); 4.Las
carreras no se instauran por aquellas razones gue se
plantea de manera oficial, al menos no exclusivamente;
hay factores de cportunidad, de grupos extermos de pre-
sidn, de =sindicatos. de profesores., stc., gue inciden
sobre las especialidades escogidas. Esto resulta inevita-
ble; pero hay gque asumir conciencia de ello, pafa no
creer en una férrea e imaginaria "plansacidon estratégica”
que dirigiria la relacidn de cada especialidad elegida
con el mercado de trabajo. y menos aiin con las necesida-—
des sociales (16)3 5.La ccupacidn posterior de los egre-

-
—F



sados depende menos del titulo gque se obtenga que de la
extraccidn social de quien se trate (17); el titulo opersa
de hecho, mas como elemento de intercambio para cualquier
puesto dentro de la "fuga hacia adelante" de las creden-—
ciales, que comc habilitante & partir de ciertos conoci-
mientos v destrezas especificos. Importa tener esto en
cusnta  tamnto en relacidn a la limitada capacidad de lo
educativo para producir movilidad social ascendente, como
ern cuanto al valor estricto del comnocimiento en relacidn
a =us posibilidades sociales de aplicacidn; 6.Los empre-
zarics suelen ne aportsr economicamente, como correspon-—
deriaz a un area que les compete directamente en cuanto a
=zue beneficics. Este problema debs tenerse en cuenta en
Felacion con el financiamiento {(18)3 7.Hay que reglamen-—
tar —en acuerdo  con las empresas—la cuestidén de  las
pasantias, evitando que los alumnos obren como mano de
obra barata, o como competencia inequitativa con  los
acsalariados. Este es un problema delicado, que tiesne
implicancias a nmivel de legislacidén. 8.Fuede distinguirse
1a formacidén general para el trabajo, y £l entrenamiento
ern el puesto de trabajo (1?). Este ultimo es el que
garantiza los detalles especificos de adecuacidn, y es
posibilidsd vy responsapilidad de la empresa, no del
aparato educativo.

fAcerca del docente, un par de sefnalamientos:
1.Deberd tener conocimiento de las tecnologias de gue se
trate, tanto como del ambiente cultural de lo empresarial
vy fTabril. No s®lo hay gue dominar lo técnico, sino poder
ligarse con el espacioc social en el cual se inscribe;
2Z.Mo puedes olividarse el aspecto propiamente pedagdgico,
como a menudo ha sucedido en casos homdlogos (20). Mane—
jar una tecrnologia es diferente a ensefarla.

Urn aspecto decisivo a imcluir en lo curricu-
lar del nivel polimodal, y también en el curriculum de
gquienes seran sus docentes: se trata de aprender acerca
de la cuestidn social &n que se inscribe lo técnico; el
problema de empleo/desempleo, industria de punta/peguefia
empresa’/cuentapropismo, condiciones de trabajo diferen-—
ciales, etc. (Z21). La tecnologia y el trabajo no existen
en el vacio sino en la realidad social, y por cierto los
egresados del nivel polimodal pueden esperar ubicarse en
el sector de empresas de peguena dimensidn, no er el de
punta (22). Debera irse mas alla de la especificidad de
la ensenanza estrictamente técnica.

Como se habra advertido., entendemos necesario
formar un docente con buenos conocimientos técnicos,
cuando corresponda a su especialidad; pero en todos los
casos, con fuerte preparacidn cientifica en su discipli-
na, con una nocidon de lo pedagdgico inscripto en lo
socioldgico y una psicologia del inconciente, vy con
capacidad de promover conocimientos sobre las relaciones
sociales en gue se instalan tamto lo técnico., come lo
educativo v lo ciemntifico.
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Subrayamocs por esto la importancia de 1la
preparacidn  en ciencias sociales, v reivindicamos =&
estas; tanto en su dimensidn de cientificidad —-que es
diferente e inconmensurable com el de las ciercizs fisi-—-
co-raturales—, como en su valor estratégico para  pensar
los probklemas de la época v contribuir & una autoconcien-—
cia social que sdlo la educacion puede ofrecer medios
para provesr. Este =s necesaric adn para gquienes vayan a
trabajar en ciencias fisico—naturales sxclusivamente.

=

%.Docencia y cambio institucional g

Un colofén sobre la condicion del docente a
Tormar en el perfil de la época. S ha insistido en gque
los cambios =ducativos para ser exitosos requiesren bkas-—
tante més que modificaciones de disefo curricular: tam—
bién es imprescindible trabajar a nivel de gestidn, de
formacidn docente v de actividadess de aula (23).

La reconversidn del personal docente er
actividad se hace imprescindible. Muchos docentes muss-—
tran  interés en el perfeccionamiento, adn a pesar de
condicicones adversas: por supussto, esto no es universszal.
Deberd estimularse el perfeccionamiento con claros ali-
ciemntes & nivel de la carrera docente; de lo contrario,
puede no encontrarse 21 clima de interés basicec necesa-
ol o

El personal directivo v de supervision tam-—
bigrn  deberd ponerss en condiciones de asumir un desafio
de esta magnitud. Resulta asbsclutamente fundamental, en
la medida en gue carecemos en nuestro pais de una sufi-
ciente modernizacidn procedimental & nivel de administra-—
cidn educativa en general, y académica en particular. Se
requiere un salto, un cambic "de cultura"” sn este &mbito.

Tal "cambio cultural'” debe incluir a laos
docentes. Se hace necesaric gue tomen conciencix de su
lugar en relacidn con la gestidn, en los diferentes
niveles de esta. For ello, en la formacidn debe existir
rudimentos ‘de planeamiento y educacidn comparada, que
colaboren & ofrecer una mirada "macro” sin la  cual el
docente no puede situarse.

También e= necesario trabajar scbre Esa
"antropolegia del aula" gue hace un par de décadas wviene
alcanzando fuerte desarrclle (24). E=s &l1l1li donde final-—
mente se concretiza, como sintesis de miltiples determi-
naciones, el hecho del aprendizaje. Esta antropologia de
lo escolar —=i lo abrimos, como hemos sostenido. mas alléa
del aula— debe estar presente en la formacidn de los
docentes pues enriquece profundamente su experiencia. v
sl capacidad de comparar con casos disimiles, reales o
ficticio=s
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Fequerimos docentes con inclusidn  en 1a
identidad institucional. De lo contrario, ningun cambio
es realizable. For elloc. como se ha enfatizado {2%) . debe
haber concentracidn de horas y nombramientos por cargo.
Imposible asumir cambios institucionales de Tfuste en
sitios en los que se ssta de paso.

Tales docentes deber&n adguirir flexibilidad
para poder sostener sesiones de trabajo de los diferentes
académicos entre si. Es dimprescindible recuperar la
nociédn de lo académico como accidn colectiva, como aporte
miltiple v experiencia que debe ser mutuamente comunicadsa
vy aprovechada. El docente dsbe saber qus= es parte de una
institucidan que esti m&s alli de si, y de su personal
arbkitric. ‘

f su wvez, debiera haber pasado durante su
formacién o perfeccionamiento por sesiones —con especia-
listas muy cuidadosamente seleccionados, puss 5 una
tarea delicada— de anilisis institucional {en la tonics
Louraw/Lapassade, o =n una versidn atenuada de la técnica
e agrupo operativo). Este enriquece notablemente la
sutoconcierncia de ser parite de un grupo, ¥ la plasticidad
para enfrentar sus dilemas y conflictos inevitables. Tal
practica puede instituirse en los establecimientos esco-
lares, &1 menos para los casos BN Que  &parezca  como
mecesidad marcada (sg relaciona con la recomposicion de
los gabinetes hasta hoy "psicopedagdgicos" de la gue ya

s

qemos hablado) (26).

1l docernte tendri que adguirir tambien cier-—
‘o= minimos de competitividad. Ez evidente que una carre-
docernte con diferentes categorisxs bien establecidas
gtin niveles de logro con criterios objetivados y preci-
=, puede coadyuvar en esa direccidn. El  individualismo
la competencia salvaje produce sujetos ansiosos e
inestables; perc aquel empleado permanentemente protegi-
do, gue puede esconder en el conjunto de colegas su falta
de apego & la tarea o al perfeccionamiento, no puede ser
sostenido. Desde la racionalidad de la eficiencia del
sistema, se requiere docentes que se perfeccionen vy
busquen permanentemente superarse en la tareaj; desde el
puntoc de vista personal, nada tiene de positivo sostener
la pasividad o la falta de actualizacidn.

=
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For ello, debe encontrarse modos de promover
a la vez solidaridad v compstitividad. Esto implica que
hay un salario minimo y prestaciones basicas gue tienen
gue sostenerse siempre y en cualquier caso, para todo el
personal. Fero de alli en m&s, habr& que cualificar la
accidn docente de acuerdo a categorias permanentes de
pertenercia segin nivel de formacidn y calidad de accion
=fectiva alcanzados. Decimos categorias permanentes y no
incentivos momentanesos, gue proponen carreras contra el
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tiempo que ya en obros paises (el caso mexicans es para-
tdigmatico) (27 ) han mostrado  sus  Anconvemientes. Uma
carrera docente previsible v con un grado suficientemente
discriminado de categorias, puede ser un excelernte medio
de atraccidn, por supuesto adosado a condiciones salaria-—
les diferenciales por categoria gue no pueden ser insig-—
nificantes pero tampoco enormes para evitar achatar el
hasico salarial, como sucede en pocas de crisics fiscal.

For supuesto, el accesc & los puestos de
trabajo debiera ser alcarnzado por concursos con reglas
precisas vy Jurados de alta calidad; 2 la vesz gus  resulta
convenients abrir la posibilidad de participacidén de los
docsntes en espacios de decisidn imstitucionsl (28) . los
gqua enciquecerian la identidad lakboral com la dimensidén
transpersonal que se desarrolla mis z2lli del propic grupo
de alumnnos.

Feepecto tanto de los concursos como de  las
categorias de pertenencia en la carrera docente, seri
necesario tener en cuenta la condicidn especifica de cada
sitio, y sus posibilidades diferenciales de acceso a
materiales=, curecs, etc. Mo puede evaluarse por igual =&
quien no s perfeccicna porque no se dedica, que a aguel
que no lo hace porque no tiene minguna oportunidad. En
todo casoc, =& buscari ir propendiesnda a mavores condicio—
nes  de igualdad de oportunidades. Fero como esto fo
depende sdélo de la voluntad de los actores del sistems
educativo, (=2=4 krdsico tener en cuenta aue =1 Consejo
Federal de Educacidn tiene la funcién de velar por la
cocordinacidn v egquidad del sistema en su conjunto: 1z
transferencia de servicios no debiera implicar diferen-—
cialidad Ffuerte de recursos: de modo gque la accidn com-—
pensatoria del Estado naciconal se hace necesario que
pErmangzca. Esto tendr& gue atenderse en cuanto a2l siste—
ma de acreditacion de instituciones de formacidn que se
ha propuesto, el cual seria de esperar gque sex cuidadosa-
mente discutido (con todos los actores del campo educati-
ve) vy posteriormente reglamentado para evaluar a los
diferentes casos con justicia; lo que en este caso seri
rno necesariamente equivalenciz para todos los estableci-—
mientos, sino aquello que los clasicos estipulaban: "dar
a cada uno lo suyo".
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