Federacion de Educadores Bonaerenses
D .F. Sarmiento
Departamento de Apoyo Documental e-mail: documentacionfeb@uol.sinectis.com.ar

Cullen, Carlos A. Critica de las razones de educar: temas de filosofia de la
educacion. Buenos Aires: Paidos, 1997.
(Ficha Bibliografica)

Primera parte
Educacion vy conocimiento

Presentacion: Las relaciones de la educacion con el conocimiento

En este texto el autor trata de reflexionar sobre los fundamentos de las razones de
educar. Se trata de plantear la cuestion desde una definicion de las relaciones de la
educacion con el conocimiento lo que define la educacion y su diferencia de otras
acciones sociales es su intento de socializar mediante el conocimiento. Es desde esta
tarea que es posible entender las relaciones entre ensefianza y aprendizaje.

No es algo simple ni lineal poder definir las relaciones que guarda la educacion
con el conocimiento.

Primero, porque no siempre se comprendi6 el conocimiento de la misma manera,
y es una hipotesis valida rastrear como las variaciones histdricas en torno a los procesos,
los criterios y las formas del conocimiento condicionaron los procesos, los criterios y
las formas de las razones de educar.

Segundo, porque no siempre sostuvo la educacion desde las mismas funciones
sociales, y es también una hipotesis valida rastrear como las variaciones historicas en
torno a los fines, las legitimaciones, los modelos en las formas de educar condicionaron
fuertemente los modos de comprender los procesos mismos del conocimiento, sus
diferenciaciones, sus jerarquizaciones, sus criterios de validacion.

La ilusién moderna, en cuya crisis se sitia para reflexionar, consistio en la extrafia
construccion social de una educacion reducida a un método inmanente al proceso
mismo del conocimiento, casi un mero “discurso del método” y, reciprocamente, la
construccion social de un conocimiento reducido solamente a los procesos sociales de la
educacion, casi una mera ‘“cultura escolar”. La ciencia se ilusioné con dominar los
procesos sociales de la educacion, y la educacion se ilusiond con domesticar los
procesos criticos del conocimiento.

Ni la ciencia, sin dejar de ser autonoma, deja de estar relacionada con los fines
sociales del conocimiento, ni la educacion, sin dejar de ser autdbnoma, deja de estar
relacionada con la fuerza critica del conocimiento.

En estas contaminaciones de discursos autonomos desea reflexionar. Por de
pronto, proponiendo una nocién de educacion mas comprometida con el conocimiento,
y por otro lado, proponiendo una nociéon de conocimiento mas comprometida con la
educacion.
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Capitulo 1
Las complejas relaciones de la educacion con el conocimiento,

como perspectiva para pensar
los fundamentos del curriculo

Se propone en este capitulo mostrar como- las diversas dimensiones y los diversos
aspectos, que habitualmente se incluyen como fundamentos del curriculo refieren, en
ultima instancia, a modos de explicitar las complejas relaciones de la educacion con el
conocimiento.

Los fundamentos del curriculo

Tanto frente al problema teoérico para definir un curriculo, como frente a los
desafios practicos que implica construir diversos curriculos compatibles, la reflexion
sobre los fundamentos parece imprescindible.

Pero, ;a qué se hace referencia cuando se habla de fundamentos de un curriculo?

El problema de los fundamentos se plantea a partir de la pretension normativa del
curriculo. En la resolucion citada del Consejo Federal de Cultura y Educacion, cuando
se describe la funcion del curriculo, definido como explicitacion fundada de un proyecto
educativo (...) claramente se habla de establecer las normas para la especificacion,
evaluacion y mejoramiento de los contenidos y procesos de ensefianza y aprendizaje en
diversos contextos politicos y socioeconémicos, y servir como c6digo comun para la
comunicacioén entre los distintos protagonistas del quehacer educativo. Se trata, en
definitiva, de un conjunto de prescripciones para el trabajo y la comunicacion docentes.

La cuestion de los fundamentos del curriculo es un problema de legitimacion de
las prescripciones sobre la ensefianza que lo definen.

Los fundamentos del curriculo son, en definitiva, los criterios que legitiman sus
prescripciones sobre la ensefianza.

Un primer criterio de legitimacion tiene que ver con la coherencia normativa, en
relacion con la Constitucion Nacional y la Provincial correspondiente, asi como la Ley
Federal de Educacion y las leyes educativas provinciales, cuando las haya. Este criterio
supone acuerdo con los principios fundantes de cualquier politica educativa. Se trata
del fundamento pedagdgico-politico, y por lo mismo ético y social, de cualquier
curriculo.

Un segundo criterio de legitimacion tiene que ver con la consistencia racional de
las prescripciones curriculares sobre la ensefianza, tanto en lo que se refiere a los
procedimientos de su construccion y elaboracion, como a las argumentaciones, que
permiten comprenderlas, explicarlas, justificarlas. Este criterio supone poner en juego
una comprension de las relaciones de la educacion con el conocimiento. Se trata del
fundamento pedagégico-epistemologico, y por lo mismo critico y publico, de cualquier
curriculo.

Un tercer criterio de legitimacion tiene que ver con la prudencia razonable de las
prescripciones -curriculares sobre la enseflanza, lo cual permitira su aplicacion y
eventualmente su transformacion. Este criterio define con claridad los alcances de las
prescripciones curriculares, no solamente en relacion con los logros esperables sino
también en relacion con lo que es prescriptible curricularmente, y a lo que, aun siendo
prescriptible, se opta por dejarlo al libre juego de las decisiones institucionales y
aulicas. La contextualizacion, la innovacion, la evaluacion permanente dependen de la
razonabilidad de las prescripciones. En realidad, se trata del fundamento pedagogico-
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profesional, y por lo mismo didéctico e institucional, de cualquier curriculo.
Prescripciones curriculares coherentes, consistentes y prudentes son las que estan
fundadas en razones politicas, epistemologicas y profesionales.

Educar mediante el conocimiento

Un curriculo explicita, las complejas relaciones del conocimiento con la sociedad.
Define un modo de relacionarse con el conocimiento, tanto cuando define la ensefianza
como cuando define el aprendizaje. Define también un modo de entender el
conocimiento mismo cuando define los contenidos educativos. Define, finalmente, un
modo de entender las relaciones del conocimiento con la vida cotidiana y con las
practicas sociales. En estas relaciones se explicitan:

1) Los modelos deseables en la construccion del sujeto social del conocimiento.
2) Criterios para el control de la circulacion social del conocimiento.
3) Logros esperables en relacion con los fines sociales del conocimiento.

Que la socializacion de los individuos suponga la construccion de un sujeto social
del conocimiento, y que esta construccion necesite la intervencion explicita de sujetos
que ensefien conocimientos para que otros los aprendan, es el elemento instituyente de
la escuela como lugar social donde se enseflan conocimientos y se aprenden
conocimientos.

Que la definicion mismo de contenido educativo suponga la construccion de una
red de control social del conocimiento que circula, y que esa construccion suponga la
opcion explicita de criterios que legitimen las definiciones tomadas, son elementos
instituyentes de la escuela como lugar donde se ensefian conocimientos validos y se
aprenden conocimientos validos.

Que la definicion misma de las relaciones de los contenidos educativos con la vida
cotidiana, con las practicas sociales y con el mismo conocimiento suponga la
determinacion de fines sociales del conocimiento, y que esa determinacion obligue a
definir una gama variada de competencias para el desempefio social y la realizacion
individual, son elementos instituyentes de la escuela como lugar donde se ensefan
conocimientos validos y significativos, y se aprenden conocimientos validos y
significativos.

La escuela socializa mediante la ensefianza de conocimientos legitimados
publicamente.

Que la escuela socializa quiere decir que resignifica continuamente procesos
socializadores anteriores y simultaneos, interiores de la escuela y exteriores a ella. Lo
que si hace es resignificarla desde la ensefianza.

Que la socializacion sea mediante la ensefianza quiere decir que la escuela recrea
continuamente conocimientos producidos en otros contextos sociales y, para que los
produzcan otros sujetos sociales distintos del maestro. La escuela no inventa el
conocimiento ni monopoliza su circulacion. Lo que si hace es ensenarlo,
intencionalmente, sistematicamente, publicamente.

Que la enseflanza sea de conocimientos legitimados publicamente quiere decir que
la escuela ensena a todos, sin restricciones ni exclusiones, de todo, sin censuras ni
exclusiones, para todos, en un clima democratico y pluralista. Quiere decir, por el
contrario, que legitima lo que ensefia publicamente, sin discriminaciones de los sujetos,
sin dogmatismo en la seleccion de los objetos, sin autoritarismos en la practica de los
métodos.

Consecuencias para la organizacion de los contenidos educativos
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En este contexto propone algunas reflexiones sobre lo que se puede llamar el
formato escolar del conocimiento, limitdndose solamente a un aspecto: los
agrupamientos de los contenidos educativos con criterios disciplinares,
interdisciplinares y transversales.

El formato escolar disciplinar para el conocimiento

La disciplinariedad implica un recorte en el conocimiento desde, por lo menos,
tres criterios: la comunicabilidad, la insercidon en las précticas sociales, la especificidad
de contenidos y métodos.

1) Los conocimientos se agrupan disciplinadamente para facilitar su comunicacion,
su ensefianza, y al mismo tiempo regularla y condicionarla a una serie de pasos y
saberes previos. Se trata de un concepto didactico de disciplina.

2) Los conocimientos se agrupan disciplinadamente, ademads, para facilitar la
adquisicion de competencias determinadas necesarias para la vida social, y
también para regular y condicionar su produccion y circulacion desde ciertas
finalidades sociales. Se trata de un concepto instrumental de disciplina.

3) Los conocimientos se agrupan disciplinadamente, por ultimo, desde ciertas
caracteristicas propias, segin los campos de la realidad a que se refieren, los
tipos de categorias que utilizan, las formas de construir las teorias y de controlar
las afirmaciones, las hipdtesis, los modos de explicacion y la propia historia en
la que se insertan. Se trata de un concepto epistemoldégico de disciplina.

Los formatos disciplinares no solo reconocen diferencias de conocimientos sino
que disenan también un universo del saber, asignando lugares y funciones, para de este
modo asegurar la unidad del sujeto social del conocimiento, garantizar el control social
de su circulacion y realizar eficientemente sus fines sociales.

En este contexto es oportuno pensar el llamado, con muchas imprecisiones,
modelo enciclopédico, tipico formato moderno escolar para organizar los contenidos
educativos.

Entiende por “modelo enciclopédico” el que organiza los conocimientos por
aquellas diferencias disciplinares, legitimadas desde su pertenencia a un registro de
conocimientos validos (cientificos), que se suponian necesarios para tener una
formacion “general”.

Este modelo enciclopédico se presenta con clara intencion critica del modelo
jerarquico, tipico formato escolar antiguo, para organizar los contenidos educativos.
Entiende por modelo jerarquico, el que organiza los conocimientos por aquellas
diferencias disciplinares, regidas por la dignidad de sus objetos medida segln criterios
de mayor o menor aproximacion a las ideas o verdades esenciales, y que implica
relaciones de subordinacion.

Se legitima esencialmente una jerarquia de saberes. Hay saberes “inferiores” y
saberes ““superiores”.

El modelo enciclopédico, propiamente disciplinar, homogeneiza los saberes que
incluye, rompiendo jerarquias, pero lo hace separando entre si los saberes, y excluyendo
saberes, que no cumplen las condiciones de validez, que dan la visa o el permiso para
transitar por la Enciclopedia.

Estima que el efecto que se produjo fue una progresiva pérdida de la significacion
social de la ensefianza escolar, que se manifiesta, por un lado, en el alejamiento (o
brecha) de la vida, como lo testimonia el poderoso movimiento critico de la Escuela
Nueva y, por el otro, en la normalizacién, cada vez mas fuerte, de los contenidos
ensenados, que se alejan progresivamente de las fuentes de produccion de los
conocimientos cientificos y tecnoldgicos y de los debates sociales correspondientes.
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El problema radica en que este modelo “enciclopédico” construyé un sujeto social
del conocimiento, escindido en si mismo, desfasado del sujeto cultural que lo sostiene;
sostuvo, como criterio de control social para la circulacion del conocimiento, el despojo
de saberes previos (y con ellos de contextos socio-econdomicos diferentes), y la consigna
de la neutralidad y de la “normalidad” de los saberes ensefiables (y con ellos la
exclusion de la historicidad, el conflicto y la critica); finalmente se ilusiondé pensando
que con la adaptacion a la sociedad unidimensional y a sus valores hegemonicos se
lograrian los fines sociales de la educacion, que una retdrica repetida y ampulosa
formulaba, y sigue formulando, como formacion integral del hombre y del buen
ciudadano.

El formato escolar interdisciplinar y el transversal para el conocimiento
a) El formato escolar interdisciplinar

1. Lo interdisciplinar es dependiente del tipo de relaciones que efectivamente se
van dando en la produccion de los conocimientos cientificos y tecnologicos.
Estas relaciones van desde la mera yuxtaposicion (multi o pluridisciplinaria)
pasando por verdaderas relaciones interdisciplinares, que transforman los
cuerpos tedricos y categoriales de las disciplinas intervinientes y que a veces
producen o crean nuevas disciplinas, hasta llegar, en algunas casos, a
verdaderas planteos transdisciplinares, logrando —como definen algunos— una
axiomatica comun a varias disciplinas.
2. La interdisciplina, como problema epistemologico, se mueve desde la logica y
la historia de las disciplinas, no siendo facil, mucha veces, distinguir cuando se
da efectivamente y cuando se trata solo de la confluencia de muchas o algunas
disciplinas, en el tratamiento investigativo de algiin tema o problema. La
transferencia al formato escolar debe limitarse a la planificacion de algunos
nucleos interdisciplinares, sobre la base de una organizacion disciplinar de los
contenidos.
3. Esto no quita que, por razones de transposicion didéactica y de lo que se ha
llamado “operacion pedagdgica”, puedan darse, sobre todo en el nivel inicial y
en los primeros ciclos de la EGB, formatos organizados por areas, conscientes
de que este tipo de organizacion no responde necesariamente a razones
estrictamente epistemologicas, sino a una logica determinada del trabajo
escolar.
4. Cree importante formular dos reglas en relacion con lo interdisciplinar como
formato escolar del conocimiento.
= Integrar so6lo lo integrable, explicitando las razones. No forzar
integraciones ni caer en un integracionismo infundado.

= Trabajar las relaciones posibles en el universo de las disciplinas escolares
y no solamente en los contenidos cientificos, que las fundan en sucesivas
mediaciones.

Considera que el trasfondo de los intentos interdisciplinares es reconocer que la
unidad de la razon, como alguien lo ha dicho, es también pluralista. Es decir que el
sujeto social del conocimiento, deseable de construir, no es ni una unidad metafisica
(esencial) ni una unidad meramente trascendental (a priori). Es una unidad socio-
historica que se construye por mediaciones € interacciones.

b) El formato escolar transversal
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1. La presencia de contenidos transversales en los programas educativos obedece

a una logica distinta de la de los contenidos interdisciplinares, si bien se

inscribe, como aquélla, en la misma intencion de resignificar socialmente a la

escuela.

» La interdisciplina critica al formato enciclopédico en lo que tiene de
compartimientos estancos y de supuestos ilusorios en la unidad
trascendental de la razon.

= La transversalidad, en cambio, apunta a otra critica, que es la
desvinculacion de los conocimientos escolares en relacion con los
problemas sociales, relacionado con la separacion de las esferas de la
cultura y con la pretendida neutralidad y no conflictividad de la razén
ensenante.

2. Los contenidos transversales responden a demandas sociales especificas y no a

la 16gica de las disciplinas o de las posibles interdisciplinas.

= Los contenidos transversales se hacen cargo del planteamiento de
problemas significativos, que no quedan planteados desde las logicas
disciplinares, aunque aparezcan atravesando muchos de sus contenidos.

= El hecho de que los contenidos transversales respondan a demandas
sociales especificas no quiere decir que representen inmediatamente esas
demandas especificas ni que esos contenidos seleccionados respondan a las
verdaderas necesidades bésicas de aprendizaje. La distincion entre
necesidad social y demanda social

Las relaciones de la educacion con el conocimiento dependen, como condicion
necesaria aunque no suficiente, de las relaciones del docente con el conocimiento. De
que la escuela cumpla su funcién de socializar mediante conocimientos legitimados
publicamente. Que el aprendizaje escolar tenga que ver con la produccion de sujetos
sociales con conocimientos validos y significativos.

La relacion de la educacion con el conocimiento determina que la escuela sea el
lugar de la ensefianza y del aprendizaje. Y aqui radica el fundamento de los
fundamentos curriculares, porque las relaciones de la educacion con el conocimiento
son relaciones politicas, epistemologicas y de profesionalidad docente.

Capitulo 11
Saberes y conocimientos en la resignificacion

social de la escuela

En este capitulo se propone para el debate algunas consideraciones sobre la
relacion del saber y los conocimientos con la escuela y su significacion social. Al
respecto se analizan tres cuestiones.

1) La escuela no es templo, sino escuela del saber y los conocimientos. Es el
lugar mismo-donde el saber y los conocimientos se hacen escuela, es decir
procesos de ensefianza y aprendizaje. La escuela seculariza —arranca del
templo— la produccion, la distribucion y la apropiacion de los saberes y los
conocimientos. Pero esta secularizacion (expresion asociada a los procesos de
modernizacion escolar, en tanto desacralizacion de la ensefianza y apelacion a
la educacién comin) no consiste en que la escuela “laica” (desecularizada) se
convierta en “templo del saber”, como espacio sagrado, separado, secreto. Por
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el contrario, lo hace definiéndose a si misma como espacio publico. La
escuela, como espacio publico, da a los conocimientos y los saberes,
universalidad, criticidad, comunicabilidad. Y como tal, tiene significacion
social. La pérdida de significacion social de la escuela tiene que ver con una
crisis de lo publico como criterio social de la circulacion de saberes.

2) La ensefianza es ensefianza del saber y los conocimientos. Es la préctica social
por la cual el saber y los conocimientos se hacen ensefianza, es decir
comunicacién ordenada y fundada de sentidos. La ensefianza, desmitifica los
procesos de transmision y de distribucion de los saberes y los conocimientos,
desritualizandola. Esta desmitificacion no consiste en reemplazar un canon
sagrado por una normalizacion del saber que, como ley sagrada, ritualiza y
esclerosa el proceso de transmision. Por el contrario, lo hace, definiéndose a si
misma como el proceso dialéctico de normalizacion e innovacion. La
ensenanza da a los saberes y los conocimientos su procesualidad historica y
tiene su significacion social. La pérdida de significacion social de la escuela
tiene que ver con una crisis de lo histérico, y de lo histérico como proceso de
transmision de los saberes.

3) El aprendizaje es aprendizaje del saber y de los conocimientos. Se trata del
tiempo, en el cual el saber y los conocimientos se hacen aprendizaje, es decir
produccion articulada y coherente de sentidos. El aprendizaje democratiza los
procesos de apropiacion y produccion de los saberes y los conocimientos.
Pero esta democratizacion lo hace definiéndose a si mismo como el tiempo
autonomo de la creacion y la produccion social de reglas de comunicacion. El
aprendizaje da a los saberes y los conocimientos su tiempo ludico, es decir de
produccién gozosa y autodisciplinada de sentidos sociales. Y es en cuanto tal
que tiene significacion social. La pérdida de significacion social de la escuela
tiene que ver con la crisis de lo ludico en la produccion y la apropiacion de
saberes y conocimientos.

La crisis de lo publico en los saberes

El conocimiento no se funda en una vision esencial ni siquiera en una
representacion objetiva. Se funda hoy en una simulacién virtual.

Mientras la escuela siga pensandose como templo del saber, como dmbito para
captar esencias o para construir representaciones objetivas de la realidad, se desfasaré
de su significacion social. El saber es hoy simulacion virtual de la realidad, y no
captacion esencial o construccion objetiva. Y esto es asi porque quien conoce es sujeto
ampliado, educado para imaginar posibles.

La escuela es el espacio donde el saber no se limita a reflejar esencias ni queda
constrefiido a la tarea de construir objetos. No es el espacio reservado a quienes puede
sacarse el cuerpo de encima para tener visiones esenciales, y/o a quienes deben
despojarse de la cultura que traen para estar en condiciones Optimas para construir
objetos.

La escuela es el espacio publico del saber, donde los saberes y los conocimientos
liberan las posibles virtualidades de lo real y las diferentes energias de los individuos y
los grupos en su trato con lo real.

Lo publico del saber es hoy hacerse cargo de lo virtual y lo diferente, y construir
desde ahi unidades de sentido y proyectos de accion. La resignificacion social de la
escuela implica definir su espacio como publico o como el &mbito donde el saber y los
conocimientos se saben publicos.
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La crisis de lo historico en la ensenanza

La escuela es una practica social: la de ensefiar saberes y conocimientos.

Esta practica social de ensenar fue comprendida por el mundo moderno como una
practica social normalizadora, es decir uniformadora (universalidad sin restricciones),
pero también homogeneizadora (universalidad metodica, que supone despojo de saberes
previos)

La normalizacién supone que es necesario acercar un cuerpo ordenado de
conocimientos fundados a todos los sujetos desprovistos de él, con la finalidad de
homogeneizar el sujeto social desde el pardmetro seguro que daba la ciencia normal.

A la normalizacién en la ensefianza le corresponde un saber normalizado, dentro
de paradigmas compartidos y con una epistemologia que apele a los hechos, a lo
verificable, a lo repetible, a lo asociable y a lo no contradecible, dentro de las
definiciones, categorias y métodos de paradigma. La ideologia positivista de fundacion
de la ciencia y la forma enciclopédica de comprender el universo del saber fueron los
sostenes y soportes de la normalizacion en la ensefianza. Cuando los saberes y los
conocimientos pierden su forma enciclopédica, rompen las paredes de una
epistemologia de lo observable, asociable, no contradecible y se desliza hacia lo
autoritario, irrelevante y desactualizado.

Los saberes y los conocimientos, por lo mismo que publicos, son también
histéricos y afectan la ensefianza, que no puede ya moverse s6lo dentro de un
paradigma, y menos fijarlo. La practica social de la ensefianza necesita, hoy, asumir la
historicidad del saber, moverse en la logica de las incertidumbres y las simulaciones.

La escuela recupera su significacion social cuando la ensefianza sabe dialectizar la
normalizacion del saber con las innovaciones. Actualizarse de forma permanente es
aprender a moverse con distintos paradigmas, y también en esos espacios dificiles que
son los dejados por los cambios de paradigmas.

La profesionalidad de sus agentes, maestros y profesores garantizard su calidad y
eficacia. Solo condiciones laborales dignas podran garantizar profesionalidad en la
ensefiaza. Porque recuperar la significacion social de la escuela, desde la ensefianza, no
es sOlo una demanda social sino que es también una politica educativa.

La crisis de lo ludico en el aprendizaje

La escuela no so6lo se define como un lugar y una préctica sino también como un
tiempo: el del aprendizaje.

Si el saber se define mas desde el imaginar posibles y su ensefianza —es decir su
comunicacién y distribucidn— es una practica social, animada por la dialéctica de
normalizacion e innovacion, dada la historicidad misma del conocimiento.

Se aprende desde diferencias histdricas que producen sentidos; desde diferentes
estrategias de apropiacion y contrastacion social de los saberes y los conocimientos
ensenados.

El tiempo escolar del aprendizaje es tiempo de produccion diferenciada de
sentidos y de construccion de reglas comunes para su comunicacién. No es tiempo para
sujetar el deseo de aprender, disciplinando el cuerpo para que el intelecto vea las
esencias, o disciplinando la experiencia para que la razon construya objetos. Es tiempo
para producir sentidos y reglas de comunicacion social en la apropiacion de los saberes
y los conocimientos ensefiados.

El tiempo del aprendizaje es fundamentalmente, un tiempo lidico, que genera sus
propias reglas sociales de produccion diferenciada y de comunicacion comprensiva. Es
un tiempo creativo, integrador, gozoso, porque es un tiempo de produccion y

Pag.8



Federacion de Educadores Bonaerenses
D .F. Sarmiento
Departamento de Apoyo Documental e-mail: documentacionfeb@uol.sinectis.com.ar

comunicacion.

El sujeto que aprende es un sujeto que produce sentidos. En este caso, la
disciplina no es otra cosa que las reglas mismas que genera la practica social de la
produccion de sentidos en la apropiaciéon de saberes, ensefiados desde una practica
social simultdineamente normalizada e innovadora.

Saberes y conocimientos para todos, sin restricciones ni expoliaciones. Ensefianza
como practica social historica, que dialectiza ciencia normal con innovacion, en la
transmision de esos saberes y conocimientos. - Aprendizaje como tiempo lidico de la
apropiacion de los saberes y los conocimientos ensefiados, y que dialectiza creatividad y
disciplina.

Reflexionar sobre la relacion de saberes y conocimientos con la significacion
social de la escuela es afirmar que la escuela hoy es a) vigencia de lo publico como
espacio social del conocimiento, b) vigencia de lo histoérico en la practica social de la
ensenanza, ¢) vigencia de lo ludico en el tiempo de aprendizaje.

Capitulo 111
Los contenidos educativos.

Entre el vaciamiento v el rebasamiento

Los contenidos como nicleo de la funcion social de la escuela

Ensefiar es siempre ensefiar algo; aprender es siempre aprender algo. Ese algo que
se ensefia y que se aprende es el contenido.

Asi, el contenido significa y determina, en cada caso, la intencion de ensefiar y el
deseo de aprender.

Los contenidos escolares se definen en el contexto de una practica social, que es
disimétrica en los lugares de la comunicacion: poder de ensefar y deseo de aprender, y
que es diferenciada en la significacion atribuida por los sujetos sociales intervinientes:
politicas  educativas, disefios curriculares, dindmica institucional, contextos
socioculturales de maestros y alumnos, complejos procesos grupales y personales.

Los contenidos son productos sociales e historicos y son el objeto comun tanto de
la intencion de ensefiar como del deseo de aprender.

Los contenidos son el referente central para definir la funcion social de la escuela:
ensenar y aprender, y son también los que definen la ensefianza y el aprendizaje como
una practica social disimétrica y diferenciada, que estd orientada a romper las
disemetrias y construir lo comun.

Los contenidos escolares son los saberes que circulan en la escuela, como objetos
de ensefianza y como tarea de aprendizaje.

En tanto saberes, implican modos de referirse y representarse la realidad, o bien de
operar sobre ella (segiin la postura epistemoldgica que se tenga). En tanto escolares,
implican un recorte desde algunos criterios que legitiman su incorporacion a los
procesos intencionalmente conducidos de ensefiar y aprender.

Revalorizar los contenidos es revalorizar el saber y entender que la escuela cumple
su funcion cuando hace circular los saberes fundados, cuando los ensefia para que se
aprendan y deja que se aprendan, para erradicar la marginacion del saber y permitir a
todos, mejores condiciones para luchar por niveles dignos de calidad de vida.
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El vaciamiento de contenidos

Hay una tendencia creciente a ver la crisis de la escuela en términos de una
situacion de vaciamiento de contenidos. La escuela ya no ensefia nada, o ensefia poco, o
lo que ensefia no tiene significacion alguna.

El lenguaje de los que critican el vaciamiento de contenidos de la escuela es
ambiguo. Se insiste en repoblar de contenidos legitimos el espacio vaciado por una
pedagogia interesada mas que en asistir que en ensefar, mas en formar ciudadanos
adaptados que coincidencias criticas, mas en conseguir resultados que en formar
actitudes, mas en producir funcionarios que investigadores de la realidad. En definitiva,
una escuela mas preocupada en reproducir una estructura social injusta y marginadora
que en transformar criticamente a la sociedad, permitiendo un orden mas justo y sin
marginaciones.

En este debate en torno al vaciamiento de los contenidos, el autor se propone
contribuir con una contextualizacidon olvidada: es cierto que la escuela nueva y los
modelos tecnologicos y comunicacionales tienden a vaciar de contenidos la ensefianza,
pero es cierto también que este vaciamiento refuerza y actualiza un vaciamiento mas
fundamental, que opera el modelo llamado de la escuela tradicional (que en realidad es
el modelo moderno de escuela): se refiere al vaciamiento de los contenidos culturales de
la memoria popular, exigido por el paradigma iluminista de la racionalidad moderna,
que se expresa con el ambiguo apotegma con hay que educar al soberano. Educar al
soberano, vaciandolo de todos sus conocimientos culturales, que son visualizados a
priori como vulgares, supersticiosos, acriticos, equivocados.

La revision critica de los paradigmas

Cullen propone una revision critica de tres paradigmas pedagdgicos que desde
planos diferentes produjeron y producen un vaciamiento de contenidos, cuyo sentido no
es el mismo y por ello su critica tampoco ha de ser la misma.

El paradigma moderno de la llamada educacion tradicional

La educacion del estado moderno, hegemonizado por las clases burguesas, genero
un modelo educativo conforme a sus dos necesidades basicas:

a) Generar un consenso politico democratico (popular) en torno a la gestion de

una clase dirigente no popular (elitista)

b) Lograr un sujeto econdmico abstracto. El sujeto del trabajo, en la economia
capitalista, concebido como mero valor, medible por su fuerza de trabajo y
universalmente equivalente.

Este modelo, llamado tradicionalista se vertebro en torno a la funcion escolar de
homogeneizar el sujeto cultural, vacidndolo de todo contenido, previo al ingreso en el
sistema educativo. Se trata de la operacion que declara al sujeto desescolarizado como
primitivo, barbaro, salvaje, inculto y practicamente bruto. Psicoldégicamente, esto se
refuerza por la version de la teoria de la inteligencia como tabula rasa, y de la
adquisicién de conocimientos en funcion de estimulos externos y asociaciones internas,
o complejas sintesis estructurales.

El paradigma de la experiencia en la llamada escuela nueva

A comienzos del siglo (en realidad ya en la mitad del siglo pasado) comienza a
problematizarse el énfasis puesto en los contenidos y en el aula en el modelo que a
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partir de este momento, empieza a llamarse tradicional.

Se reivindica la experiencia del sujeto del aprendizaje y la necesidad de que la
vida misma vaya al aula. La estrategia iluminista de vaciar los contenidos culturales,
proponiendo una tabula rasa, como sujeto social abstracto medible por el valor
intercambiable de su fuerza de trabajo, es criticada en nombre de la experiencia del
sujeto o de la capacidad de los nifios de ser ellos sujetos de su propio aprendizaje.

Hay dos lineas que recogeran (y fundamentaran) esta critica escolanovista a los
contenidos enciclopédicos de la escuela tradicional. Una, que pondré el acento en la
posibilidad del constituirse en sujeto epistémico (es decir cientifico), superando
posibilidades de ser sujeto de la experiencia, y otra que pondra el acento en la
posibilidad de constituirse en sujeto eficiente, negando los contenidos que no sirvan
como medios para alcanzar determinados fines.

Se refiere a los aportes de la psicologia genética y del conductismo, tal como han
sido receptuados desde el modelo pedagdgico escolanovista, con quien comparten la
preocupacion por la experiencia por el sujeto, por una socializacion eficaz y por la
necesidad de criticar el enciclopedismo del modelo tradicional.

Estas dos lineas generaran dos sutiles formas del vaciamiento de contenidos:

a) La oposicion de los contenidos con los métodos. Importa que los alumnos

piensen bien, construyendo las nociones, sin atender a los métodos especificos.

b) Y la oposiciéon de los contenidos con los objetivos. Importa que los alumnos

sean eficientes en sus adaptaciones, desde patrones de conducta previamente
definidos como deseables, sin atender a la especificidad de los contenidos que
se trabajen.

El paradigma de los llamados modelos comunicacionales

El modelo comunicacional, que comienza a operar en la pedagogia desde la
década del "70, propondra un vaciamiento de contenidos no solo de los culturales de la
memoria popular sino también de los cientificos, a diferencia de la escuela nueva, donde
todavia operan.

El vaciamiento se hace ahora en nombre de los vinculos pedagbgicos, que son
fundamentalmente vinculos afectivos. Se trata de lograr construir un sujeto expresivo y
creativo.

Dos estrategias escolares se dibujan como eficaces para esta nueva forma de
profundizar el vaciamiento de contenidos culturales.

a) Una consiste en la contraposicion curricular de areas del conocimiento y areas
expresivas, con especializacion de los maestros en estas ultimas y con acento
en la reivindicacion de la creatividad como monopolio de estas areas. Esta
estrategia es resistida por los bastiones de la escuela tradicional y de lo
escolanovista, en nombre del orden y la eficiencia.

b) La otra linea, insiste en contraponer las actividades individuales y las grupales,
con especializacion de estrategias didécticas, basadas en los aportes de la
psicologia social y de la dindmica de grupos. Es aqui donde se instala una
fuerte critica a la institucion juzgada como represora. Es més importante
socializar que instruir, trabajar en equipos, aprendiendo a convivir, que
construir conocimientos por si solos.

Hacia un paradigma critico

En América latina se dibuja, cada vez mads, la necesidad de entender el
vaciamiento de contenidos simultaneamente desde una educacion liberadora, una
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pedagogia critica y una educacion popular.

La pedagogia del oprimido tiene que entender que el oprimido también se resiste y
que los mecanismos de manipulacién y de reproducciéon no son tan lineales. La
pedagogia critica tiene que entender que el vaciamiento de contenidos no sélo esta
referido a los contenidos cientificos, legitimados socialmente desde los centro de poder,
sino que se refiere de manera fundamental a los contenidos culturales de la memoria
popular, la que resiste a la dominacion y es declarada socialmente marginal y no
legitimada.

Postula una correccion popular de la educacién liberadora y de la pedagogia
critica, que pueda reivindicar la funcion transformadora de la escuela.

El problema, para una pedagogia liberadora, critica y popular radica, en la
articulacion de los contenidos que la escuela ensefia con los contenidos de la memoria
popular. Esto implica despojarse de esa capa de iluminismo elitista, que se adhiere
muchas veces a los planteos criticos mas lucidos de los pedagogos latinoamericanos.

Es a la luz de este problema de articulacion con la memoria popular de la
resistencia —articulacion tanto de la funcion liberadora y transformadora como de la
necesaria instrumentacion cientifico-técnica, para esa transformacion— que podremos
plantear mejor la cuestion del vaciamientos de contenidos, tal como opera en la escuela.

El rebasamiento de contenidos

A la era del vacio parece corresponderle, sobre todo cuando el vacio es por
pobreza, falta de trabajo, una necesidad casi compulsiva de tener la escuela llena, al
menos, de contenidos.

Hay nuevos contenidos para ensefiar. Estdan ahi, como Contenidos Bésicos
Comunes, sin que se sepa bien por qué basicos, y menos aun por qué comunes. Estan
ahi, esperando que los Disefios Curriculares jurisdiccionales los animen, insuflen en su
barro algiin marco tedrico, alguna concepcion de aprendizaje, alguna contextualizacion
significante.

Hay nuevas formas, ademads, de entender la nocién misma de contenido educativo.
Como una forma de resignificar lo que la escuela ensefia, se propone no quedarse solo
en conceptos, sino enseflar también procedimientos y actitudes. En realidad se
resignifican viejas taxonomias, disecando ahora no la conducta y el aprendizaje sino el
conocimiento y la ensefianza.

Estos contenidos separados estan ahi, esperando que los Disefios Curriculares les
den alguna organizacion, alguna secuencia, alguna orientacion didéctica.

Hay nuevos tipos de contenidos, que se agregan a los ya casi tradicionales, o
disciplinares, y a los ya casi modernos, o interdisciplinares. Son los contenidos
transversales, que pueden interpretarse como posmodernos. Pero son transversales,
porque atraviesan todos o algunos de los contenidos, todas o algunas de las practicas
institucionales de la escuela, todas o algunas de las redes sociales de sentido.

Estos contenidos transversales estan ahi, esperando que los Disefios Curriculares
los definan, los formateen de alguna manera, para que puedan leer las demandas
sociales, los codigos de la modernidad y la competitividad, que parecen ser los
manejados por el sistema operativo de la educacion de calidad en el mundo
contemporaneo.

La transformacion educativa no depende del llenado de un vacio. Depende de la
transformacion social que una politica educativa, dependiente de un modelo econémico
y cultural determinado, quiera llevar a cabo.

Es curioso, antes la escuela tenia que vaciar de contenidos, para llegar a la tabula
rasa y entonces construir subjetividad segura. Ahora, la escuela tiene que llenar de
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contenidos, para no llegar al sujeto desnudo y construir superficies adaptadas.

Esta relacion del conocimiento escolar con el supuesto vacio de saberes previos,
propio de la etapa moderna de la integracion nacional y del capitalismo industrial,
contrasta con una relacion del conocimiento escolar con un supuesto lleno de
informacion social, propia de la etapa posmoderna, de la globalizacion y del capitalismo
posindustrial. Es en este contexto que se debe entender el énfasis puesto, en la
formacion de competencias.

Capitulo IV
El debate epistemologico de fin de siglo v su incidencia en la

determinacion de las competencias cientifico-tecnologicas
en los diferentes niveles de al educacion formal

Para definir el conocimiento cientifico es indispensable referirse a su
ensefiabilidad.

La ciencia siempre se comprendié a si misma como un tipo de conocimiento
ensefiable y, por ello, aprendible por cualquiera que sepa usar su inteligencia o razon.

La escuela se comprende como un ambito de circulacion de conocimientos
debidamente fundados. Este debidamente fundado plantea la cuestion de los criterios
de seleccion, validacion y legitimacion de los conocimientos que circulan en la escuela.
La referencia a la cientificidad de los conocimientos seleccionados suele ser, en la
escuela moderna, el gran criterio legitimador.

Esto cobra una particular relevancia cuando la demanda social a la escuela
explicitamente incluye la educacion cientifica y tecnoldgica, como forma privilegiada
de satisfacer algunas necesidades bésicas de aprendizaje, requeridas para un buen
desempefio social.

Hay un cierto consenso en diagnosticar una ausencia de la ciencia en la escuela o
una presencia débil, desdibujada, obsoleta. Y hay también consenso en afirmar que la
pérdida de significacion social de la escuela tiene como causa, junto a otras, la distancia
de los conocimientos que circulan en ella en relacion con los conocimientos que
produce la ciencia y la tecnologia.

Cambiar la escuela tiene mucho que ver, hoy, con revisar sus relaciones con la
ciencia y la tecnologia.

En este trabajo se pretende contribuir al debate acerca de la incidencia del debate
epistemologico actual en la determinacion de las competencias cientifico-tecnologicas,
que se supone la escuela debe hoy formar.

Los aspectos significativos del debate epistemoldgicos hoy

Hay tres campos problematicos, que afectan hoy la comprension de la ciencia. El
primero apunta a mostrar las relaciones de la ciencia con la tecnologia, por un lado, y
con la ética, por el otro. El segundo enfrenta la diversidad de paradigmas o marcos
tedrico-practicos, y las cuestiones que plantea. El tercero se centra en algunos nucleos
problematicos mas especificos.

Ciencia, tecnologia y ética: autonomia e interacciones
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La ciencia se encuentra, en este final de siglo, teniendo que afirmar su autonomia
en relacion con otros tipos de ejercicio de la racionalidad humana, que interactiian con
ella. Interesa aqui, colocarse en este peculiar momento de finales del siglo XX, donde
el supuesto moderno de la autonomia de la racionalidad cientifica, tecnoldgica y ética
estd, por un lado, consolidado, pero —por el otro— necesitado de redefinir sus relaciones.

La ciencia depende, hoy, de la tecnologia, y cualquier emprendimiento
tecnologico de importancia implica, hoy, contar con alto desarrollo cientifico. Por otro
lado, la ética, como ambito especifico de la racionalidad practica, es decir referida a la
accion humana en tanto normalizadora absolutamente, se encuentra también en niveles
crecientes de dependencia de la acumulacidon de nuevos saberes cientificos sobre la
accion humana, asi como demandada por la creciente posibilidad de intervencion
tecnologica para condicionar la conducta de los hombres, y del medio, del cual depende
la accion de los hombres.

Las teorias cientificas, los sistemas técnicos y los principios universales de la ética
tienen hoy suficiente racionalidad auténoma para fundarse a si mismos. Pero mutuas
dependencias e incidencias generan campos, donde las discusiones sobre las
aplicaciones, las fronteras, los sentidos, estan ya generando zonas interracionales, como
las de la ética aplicada, o las de la ingenieria genética.

Este juego de autonomia e interaccion entre ciencia, tecnologia y ética define, el
sentido de la demanda social a la escuela sobre el conocimiento. Educacion y
conocimiento tiene que ver con la transformacion productiva que sin ciencia y
tecnologia es impensable hoy, tiene que ver también con el eje de la equidad, que es una
categoria que define la justicia y, por lo mismo, implica competencias de racionalidad
moral autéonoma (€tica, en sentido estricto). Esto supone redefinir la demanda de
conocimiento a la escuela no sélo en términos de mdas competencia cientifica y
tecnologica sino también de mas competencia cientifica y tecnolégica sino también de
mas competencias ética.

Lo propio del debate actual es que no se puede plantear una escuela humanista que
no sea simultaneamente cientifica, tecnologica y ética. Pero lo mismo vale si el planteo
se hace desde una escuela “tecnologica” o una escuela cientifica.

La apelacion a la cientificidad como criterio de legitimacion y validacion de los
saberes que circulan en la escuela es, hoy, apelacion a una racionalidad auténoma
especificas: la tecnologica y la ética.

La diversidad de paradigmas

Una segunda cuestion significativa del debate epistemologica de fin de siglo tiene
que ver con la cuestion de la diversidad de paradigmas, que constituyen la complejidad
creciente del concepto mismo de ciencia. Lo que se encuentra en el mundo de la ciencia
es muchas ciencias, diferentes comunidades cientificas, distintos encuadres tedricos y
metodologicos, diversidad de recursos y de politicas cientificas.

En el debate actual se presentan tres modelos para pensar la diversidad, que no son
excluyentes sino que marcan cuestiones distintas, que se entrecruzan y que tienen
logicas diferentes.

La diversidad de paradigmas y la historia de las ciencias

Una forma de plantear el problema tiene que ver con el reconocimiento de la
historicidad del conocimiento cientifico, que no es s6lo apelar a su continuo progreso
sino que implica hacerse cargo de continuidades y rupturas. La idea de revolucion
cientifica es, hoy dia, una cuestion epistemologica y no una mera descripcion de la
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historia de la ciencia.

Una cosa es suponer que el conocimiento cientifico viene garantizado por un
sujeto trascendental (no afectado por las condiciones historicas de los sujetos empiricos
que hacen ciencia) y explicar el progreso de la ciencia, su historia, como la distancia
entre la idea de razdn y sus realizaciones concretas (modelo explicitado por Kant en el
siglo XVIII), y otra cosa es suponer que el conocimiento cientifico viene legitimado por
comunidades cientificas, que se definen porque comparten paradigmas. El progreso de
la ciencia no es, en este caso, una continuidad lineal, sino un verdadero corte o ruptura,
que implica la revolucion cientifica, la emergencia de nuevos paradigmas y, el cambio
de comunidades cientificas.

La diversidad de paradigmas, en este modelo de historicidad del conocimiento
cientifico, significa que se reconoce hoy que la ciencia la hacen sujetos historicos,
agrupados en comunidades cientificas, expuestos siempre a la refutacion de sus teorias,
conscientes de que apelar a lo que ya se sabe para no avanzar es, un serio obstaculo
epistemologico.

Esta presencia de la historicidad y de la sociedad (porque las comunidades
cientificas comparten valores, recursos, tradiciones, posiciones sociales, etc.) no
significa, la caida en una historicidad radical. Por el contrario, de lo que se trata es la de
la validez de las afirmaciones cientificas, s6lo que no fundadas en la ilusion de un sujeto
epistémico ahistorico sino en las configuraciones reales de comunidades cientificas, de
programas de investigacion, de cultura continuada.

La diversidad de paradigmas y el sistema de las ciencias

Un segundo modelo para pensar la diversidad tiene que ver con la preocupacion
por establecer un sistema de las ciencias, o tener criterios claros de clasificacion. Esta
forma de encarar el problema de la diversidad de saberes ha sido decisivo a la hora de
organizar los saberes en la escuela.

No es aceptable hoy confundir clasificacion de los saberes con presuntas
jerarquizaciones.

Una cosa es diferencias saberes formales, empiricos, basicos, aplicados, teoricos,
practicos, técnicos, analiticos, sistémicos, y otra cosa es deslizar en estas
diferenciaciones pretendidas clasificaciones de ciencias o disciplinas, con fronteras
claramente delimitadas y, mucho menos, deslizar jerarquizaciones y valoraciones.

Si el modelo jerarquico de organizacion, donde el vértice lo ocupa alguna ciencia
o paradigma pretendidamente superior y abarcante del resto, no es ya operativo,
tampoco lo es el criterio enciclopédico, de clasificacion y relacion entre las ciencias,
que ocultaban en realidad la supuesta primacia de algunos saberes sobre otros, en el
momento de definir su consistencia epistemologica o su cientificidad a secas.

Las relaciones de los saberes, se plantea hoy en términos de reconocimiento de las
diferencias.

La diversidad de paradigmas genera hoy, en la ciencia, mas que clasificaciones
congeladas, luchas por el reconocimiento y un esfuerzo por ver qué relaciones se
pueden establecer entre teorias diferentes, métodos diferentes, objetos diferentes,
criterios diferentes de validacion. EI problema del sistema de las ciencias, hoy es mas
una cuestion de estrategias de interaccion, de reconocimiento de incidencias, de
busqueda de coherencias. De aqui la importancia de la categoria de interdisciplina o de
relaciones interdisciplinares, y la constelacion de categorias que la acompafian:
multidisciplina, transdisciplina, codisciplina.

La importancia de este tema para la escuela es obvia. A la escuela se le demanda
no s6lo que forme competencias cientifico-tecnoldgicas sino también que las integre, y
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que ella misma sea un modelo social de clasificacion y de integracion. El problema
radica, en ver si sus criterios toman en cuenta el debate epistemologico y sus
dificultades, o apelan a una clasificacion y organizacion de los saberes ajena a este
debate.

La diversidad de paradigmas y los contextos de la ciencia

Un tercer modelo para plantear la diversidad atiende a las condiciones de
produccion, circulacion y apropiacion de los saberes cientificos. Es decir a sus
contextos sociales. Esta cuestion es parte del debate epistemologico.

La diversidad de paradigmas tiene que ver con la diversidad de contextos sociales
para la produccion y circulacion del saber cientifico.

La produccion de saber cientifico ha ido adquiriendo, cada vez mas, un valor
econdémico. Hacer ciencia, hoy dia, sale caro y exige inversiones de importancia.

La produccion cientifica no puede prescindir hoy de informacion acumulada, de
tiempo disponible, de equipos de personas dedicadas, de instalaciones apropiadas, de
recursos multiples.

La diferencia de paradigmas quiere decir, también, diferentes contextos de
produccion de la ciencia, y diferencia de ciencias en relacidon con sus propias
condiciones de produccion.

Esto afecta profundamente un topico central: la definicién de sujeto cientifico. No
es ya cuestion, meramente, de buen uso de la razén. Se trata también de buena
insercion en grupos productores de conocimiento cientifico. Y esto lleva a distinguir,
entre otras cosas, paises productores y paises consumidores de ciencia y tecnologias.
Las brechas cientificas y tecnologicas plantean formas diversas de produccion de la
ciencia, que llevan a tener que diferenciar paradigmas cientificos.

El problema de la diversidad tiene que ver también con la circulacion y
distribucion del conocimiento cientifico.

Dado el alto valor econémico que tiene hoy el conocimiento cientifico y
tecnologico, esta informacion y sus circuitos de distribucion tienen reglas fijas que
dependen de la fuerza de las politicas cientificas y de la claridad de las normas sobre la
publicidad del saber cientifico.

Esto afecta otro aspecto central de la ciencia: sucaracter universal y publico. La
cuestion de la libre circulacion de la informacion es hoy, al final del siglo, una cuestion
abierta y compleja. Y esto afecta la comprension misma de la ciencia.

La diversidad de paradigmas tiene que ver también con las diferencias en los
contextos de apropiacion, y la escuela es uno de los socialmente privilegiados, del
conocimiento cientifico-tecnoldgico.

La ciencia es, hoy, variable dependiente de politicas econdmicas, culturales,
educativas, y esto afecta el valor de la autonomia de la ciencia. Las malas condiciones
de producciodn, circulacion y apropiacion son condiciones contextuales, que no pueden
obviar la buena voluntad de los cientificos o de los responsables de la ensenanza y el
aprendizaje de los conocimientos cientificos.

Los problemas de transformacion educativa y de mejoramiento de la calidad de la
educacidon no pueden obviar la cuestion de la diversidad de paradigmas, por las
diferentes condiciones de produccion.

Los nucleos problemadticos

Hay algunos nucleos problematicos que sefialan cambios importantes en la
comprension de la ciencia. Estos son pertinentes para la cuestion de la incidencia del

Pag.16



Federacion de Educadores Bonaerenses
D .F. Sarmiento
Departamento de Apoyo Documental e-mail: documentacionfeb@uol.sinectis.com.ar

debate epistemologico en la determinacion de las competencias cientifico-tecnologicas
en la escuela.

Certidumbres e incertidumbres

Que la ciencia no se mueve para buscar certezas sino para reducir incertidumbres
es un topico de fuerte impacto en la cultura y en la educacion. No se espera que la
ciencia dé certezas sino que ayude a enfrentar racionalmente las incertidumbres.

Teoria y practica

Las relaciones de la teoria con la practica constituyen un nicleo problematico del
debate epistemologico de fin de siglo. Hay mucha mas conciencia de las relaciones
entre las teorias y las propias practicas cientificas: los paradigmas, los programas de
investigacion, los modelos incluidos en la estructura misma de la ciencia son buenos
ejemplos de lecturas del problema, hechas por los mismos epistemologos.

Los trabajos que ponen de relieve los contextos de la produccion, la circulacion y
la apropiacion de los saberes cientificos enfatizan la fuerte interdependencia de las
teorias con las précticas sociales.

La relacion teoria-practica va mucho mas alla que la mera aplicacion externa de la
una a la otra, o que la mera determinacion interna (dialéctica) de la una por la otra. Se
trata de interacciones, contaminaciones, coproducciones.

1) La ciencia, hoy dia, se siente relativamente autonoma, y se sabe fuertemente
condicionada por las demandas de eficacia y eficiencia que presiden las
relaciones econdémicas, cada vez mas conscientes del valor agregado que
significa el conocimiento cientifico-tecnolégico, para la rentabilidad y la
competitividad. Esta demanda social es paradojicamente, de responsabilidad
moral y cuidado de la vida en el planeta.

2) La ciencia se sabe hoy dia atravesada por la diversidad de paradigmas, que la
convierte en una actividad humana muy dependiente de su propia historia, de
sus propios conflictos en las relaciones y los agrupamientos de la diversidad, y
de sus propias condiciones de produccion, circulacion y apropiacion. La
cuestion interdisciplinar, entendida como relacion entre paradigmas, es una
cuestion intrinseca a la misma ciencia en su comprension actual.

3) La ciencia hoy dia es también saber de incertidumbres, disensos, aconteceres.
Y todo esto redefine, internamente, su propio posicionamiento como teoria y
practica.

La determinacion de las competencias cientifico-tecnologicas en los diferentes
niveles de la educacion formal

En este apartado se aborda por un lado qué quiere decir que la escuela tiene que
formar competencias cientifico-tecnologicas, y por otro, como se determinan las
competencias cientifico-tecnolégicas en los diferentes niveles de la educacion formal.

La escuela y la formacion de competencias cientifico-tecnoldgicas

La cuestion se refiere a poder precisar las relaciones de la ciencia y la tecnologia

con la escuela.
1) La escuela tiene como funcidon la distribucidon equitativa de conocimientos
socialmente validos, necesarios para una buena integracion de la personalidad
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y para un buen desempefio en los diferentes contextos de la vida social. La
ciencia y la tecnologia tienen que ver con los criterios de validez social, de los
conocimientos y, a su vez, estan comprendidas en las definiciones de la buena
integracion y del buen desempefio. En este sentido, son tanto parte de la
demanda social a la escuela, como del lugar desde el cual la escuela responde a
esta demanda.

2) No es funcion de la escuela formar cientificos y/o tecnélogos.

3) La ciencia y la tecnologia tienen sus propios y especificos contextos de
produccion de conocimientos. El contexto escolar de produccion y circulacion
de conocimientos sociales opera, con los saberes cientificos y tecnolédgicos,
procesos de mediacion educativa.

4) Estos procesos de mediacion educativa incluyen diferentes niveles de
procesamiento escolar de lo que proviene del mundo cientifico y tecnolégico.
No es lo mismo la presencia de lo cientifico-tecnolégico en la formulacion de
las politicas educativas, en la construccion de los diseflos curriculares, en los
diferentes estilos de capacitacion docente o de desarrollo curricular, en las
diversas estrategias institucionales y, en la trasposicion didactica que cada
docente hace en el aula.

5) Cada uno de estos niveles tiene una relativa autonomia en la forma de
relacionarse con la ciencia y con la tecnologia y, como parte del complejo
proceso de su mediacion educativa, puede o no relacionarse con los otros,
puede o rehacer o reelaborar las mediaciones operadas desde otro lugar.

6) Que la escuela debe formar competencias cientifico-tecnologicas es una
formulacién propia de una politica educativa, porque se trata de un fin u
objetivo para la educacion formal.

7) Esta valiosidad se funda en el consenso que, a mayor competencia cientifico-
tecnologica en los ciudadanos, mayores seran las oportunidades de desarrollo
politico, econdmico y social.

8) Que la escuela tiene que formar buenos ciudadanos y trabajadores eficaces es,
también, una demanda social. En la demanda social a la escuela no siempre
estd explicito el lugar que ocupa la competencia cientifico-tecnolégica para
alcanzar niveles de participacion y productividad, ciertamente deseables.

9) Formar competencia cientifico-tecnoldgica, es un fin valioso, que necesita
estar formulado explicitamente en una politica educativa, y que se legitima
como una de las formas posibles, necesaria pero no suficiente, de responder a
la demanda social de mas y mejor educacion para todos.

10) Formar competencia cientifico-tecnoldgica, en la escuela, es parte de una tarea
mas amplia, educar, y tendrd que compartir su tiempo y sus exigencias con los
tiempos y las exigencias necesarias para formar otras competencias.

11) Al ser la escuela una institucion que socializa por el conocimiento y desde el
conocimiento, la competencia cientifico-tecnoldégica ocupa un lugar, en la
escuela, andlogo al de la ciencia y la tecnologia en el amplio campo de los
conocimientos humanos.

12) La competencia cientifico-tecnologica no debe ocupar —y de hecho no lo
ocupa— todo-el espacio de los conocimientos escolares. Pero no debe estar
excluida a priori, como racionalidad fundada, en ninguno de los otros saberes
que circulan en la escuela.

13) Que la escuela tiene que formar competencia cientifico-tecnolégica es una
decision de politica educativa, que implica ya una mediacion, en relacion con
los conocimientos cientificos-tecnologicos. Se necesitarda de otras
mediaciones: curriculares, institucionales, aulicas. Pero, en todos los casos, es
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una politica educativa la que revela la voluntad de incorporar la ciencia y la
tecnologia a los contenidos escolares, como un elemento esencial para
satisfacer las necesidades basicas de aprendizaje, que la demanda social hace a
la escuela.

14) Que la ciencia y la tecnologia estén en la escuela no quiere decir que la
educacion se reduzca a formar competencia cientifico-tecnologica, pero si
quiere decir que en el proyecto educativo global, que define a la escuela como
institucion social significativa, tanto la ciencia como la tecnologia han de estar
presentes, con sus posibilidades, su historicidad, su diversidad y su
problematicidad.

cComo se determinan las competencias cientifico-tecnoldgicas que la escuela debe
Sformar?

Hacia una definicion curricular de competencia cientifico-tecnologica

Las competencias en términos de historia curricular es una categoria que
reemplaza, a la de objetivos educacionales que se habia apoderado de la escena
educativa a partir de la década del "70.

La critica a la pedagogia por objetivos, que lleva a hablar de una pedagogia por
competencias, se basa en una critica socio-politica a los modelos eficientistas en
educacion. Las competencias permiten, atender mas a los sujetos concretos (con sus
diferencias y saberes previos) y plantear la cuestion de la evaluacion del aprendizaje con
otros parametros.

La critica se fundamenta en una definicion mas sutil de la eficiencia, que no busca
operacionalizar los fines, determinando cambios de conductas deseables y observables,
sino que se preocupa por desarrollar las habilidades y las destrezas para saber qué hacer
ante cambios de desafios y problemas, deseables y no deseables, observables y no
observables.

La nocioén de competencia apunta mas a lo que el sujeto pueda hacer, que a lo que
hace efectivamente. La nocion de competencia guarda una estrecha relacion con los
desempefios. Plantear la eficiencia en términos de competencias permite ligarla a la
pertinencia y a la relevancia.

Las competencias son mas relevantes porque se hacen cargo mejor de las
necesidades sociales, formuladas hoy en términos de perfiles flexibles, tanto para la
productividad como para la ciudadania. Son madés pertinentes, porque permiten
contextualizar mejor los aprendizajes, haciéndose cargo de las diferencias en los puntos
de partida.

Las competencias son capacidades complejas, construidas desde integraciones de
saberes previos y en diversos grados, que permiten relacionarse inteligentemente con
diversos ambitos y en diversas situaciones.

(Quién determina las competencias necesarias? El criterio de las exigencias de los
desempefios, al ser estos historicos y definidos socialmente, es el criterio de la demanda
social. La demanda social no es fAcilmente definible, es heterogénea, y siempre estd
atravesada por las formas historicas en que se producen y circulan los bienes, los
poderes y las informaciones. La cosa toda la funcion misma de la escuela, que no es
solamente formar competencias para un desempefio eficaz, en determinadas condiciones
socio-historicas, sino también que esas competencias sirvan para criticar y transformar
esas condiciones.

Se trata de plantear las competencias no s6lo en términos de desempefios
eficientes, sino también de desempefios correctos. Es decir toca necesariamente los
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fines de la educacion.

Formar competencias es formar sujetos capaces de definir fines y medios,
alternativas fundadas y estrategias diversas, capacidad de evaluar desempefios a la luz
de las posibilidades que vienen de las competencias adquiridas, y no de la demanda
especifica de determinados desempefios.

La formacion de competencias necesita intencionalidad educativa. Es necesario
definirlas, es necesario aprenderlas, €s necesario construirlas.

Las competencias que la escuela debe formar son saberes socio-politicos, son
saber acumulado y transmitido. Son las que conforman social e historicamente al
sujeto.

Curricularmente las competencias se definen como las complejas capacidades,
integradas en diversos grados, que la escuela debe formar en los individuos, para que
puedan desempenarse como sujetos responsables en diferentes situaciones y contextos
de la vida social y personal, sabiendo ver, hacer, actuar y disfrutar convenientemente,
evaluando alternativas, eligiendo las estrategias adecuadas y haciéndose cargo de las
decisiones tomadas.

Son estas competencias las que definen los criterios para la seleccion de
contenidos y definen, una concepcidon de contenidos escolares, una forma de
organizarlos y una forma de distribuir el tiempo, el espacio y las formas para
aprenderlos.

La integracion de las competencias supone diversos grados, tanto en el sentido
temporal, de sucesivas sintesis que el sujeto va logrando, como en el sentido horizontal,
de articulacion de las diversas competencias y los saberes y contenidos que ellas
suponen.

En cuanto a la competencia cientifico-tecnologica a formar en los sujetos:

1) La escuela no tiene como funcidn social formar cientificos ni tecnologos.

2) Se hace necesario, diferenciar la competencia cientifica de la tecnologica.

3) No hay razones para privilegiar la competencia cientifico-tecnologica en
relacion con la competencia ético-cientifica, o ético-tecnologica.  Las
racionalidades autébnomas generan competencias especificas y diferentes. Se
propone tratarlas separadamente y criticar la tendencia a presentar la
competencia cientifico-tecnoldégica como si fuera una. Esto lleva a
comprometer la autonomia de algunas de las dos competencias o de ambas.
Las interacciones de estas racionalidades autonomas es una de las cuestiones
centrales del debate teorico y practico de finales de siglo.

4) El esquema lineal de una escuela humanista, una cientifica y una técnica o
tecnologica es falaz e ideoldogicamente comprometido con concepciones sobre
la division social del trabajo y sobre la cultura.  Conservadoras o
neoconservadoras, incapaces de hacer frente a los desafios del fin de siglo,
orientadas mas bien a la integracion de competencias y no a su fragmentacion
o pequefias alianzas.

5) Formar sujetos competentes, tanto cientifica como tecnoldogicamente, es hoy
formar sujetos integrados.

6) Se debe diferenciar también competencias cientifica y/o tecnologica de
diversas y especificas competencias cientificas y tecnologicas.

7) Formar competencia cientifica, hoy quiere decir ensefiar a ubicarse en la
diversidad de paradigmas y a operar con esa diversidad. No es compatible con
la formacion de competencia cientifica una ensefianza dogmatica de la ciencia,
descontextualizada y aferrada a clasificaciones y valoraciones de los saberes,
supuestamente fundados en la claridad de los objetos cientificos y en su
nobleza.
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8) No se puede pretender formar competencia cientifica ignorando, u ocultando,
los nticleos problematicos del debate cientifico contemporaneo. Estos nucleos
problematicos de las ciencias, que afectan la nocion misma de ciencia y
cientificidad, no pueden deducirse de ninguna definicion esencial o mas o
menos formalizada. Son saberes historicos, y como tales hay que aprenderlos.

9) Por su especial relevancia para la formacién de competencia cientifica hoy,
algunos de estos nucleos significativos son: el tema de las incertidumbres, los
disensos, las singularidades, las relaciones teoria-practica.

10) La competencia cientifica, que la escuela debe formar, supone conciencia
gnoseologica, competencia disciplinar propiamente dicha y disponibilidad
interdisciplinar.

11) Por conciencia gnoseologica entiende lo que se sabe acerca del conocimiento
humano. Para tener competencia cientifica es necesario contar con una
conciencia gnoseologica amplia y flexible, que sepa de las dimensiones
contextuales del conocimiento, de la posibilidad de diferenciar conocimientos
segin intereses, intenciones, actitudes, que entiendan la reflexividad del
conocimiento, ya que se conoce siempre desde una interaccion significativa,
social e historica, con lo que se quiere conocer.

12) Por competencia disciplinar entiende la compleja capacidad de orientarse en el
punto de vista disciplinar del conocimiento. Esto tiene que ver con saber de
rupturas continuidades, paradigmas y reglas, componentes estructurales de las
disciplinas y aconteceres histdricos de éstas.

13) Por disponibilidad interdisciplinar entiende, una actitud, que, desde la
identidad disciplinar diferenciada, y con una amplia y flexible conciencia
gnoseoldgica, permite abrirse a la integracion, reconociendo otras identidades
disciplinares, y permite buscar reconstrucciones racionales mas totalizantes y
abarcadoras de la complejidad de la realidad.

14) Formar competencia cientifica es ensefiar a saber colocarse en el punto de
vista de la ciencia, con toda la complejidad, conflictividad y diversidad que
esto significa, y que, a la luz del debate contemporaneo, puede resumirse en la
capacidad de relacionar la teoria con la practica, sabiendo que cualquier teoria
cientifica es también una practica social y que no hay practica social que no
incluya entre sus determinaciones las teoria, sus interacciones y sus conflictos.

15) Con respecto a la competencia tecnologica tiene que ver con la capacidad de
saber manejarse con otro tipo de racionalidad: la instrumental, la del saber-
hacer, la del andlisis funcional, la de las operaciones de los artefactos y
sistemas.

16) La tecnologia, como competencia, es una forma de relacionarse con el mundo,
que tiene cada vez mds sefiales de configuracion tecnoldgica. Por eso, formar
competencia tecnoldgica es, también, capacidad de entender el mundo, no
solamente de saber operar con artefactos y sistemas.

17) Formar competencia tecnologica en la escuela, supone contextualizar los
saberes que circulan en la escuela en una mirada funcional e instrumental,
relacionada con necesidades humanas y demandas sociales. Pero implica
también saber que esta mirada tecnologica necesita también de una
comprension, critica y fundada, de esas mismas necesidades y esas mismas
demandas.

18) La competencia tecnologica tiene una especial relacion con los desempefios
eficaces. Tiene que ver, con la definicidon misma de competencia tecnologica,
que es saber-hacer y saber-operar, que son ellas mismas capacidades de
eficiencia. En el caso de la competencia tecnoldgica lo que se espera —y lo que
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también hay que enseflar— es que los desempefios tecnoldgicos sean
pertinentes y relevantes.

19) La formacion de competencia tecnologica estd asociada, en la demanda a la
escuela, a la formacion para el trabajo. Y esto genera problemas en la
determinacion escolar de la competencia tecnologica, sea porque se la
confunde con la cuestion de las salidas laborales inmediatas, se porque se la
ensalza como panacea, para conjurar el temor del ingreso y la permanencia en
el mundo laboral.

20) Formar competencia tecnologica es ensefiar-a saber manejarse con artefactos,
instrumentos y sistemas operativos, con toda la eficacia y -eficiencia
necesarias, pero es también saber evaluar su pertinencia, en relacion con las
demandas sociales. La competencia tecnologica no es solo una cuestion de
competitividad econdmica, que también lo es. Ademds, una cuestion de
calidad de vida y de soluciéon funcional de problemas y necesidades del
hombre. Y del hombre no en abstracto, sino en determinados contextos
historicos, sociales y culturales.

Las condiciones institucionales para formar las competencias cientifico-tecnologicas

Hay dos condiciones institucionales fundamentales para poder formar
competencia cientifico-tecnologica: una tiene que ver con la racionalidad de la
institucidn misma, y otra tiene que ver con la profesionalidad de sus agentes principales,
los docentes.

Una institucion escolar que no es capaz de generar un clima racional, para la toma
de decisiones, que no acepta el disenso ni lo tolera, que no expone argumentativamente
sus razones, no funcionaliza sus normas y sus sistemas de gestion, para los fines que se
propone, que no deja lugar a las innovaciones, es dificil que pueda formar competencia
cientifico-tecnologica.

Este clima institucional, coherente con la propuesta de formar competencia
cientifico-tecnoldgica, condiciones estructurales que no dependen de la voluntad de los
agentes. Las politicas educativas, que incluyen politicas salariales, infraestructura,
reglamentos y normas, prescripciones curriculares, pautas de evaluacion, son
determinantes ciertos del trabajo escolar. También esta politica educativa tiene que ser
coherente con el fin que se propone de formar competencia cientifico-tecnologica.

La otra condicion que considera central es la profesionalidad docente y esto tiene
que ver con la formacion y capacitacion de los docentes, asi como con las condiciones
laborales para su desempefio.

Es intitil demandar a los docentes que formen competencia cientifico-tecnolédgica,
si ellos no han sido formados en esa direccion.

Los docentes no son ni cientificos ni tecndlogos. Pero son profesionales a quienes
la sociedad les pide que formen competencia cientifico-tecnologica.

Lo primero que es necesario trabajar es la relacion del docente con el
conocimiento. En la formacion béasica no es un tema que ocupe un lugar especial.

Lo segundo son las competencias disciplinares especificas. Se refiere a las
especificas, en relacion con la tarea docente como tal, también a las especificas, en
relacion con los conocimientos que se transmiten.

En tercer lugar, la profesionalidad docente, requerida para formar competencia
cientifico-tecnologica, tiene que ver con la capacidad de saber poner en juego, en la
toma de decisiones, toda la racionalidad posible. El docente que no argumenta, que no
acepta la critica, que no tolera el disenso, que no reconoce sus errores, que descalifica
porque si los saberes que traen sus alumnos, este docente es dificil que pueda formar
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competencia cientifico-tecnologica.

Estas condiciones de racionalidad institucional y de profesionalidad docente dan
cuerpo y sujeto a las definiciones curriculares de competencia y, especificamente, de
competencia cientifico-tecnologica.

La especificacion por niveles de la formacion de la competencia cientifico-tecnologica

La formacion de la competencia cientifico-tecnologica es una tarea de todo el
sistema educativo formal, que debe mantenerse a lo largo de todos los niveles, con la
especificidad de complejidad y fundamentacion correspondientes.

En la actual estructura del sistema educativo argentino la formacion de la
competencia cientifico-tecnologica, en el nivel inicial, se relaciona con las formas como
se plantean la intencionalidad ensefiante, por un lado, y los modos de vérselas con el
conocimiento que tienen los nifios, por el otro. Los modelos de ensefianza y las
posibilidades de preguntar, experimentar e imaginar respuestas, en la construccion de
los aprendizajes, son elementos que conforman la disponibilidad para la formacién de
competencias cientifico-tecnologica. Los contenidos de la ensefianza, diferenciados por
areas del conocimiento, cobran una significacion pertinente para la formacion de la
competencia cientifico-tecnologica, siempre que sean contenidos fundamentados y
validos. El nivel inicial tiene caracter de iniciador en la formacion de la competencia
cientifico-tecnologica.

En la Educacion General Bésica (EGB), con respecto a la formacion de la
competencia cientificas, lo mas importante es la progresiva valoracion del saber
ciencias, para poder comprender mejor el medio, natural y social, y en mejores
condiciones de insercion en y transformacion de. Un elemento central para esta
competencia cientifica tiene que ver con los modelos institucionales de agrupamiento de
disciplinas, de distribucion del tiempo para su aprendizaje y coherencia tedrico-practica
en los enfoques respectivos. La diferenciacion de disciplinas y los niveles de
integracion suelen ser un problema central en la educacion basica. También es decisivo,
para la formacion de competencia cientifica, la insistencia en el caracter historico-social
de los conocimientos y en la necesidad progresiva de racionalidad exploratoria,
experimental y argumentativa. La capacidad de buscar informacion y de tener criterios
para saber interpretarla, diferenciando categorias, métodos, marcos tedricos, es un
componente central de lo basico de esta competencia.

Con respecto a la formacion de la competencia tecnologica, el problema es decidir
si es mas conveniente formarla desde un area especifica de tecnologia, o bien desde un
enfoque mas instrumental y transversal, ligada a los conocimientos de las otras areas.

En relacion con el nivel Polimodal ambas competencias, la cientifica y la
tecnologica, tienen que estar presentes en el tronco comun, y a lo largo de todo el nivel.
Cualquiera que sea la orientacion especifica que se elija, la formacion de la competencia
cientifico-tecnologica tiene que estar presente.

Esta presencia necesita ser explicitada ya en los términos propios de cada
disciplina, sin integraciones apresuradas, y con coherencia de marco epistemoldgico
global.

Lo dificil, en este nivel, es definir la complejidad de la competencia cientifico-
tecnologica, que, simultdneamente, permita una terminalidad con grados significativos
para los desempeiios en la vida social, y prepare una posible continuidad de estudios
superiores.

La competencia cientifico-tecnolégica, como logro de este nivel educativo, es
componente esencial del perfil generalista y flexible, que parece hoy el mas adecuado
para aprender las continuas variaciones de la demanda laboral. Sin embargo, sigue
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siendo un problema en cada una de las orientaciones los qué, los coémo y los cuando de
la formacion especifica, pensando en las determinadas especialidades de las ciencias y
de las tecnologias, y pensar las mismas preguntas, en relacion con la competencia
cientifico-tecnologica, como parte de la formacion general.

Capitulo V
Disciplinariedad, interdisciplinariedad y transversalidad

como formas de organizar la enseiianza

Intersectorialidad e interdisciplinariedad
Planteo del problema

A partir de la década del setenta, aparece una necesidad de hacer frente a una
situacion de fragmentacion y dispersion en los saberes, que la escuela ensefiaba.
También se fue abriendo la idea de que los saberes escolares estaban fuertemente
desvinculados de los intereses de los alumnos y de las demandas sociales de
aprendizaje. La idea de trabajar interdisciplinarmente aparecié como un posible
remedio ante la pérdida de significacion social.

Desde la década de los ochenta, fue ganando terreno la idea de atacar la
fragmentacion y la dispersion de los saberes, no s6lo con la interdisciplina y la
integracion de areas, sino que se hacia necesario también romper los muros de la
escuela, como institucion cerrada, y ponerla en juego con otros sectores sociales,
también interesados en los logros educativos. Ademas la fragmentacion y la dispersion
de los saberes tenian un curioso correlato en la fragmentacion y la dispersion de las
instituciones sociales. Trabajar intersectorialmente aparecié como un posible remedio.

Con la interdisciplina, se atiende a un aspecto mas mental, relacionado con los
sujetos y sus saberes. Con la intersectorialidad, se atiende a un aspecto mas
institucional, relacionado con la funcion social de la escuela y las representaciones y
roles concomitantes.

La escuela tiene que ser vista desde lo que pasa hoy en la interseccion de la
sociedad y los individuos, dado que su sentido es la socializacion por el conocimiento.
El mandato de formar competencia laboral, ciudadania participativa y autonomia
cultural, parece conformar hoy el mandato més fuerte de la institucion escolar,
marcando a los sujetos de la ensefianza y del aprendizaje.

La interdisciplina y la intersectorialidad aparecen como parte de la demanda social
y de los intentos de respuesta de la escuela.

Interdisciplina

Para trabajar interdisciplinarmente en la escuela ayuda a distinguir: aspectos

epistemologicos, aspectos curriculares y aspectos institucionales.

Epistemologicamente, es importante recordar:

* Que algunas o mucha disciplinas, independientemente y en formas mas o
menos yuxtapuestas, concurran casual o intencionalmente, en el planteamiento
de un problema, es algo distinto del caso en que dos o mas disciplinas tengan
interrelaciones fuertes entre ellas y aborden el problema desde la relacion
misma. La relacion multidisciplinar o pluridisciplinar, las disciplinas
intervinientes dan su aporte al problema, su vision propia o enfoque particular,
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pero en un sentido estricto no interactiian ni se modifican en el trabajo. En
cambio, en la relacion propiamente interdisciplinar, las disciplinas
intervinientes interactan sus mismos enfoques y conforman una vision
distinta del problema, e incluso pueden dar origen a una nueva disciplina,
resultado de esa interaccion.

= Es distinto de la multidisciplina de la interdisciplina y el trabajo

transdisciplinar, donde se construye un cuerpo de principios, categorias y
reglas de procedimientos que rige el trabajo de las disciplinas comprendidas.
En todos los casos se supone un trabajo previo de identidad disciplinar, por un
lado, y de disponibilidad interdisciplinar, por el otro. Cuanto mas fuertes son
estas identidades, mas dificil es el trabajo interdisciplinar, porque ninguna
optica particular o especifica agota la complejidad de los problemas que la
realidad plantea. Este aspecto epistemoldgico desempefia un rol central en la
fundamentacion de lo que se ensefia como un tema o problema interdisciplinar.
Los problemas teoricos y metodologicos del trabajo interdisciplinar estan lejos
de respuestas claras, en el mismo campo de la historia de la ciencia 'y de la
epistemologia.

Curricularmente, las disciplinas escolares, areas de disciplinas integradas, ejes
tematicos y temas transversales, son formas de organizar curricularmente la ensefianza y
no siempre se corresponden con disciplinas, areas, ¢jes o temas estrictamente
cientificos.

El supuesto, aqui, es una idea clara de contenidos educativos y de competencias
que se quiere formar, y la cuestion clave radica en la significatividad social, la validez y
los criterios de legitimacion en la operacion pedagodgica de construir contenidos
escolares y organizarlos en programas de ensefanza. Es decir: lo que se llama
interdisciplina u organizacion interdisciplinaria de contenidos educativos, no siempre se
funda en razones epistemologicas.

Institucionalmente, el tema central en la interdisciplina es la relacion entre la
informacion y la decision, entre los procesos de comunicacion y de participaciéon. El
problema radica aqui en la identidad institucional y la cuestion central pasa por la
coherencia y la autonomia.

Cuando se habla de interdisciplina en la escuela se tiene que atender a estas tres
logicas diferentes, la de la ciencia, la del curriculo y la de la institucion escolar, y
entender que articular sus relativas autonomias no es una tarea facil.

En la interdisciplina se trata del aspecto mental del trabajo escolar, concebido
desde la necesidad de producir un pensamiento mas coherente, capaz de operar
relaciones mas integradas en la tarea de ensefiar.

La propuesta es proyectar las cuestiones de la interdisciplinariedad del trabajo
escolar, en el objetivo de poder operar con pensamiento complejo.

Intersectorialidad

Para precisar qué quiere decir trabajar intersectorialmente en la escuela, ayuda
distinguir aspectos economicos, aspectos politicos y aspectos culturales en la
intersectorialidad.

1) Economicamente, la intersectorialidad puede significar una descarga de la
responsabilidad del estado y una aleatoria confianza en los recursos de los
sectores involucrados en cada escuela, con los consiguientes riesgos de
segmentacion e inequidad.
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2) Politicamente, la intersectorialidad puede legitimar la ausencia de politicas
publicas para la educacion y transformar a la escuela en un campo de lucha por
la hegemonia, con los consiguientes conflictos de poder.

3) Culturalmente, la intersectorialidad puede significar abrir la escuela a la
circulacion de cualquier tipo de informacion, sin atender a criterios publicos de
legitimacion, sino vehiculizados por las corporaciones y sus propios
emblemas.

Se puede profundizar la idea de la intersectorialidad con una reflexion sobre la
idea de la autonomia de gestion. Hay tres aspectos centrales en la idea de autonomia de
gestion en la escuela:

1) Definicion del proyecto social institucional, en el marco de las politicas y
prioridades nacionales. Esto implica poder ejecutar y evaluar los aspectos
académicos, administrativos y financieros de ese proyecto;

2) Responsabilidad de la institucion ante un Consejo. de Gestion
(intersectorialidad)

3) Responsabilidad ante las instancias nacionales de educacion, en relaciéon con la
evaluacion de los objetivos globales y de las prioridades del sistema educativo.

La propuesta es proyectar estas cuestiones de la intersectorialidad del trabajo
escolar, con el objetivo de poder operar en la escuela con una gestion institucional
autonoma.

El desafio es operar esta autonomia, capaz de gestionar bajo la ley misma de la
institucion escolar: socializar mediante el conocimiento, lo cual implica tener elementos
no so6lo para insertarse y relacionarse, sino también para cambiar los estilos y para poner
mayor racionalidad en la economia, la politica y la cultura.

La interdisciplinariedad y la intersectorialidad en el trabajo escolar pasan hoy, por
el pensamiento complejo y por la autonomia institucional.

La transversalidad como problema politico y como cuestion tedrica

Junto a la interdisciplina y la intersectorialidad, circula cada vez mas en el
discurso pedagdgico y en las demandas a la escuela la idea de la transversalidad, como
una forma de organizar la ensefianza de algunos contenidos educativos. Se pueden
distinguir en el tema de la transversalidad, una cuestion politica y un problema teorico.

La cuestion politica

Si la educacion se define como socializacion mediante el conocimiento legitimado
publicamente, es en el contexto de las politicas educativas donde tenemos que situar el
debate sobre la transversalidad, como forma de organizar los contenidos escolares.

La creciente demanda a la escuela de ocuparse de temas criticos o problematicos
para la vida social, la discriminacion, la interculturalidad, el género, los derechos
humanos, el medio ambiente, etc., tiene una connotacion politica.

En el nuevo escenario tienden a desaparecer los sujetos politicos y son
reemplazados por agentes sociales. La socializacidén no coincide con la formaciéon de un
sujeto politico, y los problemas sociales tienden a desvincularse de sus causas politicas
y economicas. Los problemas criticos, definidos como sociales, y no politicos y
econdmicos, deben resolverlos los agentes sociales mismos.

Los individuos se educan en estos temas, los trabajan en su socializacion escolar,
la responsabilidad se transfiere: si persisten la enfermedad, las amenazas a la paz, la
discriminacion, se debe a la poca calidad de la educacion —transversal- recibida.

La idea de transversalidad se asemeja mucho a la de globalizacion, a la de
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dispersion, a la de debilitamiento de las fronteras entre disciplinas y posibles
interrelaciones desde identidades. Un contenido transversal viene instalado por
patrones de comunicacion social, por formadores de opinion publica, por constructores
de demanda social.

La transversalidad, transforma a la escuela en una agente social, construye una
subjetividad especifica, encargada de sostener esta sociedad minima, asumiendo la
responsabilidad como individuos aislados, o pequefios grupos, de cuidar la salud,
preservar el medio ambiente, trabajar por la paz, tolerar la diferencia, usar bien la
sexualidad, etc. Estos parecen ser los codigos de la modernidad cuyo aprendizaje es una
necesidad basica, que la escuela tiene que satisfacer, es decir ensenar.

Por otro lado, a esta idea de transversalidad de ciertos contenidos, relacionados
con problemas o demandas sociales, le cae muy bien que la disciplinariedad y la
interdisciplinariedad, aseguren, por su lado, la adquisicion de las competencias
necesarias, para lograr el tipo de conocimientos que este concreto modelo de mercado
laboral y de marketing politico exige.

Lo que se quiere decir es que la presencia de contenidos transversales en la
escuela es también un problema de politica educativa.

Que la escuela se ocupe de estos temas, parece necesario. Pero sabiendo que los
problemas tratados no son escolares, sino sociopoliticos, y que la ensefanza de estos
contenidos no puede descontextualizarse de sus reales causas y sus reales soluciones.

La transversalidad como problema tedrico
Sujeto universal y sujeto transversal

El autor propone situar la reflexion epistemologica sobre los contenidos
transversales en el contexto actual de crisis del sujeto moderno.

Con los contenidos transversales, se esta recogiendo en la escuela la crisis misma
del sujeto moderno, este sujeto moderno necesita ser disciplinado, tedrica y
practicamente. Obviamente, disciplinado, tedricamente, por la ciencia objetiva y
practicamente, por la moral del deber. Esta tarea se le recomienda a la escuela moderna.

Este disciplinamiento del sujeto moderno inspir6 los proyectos pedagogicos del
Humanismo y de la Ilustracion.

El proyecto humanista condenso su aspiraciéon educativa en el contacto con las
humanidades clasicas. Defini6 un clasicismo, fijando un pasado cultural como
prototipo del buen pensar, el buen decir y el buen actuar. El proyecto es humanista
porque pone el acento en una humanidad como concepto cultural, es decir un ideal de
pensamiento, de discurso, de accion.

El proyecto ilustrado condens6 su aspiracion educativa en el contacto con las luces
del progreso. Privilegi6 el acceso cientifico, como modo de producir el futuro ideal, la
sociedad emancipada, la paz perpetua. Para eso propuso la sistematizacion
enciclopédica, que permitia una clasificacion de los saberes y una forma de organizar su
ensefanza. El proyecto es ilustrado en un doble sentido: critico, del pasado oscuro y
sometido, y utopico de un futuro claro y libre.

La critica a la modernidad humanista e ilustrada, comenz6 en el siglo pasado con
el romanticismo y el pragmatismo, que generaran fuertes reformas a los proyectos
educativos del humanismo y la ilustracion.

El romanticismo cambi6 el pasado cldsico, cuya vision del hombre habia que
imitar, por el pasado barbaro, que daba la energia y el impulso vital a cada pueblo.
Critico a la ilustracion, su pretension de reducir la educacion del buen ciudadano a la
mera ruptura con el estado de naturaleza, a la mera negacion del buen salvaje. Insistio
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en el cambio estético, pero mas relacionado con el genio individual creativo que con la
imitacion de una cultura ejemplar.

El pragmatismo cuestiond al humanismo clasico, acusdndolo de desvincular el
pensamiento y la educacion de las verdaderas necesidades de la época, congelando
valores y modelo, desconociendo su historicidad y su necesidad de interpretacion
pragmatica y comunicativa. Y planted la necesidad de formar, mas que un buen
ciudadano, un ciudadano exitoso, que encuentre el criterio de verdad en los logros, y el
criterio de socializacion en el consenso a través de la negociacion democratica. Aqui
empieza el lento fin de las utopias del progreso ilustrado.

Un sujeto transversal es un sujeto despojado de sus dudas, o metddicamente
reducido a su funcion de pensar. Es un sujeto atravesado por incertidumbres, y
metodicamente invitado a que mezcle su pensar con la imagen, con la eficacia, con el
valor de cambio. Es un sujeto atravesado por el deseo, por los miedos, por el lenguaje,
por los medios de comunicacion, por las leyes del mercado y los modos de produccion.
Es un sujeto que atraviesa los contenidos de todas las practicas sociales, que no puede
unificar su dispersion, ni detener su carrera.

El sujeto transversal testimonia la desilusion de saber que este mundo concreto
con varios siglos de modernidad, no es lo que se pueda llamar el producto de la razéon
universal. El sujeto transversal testimonia, ademas, que la facticidad singular, este
individuo concreto, no es precisamente el esperado por el deber, no es lo que se pueda
llamar un producto de relaciones entre fines-en-si.

Pero el sujeto transversal sigue siendo universal, sigue siendo sujeto, es decir
racionalidad, que puede legitimamente pretende conocer cientificamente y actuar
¢ticamente. La transversalidad no quiere decir, necesariamente, la pérdida de
subjetividad universal, sino que quiere decir la necesidad de replantear sus supuestos
modernos, humanistas e ilustrados, aprovechando las criticas romanticas y pragmaticas,
sin quedar presa de sus trampas. Este es el desafio.

El pasado no es algo fijo, es una compleja historia, que constituye a la misma
subjetividad y la resignifica continuamente. El futuro es una incierta posibilidad que
constituye a la misma subjetividad y la desafia continuamente.

El fundamente epistemologico de los contenidos transversales, tiene que ver con
esta crisis del sujeto moderno y sus programas educativos: el humanismo y la
ilustracion. El sujeto universal, la razon, no coincide ni con un supuesto sujeto cultural
ejemplar (cldsico) ni con un seguro sujeto cultural futuro (progreso). Ni fijar los valores
del pasado, como ideales para imitar, ni destruirlos, como supersticiones para superar y
entonces progresar, garantizan la constitucion de un sujeto racional universal.

El gran desafio de la transversalidad es no renunciar a la universalidad del sujeto,
pero tampoco quedar sujetada a las ilusiones modernas de esa universalidad (que son las
del humanismo clasico y la ilustracién progresista). Se trata, por el contrario, de
encontrar el proyecto educativo apropiado a un sujeto universal-transversal.

Las consecuencias que tiene el partir de este sujeto universal-transversal, para el
conocimiento, mediante el cual socializa la escuela, y para las relaciones del docente
con el conocimiento es que no hay un modelo tnico de racionalidad, el epistémico, el
que cultivan las disciplinas cientificas, para construir subjetividad cultural. El método
epistémico mismo no-se agota en la racionalidad empirico-analitica de tipo técnico e
instrumental, que hay también una racionalidad historico-hermenéutica de tipo practico
y compresivo, y una racionalidad ético-critica de tipo normativo y emancipatorio.

Se puede exigir a los contenidos transversales el mismo tipo de objetividad o
certeza que a los contenidos puramente disciplinares (los cuales cargan su propia crisis).
Se trata mas de aproximaciones, resignificaciones, interpretaciones, argumentaciones.

Lo transversal cuestiona, en lo disciplinar, las pretensiones del conocimiento de
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neutralidad, de transparencia total, de aislamiento focalizado.

De lo que se trata es de criticar las formas de disciplinamiento del sujeto cultural.
Es decir criticar las razones de educar.

El desafio es la relacion transversal-disciplinar.  Porque los contenidos
transversales no dejan de ser especificos y contienen habitualmente fundamentos
disciplinares e interdisciplinares. Los contenidos disciplinares no dejan de estar
atravesados, desde su misma logica e historia, por la demanda social y la lucha por la
hegemonia.

De ahi la importancia tedrica de no aislar los contenidos transversales,
confindndolos en un 4mbito incomunicado con lo disciplinar.

Toda esta reflexion epistemoldgica se condensa en la discusion sobre los criterios
de legitimacion de los contenidos transversales seleccionados. El unico criterio posible
de legitimacion universal de lo que la escuela ensefa, radica en el caracter de publicos
de los contenidos, sean disciplinares, interdisciplinares o transversales. Lo publico
define las producciones de este sujeto universal-transversal.

Los saberes se legitiman publicamente, estdn destinados a todos, sin restricciones
ni exclusiones, argumentados criticamente, sin imposiciones ni censuras, y capaces de
construir proyectos comunes, racionalmente universalizables. Implica definir la
universalidad por lo publico, pero implica también redefinir lo publico por los
atravesamientos histérico-sociales.

La transversalidad es un intento de hacer publica la razén historica y social. Es
reconocer que el disciplinamiento del sujeto universal no se logra con la negociacion de
las diversas historias y de los conflictos sociales, sino en su real atravesamiento cultural.
Este sujeto unitransversal metddicamente disciplinado y problematicamente atravesado,
no puede ser sino un sujeto epistémico-politico.

Mas alla de los métodos especificos de las disciplinas que involucren, hay
abordajes reflexivos de los problemas transversales, que es bueno explicitar en este
nivel epistemologico, es decir como modos de relacionarse con el conocimiento. En
estas formas de abordaje reflexivo, se pueden encontrar caminos adecuados para
trabajar estos contenidos transversales. Esto genera nuevos problemas de trasposicion
didactica, que debieran trabajarse desde la especificidad de los contenidos que se
seleccionen para ensefiarlos transversalmente. Se sugieren lineas de trabajo para formar
pensamiento critico a la hora de abordar temas transversales.

Es necesario saber hacer analisis del lenguaje cotidiano y simultdneamente, estar
atentos a las relaciones dialécticas entre teoria y practica.

Se debe trabajar con una razon procedimental, que explicite las reglas del didlogo
y de la argumentacion, y, simultineamente, con una razon interpretativa, que sepa
explicar los contextos de significacion.

Es necesario aunar las exigencias de una razon atenta, capaz de ponerse en el lugar
del otro y responsabilizarse por ¢l, con una razén autdénoma, capaz de criticar desde
argumentos, reconocer las diferencias y mantener la coherencia.

Curriculo escolar y curriculo transversal

El segundo problema tedrico es el referido al impacto de lo transversal en el
campo del concepto de curriculum. Es importante contextualizar la reflexion. Lo
politico y lo epistemolégico son dimensiones fundantes y legitimantes de las
prescripciones curriculares.

La transversalidad es un problema de formato curricular. EIl problema de la
transversalidad intenta plantearse como una prescripcion sobre algunas cosas, que se
deben ensefiar sin encerrarlas en una determinada disciplina escolar, o conjunto de
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disciplinas (areas), o interacciones entre disciplinas (nticleos interdisciplinares). Se trata
de contenidos que deben atravesar todos los contenidos curriculares. En este sentido, un
formato enciclopédico, por disciplinas separadas, es insuficiente.

Esto quiere decir que se trata de un sefialamiento en torno a la dificultad de dar
cuenta didéctica, de ensenar, determinados problemas sociales, instalados solamente en
la l6gica de las disciplinas (y sus diversas formas de agrupamientos o relacion). En este
sentido, la caracterizacion de los contenidos transversales, como aquellos cuyo
tratamiento no puede ser monodisciplinar sino que necesita el concursos de varias o
todas las asignaturas escolares, parece insuficiente. Si se hiciera asi, seria dificil
distinguir un contenido transversal de un contenido de 4rea o de nucleo. Se estaria
confundiendo la transversalidad con la interdisciplinariedad, en cualquiera de sus
formas.

Tampoco la transversalidad queda significada, acudiendo al concepto de
transdisciplina. Primero, porque este concepto se mueve, en realidad, en la logica
misma del trabajador disciplinar y, segundo, porque con €l se piensa en una axiomatica
formal que incluye varias disciplinas.

(Qué significa, entonces un curriculo transversal? Los formatos curriculares, en
relacion con la organizacion de los contenidos educativos, son en la escuela moderna de
tradicion humanista e ilustrada, de base disciplinar. Esto quiere decir que el
agrupamiento de contenidos se hace con un criterio primariamente disciplinar. Algunos
casos de disciplinas, a se vez, se agrupan por criterios diversos (que pueden oscilar entre
la mera yuxtaposicion —multidisciplina— pasando por la interaccidn —interdisciplina—
hasta algunos casos de axiomatica comuin — transdisciplina—)

Asi, muchos curriculos dividen los contenidos educativos en areas —que agrupan
contenidos disciplinares o, a veces, contenidos estrictamente disciplinares y otros
contenidos que en realidad atraviesan toda la ensefianza, pero por costumbre y cultura
escolar han quedado confinados en alguna disciplina o 4rea escolar particularmente
comprometida—. Es el caso, por ejemplo, de los contenidos educativos relacionados con
aprender a leer y escribir. Normalmente, se los encuentran en el area Lengua o en la
disciplina escolar Lengua. Se podrian poner ejemplos de todas las disciplinas y/o areas:
aprender a investigar parece un contenido privativo de las ciencias naturales y/o de las
ciencias sociales; o aprender a razonar escolarmente parece ser un privilegio de las
matematicas. Obviamente, esto no es asi.

No es esta presencia en todo el curriculo de algunos contenidos, sea por su
instrumentalidad o por su inmediata relacion con el sujeto que aprende, lo que define la
transversalidad tematica. Esta presencia universal de ciertos contenidos —como los
ejemplos sugeridos— esta hablando, en realidad, de una transversalidad ligada a la
comprension del sujeto que aprende, o de la institucion, o del docente.

Este tipo de contenidos son transversales, aun cuando se ocupen de ellos
disciplinas especificas, en tanto constituyen la subjetividad misma del que aprende (y
del que ensefia). En este sentido, todo lo que implique desarrollo de esta subjetividad es
transversal. Pero no son transversales en el sentido de su contenido especifico, que es lo
que ocurre cuando se seleccionan ciertos contenidos para ensefiarlos, como el cuidado
de la salud, por ejemplo, desencadenando, entonces, una planificacion transversal.

Ambas formas de entender la transversalidad pueden convivir en una organizacion
curricular, pero es bueno diferenciarlas.

En este sentido, hay contenidos que son transversales, porque su ensefianza se
refiere a cuestiones que se entrecruzan en la constitucion y conocimiento del sujeto y de
la identidad. Hay otros, que afectan la objetividad de los contenidos y sus relaciones, y
que constituyen una construccion compleja de la realidad social.

Un formato curricular, entonces, tiene que dejar claramente establecido los
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criterios de organizacion de los contenidos. Lo que pasa es que en la cultura escolar se
mezclan criterios relacionados con las ciencias, con criterios relacionados mas con el
desarrollo y la socializacion de la subjetividad.

La cuestion de los temas transversales pone sobre el tapete la necesidad de
profundizar esta particular mezcla de contenidos que define un curriculo escolar.

Un curriculo transversal es un curriculo innovador. Se traduce en defender una
organizaciéon por disciplinas, con agrupamientos posibles, multi-, inter- y trans-
disciplinares, pero que incluya también proyectos de enseflanza de contenidos,
transversales, que se hagan cargo de esas demandas sociales de aprendizajes sobre
cuestiones especificas, que hacen al saber moverse en la vida hoy y aqui. Lo transversal
es asi el otro sujeto de lo disciplinar.

Esto plantea la otra cuestion de como los contenidos transversales s6lo pueden
organizarse disciplinadamente. Es decir, con una especificidad de objetos, métodos y
criterios de validacion que son analogos a los de las disciplinas especificas. Lo
disciplinar es, en realidad, el otro objeto de lo transversal.

Ni los temas transversales dejan de ser disciplinares, ni los contenidos
disciplinares dejan de estar atravesados. Se trata de una relacion con el conocimiento
donde el sujeto no se s6lo epistémico sino también corporal, personal, social, histérico,
y donde los objetos de conocimiento no sean solo los estrictamente cientificos,
determinados por la historia de las comunidades cientificas, sino también los
estrictamente sociales y cotidianos, demandados por comunidades historicas
determinadas. Se trata también de una relacion donde el sujeto corporal, social,
historico, sea también epistémico, y donde los temas significativos, por la demanda
social, tengan algtn nivel de validacion racional en su tratamiento.

Sin duda que las proporciones de disciplinariedad, interdisciplinariedad y
transversalidad pueden variar, de acuerdo con legitimas razones de educar. El tema es
que sepamos dar cuenta de las especificidades y de las integraciones, de los recortes
disciplinares y de los tratamientos interdisciplinares y transversales.

Capitulo VI
Las relaciones del docente con el conocimiento

Huellas, espejos y sefiales 0 desde donde ensefiar en tiempos de escepticismo

Esta relacion incluye dimensiones psicologicas y sociales, epistemologicas y
politicas, incluso estrictamente éticas, y en este sentido no puede ser ni simplificada ni
reducida.

Aceptada esta complejidad es imposible una transformacion educativa sin una
revision a fondo de estas relaciones del docente con el conocimiento.

Las relaciones de los docentes con el conocimiento necesitan hoy revisar algunos
supuestos.

En primer lugar, los resabios de platonismo que se puedan tener. Es decir: no hay
un mundo de ideas, un trasmundo, que haya fijado de una vez para siempre el sentido de
las cosas, sus esencias fijas e inmutables.

Esto subyace a la ilusion de pretender relacionarse con el conocimiento negando
su historicidad, su condicionamiento social, los cambios culturales en las relaciones con
la riqueza, el poder, la informacion. No es posible relacionarse con el conocimiento ni
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ingenua ni dogmaticamente, desde el supuesto de las ideas esenciales y de la segura
posesion de esas ideas esenciales.

En segundo lugar es preciso revisar los resabios de Iluminismo que se pueden
tener. No hay una mente bruiiida, por educada, que funcione como espejo seguro, que
tenga las certezas para educar al soberano y para garantizar criterios de verdad y decidir
cudles son los esquemas ciertos y cudles no.

Esto subyace a la ilusion de pretender relacionarse con el conocimiento, negando
sus supuestos y sus condicionamientos.

Se puede abordar las relaciones del docente con el conocimiento en términos de
tres metaforas, las huellas, los espejos, las sefiales, preguntando por el lugar desde
donde se ensefia. El autor explicita tres actitudes:

= FEl dogmatismo, que consiste en aceptar acriticamente supuestas verdades

esenciales, incuestionables e invariables;

e Hace creer que se ensefa el unico camino posible hacia la verdad,
marcando la huella que los alumnos deben seguir.

* El iluminismo, que consiste en descontextualizar ilusoriamente supuestos usos

de la razon pura, legitimos y ciertos;

e Hace creer que se ensefia la Unica superficie donde la verdad puede
reflejarse con certeza, construyendo el espejo donde los alumnos tienen
que mirarse.

= El escepticismo, que consiste en mantenerse indiferente frente a las

posibilidades de verdad y de certeza: da lo mismo cualquier afirmacion, todo

estd permitido.

e Hace descreer de la propia ensefianza, por aquello de las huellas borradas o
de los espejos demasiado empafiados, dando la sefal para que los alumnos,
sin memoria y sin proyectos, se las arreglen como puedan; no hay por
donde caminar y no hay donde mirarse.

Frente a estas tres actitudes posibles, sugiere la idea de una relacién con el
conocimiento ni dogmatica, ni iluminista, ni escéptica. Es decir critica, contextualizada
y esperanzada:

» Cuando la huella es también espejo y sefial, la relacion con el conocimiento se

convierte en seguir un rastro, en una busqueda por diversos atajos.

= Cando el espejo pierde su superficialidad por la densidad de las huellas que lo

empafian y pierde su monopolio de la representacion por las cicatrices que las

sefiales le dejan, la relacion con el conocimientos se convierte en un tener que
vérselas con la memoria y con las incertidumbres.

* Cuando la sefial recupera la confianza en la palabra compartida, la

conversacion y el didlogo, la relacion con el conocimiento se convierte en una

comprension abierta que es simultaneamente un trabajo productivo.

De plazas, mercados y autopistas o para qué ensefar en tiempos de pragmatismo

Se propone una meditacion sobre el para qué se establecen relaciones con el
conocimiento. Para qué los docentes, se relacionen con el conocimiento.

Ello conduce a buscar las finalidades de la relacion del docente con el
conocimiento en la construccion de espacios sociales. Educar es socializar mediante el
conocimiento. Es producir, ocupar, arreglar, cambiar, mediante el conocimiento,
espacios sociales. Educar es socializar mediante la ensefanza, no de cualesquiera
conocimientos, sino de aquellos legitimos publicamente. Pero éste es el tema de esta
reflexion.
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Para qué conocemos

Ante el para qué, relaciona los docentes con el conocimiento.

La primera y fundamental respuesta es para ensefarlo. Es su funcion social, para
eso se forman. Esta forma determinada de relacionarse, como ensefiantes, con el
conocimiento es la que llama publica. En tanto los docentes, se relacionan con el
conocimiento para ensefiarlo, es decir para publicarlo.

Lo publico tiene que ver con la ruptura en relacién con lo indecible e indecible de
lo meramente opinado o sentido por cada uno, es decir con los lenguajes privados. Lo
publico tiene que ver también con la ruptura, en relacion con la restriccion y
segmentacion de los cddigos de clase, que sirven a los intereses de un grupo y los
diferencian de otros, es decir con los lenguajes corporativos.

Relacionarse publicamente con el conocimiento significa que el conocimiento no
es solo para mi ni para algunos, es para todos, sin restricciones naturales o educativas.
Relacionarse publicamente con el conocimiento tiene que ver con la construccion de
espacios sociales comunes, universales, abiertos. De aqui las metaforas elegidas del
agora o plaza publica, el mercado, la autopsia.

En torno al dgora

Cuando el conocimiento depende en su verdad de la correspondencia con la cosa,
su ensefiabilidad, su universalidad, se funda en que se establezcan relaciones con los
principios o las causas de las cosas; con su naturaleza esencial.

No es lo mismo ensefiar las causas naturales que las reglas de la produccion
técnica o que los principios de la accion social. Ni son tampoco los mismos maestros.
El filésofo, el técnico y el politico se reparten el campo de lo ensefiable. Quien se
ocupa de la inteligibilidad de lo real y de los modos de conocerla efectivamente es el
filosofo, y en este sentido es el maestro de los maestros. Los saberes productivos, el
mundo técnico y artistico, y los practicos, el mundo social, dependen de los saberes
tedricos, y son ensefables en la medida en que se relacionen con principios y causas de
lo que es naturalmente.

Que el conocimiento sea ensefiable significa que se puede construir el espacio
comun, la plaza donde se puede discutir y argumentar en torno al bien. Se ensefia para
saber vivir en el dgora.

Suponer que la relacion con el conocimiento es natural, que todos los hombres por
naturaleza desean saber, no debe encubrir que ese deseo es el resultado de un proceso de
formacion cultural, donde la propiedad de los medios de produccion y el control del
poder en las practicas sociales han desempefiado un rol determinante.

En torno al mercado

El mundo moderno se caracteriza porque intenta liberar el principio de la
ensenabilidad del conocimiento, del presunto saber de las diversas causas naturales, de
las diferencias esenciales o metafisicas. Y lo hace presuponiendo que la razon es una de
las cosas mejor repartidas del mundo.

Relacionarse con el conocimiento es, ahora, relacionarse criticamente con el deseo
de saber. Es saber, por la duda, que la inica certeza es que mientras pienso existo. Los
principios y las causas, las reglas de la produccion y las normas de la accion solo
pueden basarse en el buen uso de la razon, el uso que se hace conforme a su naturaleza
pensante, que es heterogénea en relacion con la naturaleza extensa de los cuerpos.

Esta revolucion copernicana, consiste en regular el conocimiento desde el sujeto
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que piensa y no desde la inteligibilidad natural de las cosas. El fundamento hay que
buscarlo ahora en el sujeto y no en las cosas.

Este cambio permite relacionarse con el conocimiento de otra manera. Se trata de
construir progresivamente un orden racional, en los limites de la experiencia posible.

Es en este contexto donde nace la escuela moderna, este nuevo maestro, cuya
funcion es ensefiar a conectarse criticamente con el deseo de saber, disciplinando el uso
teorico en el campo de la experiencia posible, el uso técnico-estético en el campo del
buen gusto, el uso practico en el reino de los fines en si.

Y aqui si se necesita llamar publica a esta relaciéon con el conocimiento, porque ya
no se la puede definir como natural. ;Para qué ensefiar?, para incorporarse al mercado
de trabajo, como valor de cambio intercambiable, para aprender a gozar con el buen
gusto, para actuar socialmente como un buen ciudadano y, sobre todo, para internalizar
el deber por el deber, es decir no por intereses particulares o por inclinaciones naturales
0 por presiones sociales.

A esta relacion critica con el deseo de saber, a esta legitimacion de los usos de la
razon, a este trabajo del sujeto cuando construye objetos, busca regularidades internas,
obedece moralmente a la sola ley de la razon, es a lo que los modernos llaman uso
publico de la razén.

Lo publico es universalidad construida, de la ciencia, el arte, la economia, la
politica. Su unica condicion: el buen uso de la razéon. Su Gnico supuesto: la razéon
unica, aquella que no depende de la experiencia ni del lenguaje, ni de la naturaleza. El
nombre de esta razén Unica, que indica la igualdad fundamental de los hombres, no es
otro que el de sujeto trascendental, es decir no empirico ni singular, no natural ni social,
simplemente esta condicion ultima de posibilidad de tener experiencias, de ser uno
mismo, de legislar tanto la naturaleza como la sociedad, es la razon, en tanto cogito que
acompafa toda mis representaciones, y en tanto libertad de regirse s6lo por sus propias
leyes racionales.

Modernamente, la publicidad del conocimiento se basaba en su estricto caracter
trascendental: la universalidad y la necesidad, asi como el progreso, solo pueden
fundarse en los actos de conocimiento que se hacen desde una subjetividad, el cogito,
capaz de relacionarse a priori con la experiencia, sin que los objetos que construya
logren alterar su caracter de condicion de posibilidad de todo conocimiento objetivo.

La autoridad del maestro para ensefiar se basa enla objetividad y legitimidad de lo
que ensena.

De autopistas

Hoy se habla de la sociedad global como una sociedad del conocimiento. La
tradicion publica del conocimiento se encuentra cuestionada, porque esta sociedad del
conocimiento, la de la globalizacion del conocimiento aparece fuertemente
hegemonizada por el mercado de la informacion, y por las negociaciones privadas y
corporativas de la ciencia, la técnica, el arte, y hasta la misma ética. Lo global no es lo
publico, porque sencillamente excluye, porque confunde ensenabilidad del
conocimiento con disponibilidad informatica o con velocidad de circulacion de la
informacion, porque confunde uso publico de la razén con opinidn massmediada, casi
con publicidad.

Como relacionarse publicamente con el conocimiento, cuando éste gira en torno a
la imagen, la musica, el alfabeto electronico de la comunicacion global inmediata y de
la simultaneidad. Esta musicalizacidn y matematizacion de la cultura, parece estar
declarando obsoleta a una cultura centrada en la palabra. Por lo mismo, una ensefianza
centrada en su publicarla o en el hacerla publica.
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Algo estd pasando en la relacién con el conocimiento. Se tienen dificultades en
conectarse con el deseo de saber. Y no basta criticar su naturalidad, desde una
pretendida razon moderna, desde un sujeto pretendidamente auténomo. Se necesita,
ademas, criticar el control simbdlico que sobre el propio deseo de saber y el de los
alumnos ejerce el poder, a través del discurso pedagdgico mismo, el discurso social, las
legitimaciones de las politicas educativas. Es necesario poner a la docencia en la
corriente misma del pensamiento critico.

Se trata, mas bien, de una lucha por el reconocimiento. Reconocimiento de que lo
mas profundamente deseado al saber es ser reconocidos como deseo de aprender y
como poder de ensenar.

El ambito publico es el resultado mas el proceso de relacionarse con el
conocimiento. Lo publico emerge en la lucha por el reconocimiento entre el deseo de
aprender, que conecta con la singularidad y la diferencia de la vida, y el poder de
ensenar, que conecta con lo universal y lo comun de la vida. Conectarse con el deseo de
aprender es conectarse con lo mas profundo de la memoria. Conectarnos con el poder
de ensenar es conectarnos con lo méas legitimo del proyecto.

Construir lo publico como sentido de la ensefanza, relacionandose con el
conocimiento como mutuo reconocimiento del deseo de aprender y del poder de
ensenar.

Se trata de relacionarse con el conocimiento como pensamiento critico. Que
mientras circula por la autopista, recuerda el 4gora y el mercado, y se asombra de como
es necesario conocer lo justo, lo que no excluye ni discrimina, lo que junta la igualdad y
la libertad, lo que armoniza lo diferente y lo comun, lo que permite realizar el deseo de
aprender y ejercer el poder de ensefiar. Como lenta y costosa ensefianza desde el
conocimiento, legitimado publicamente y para redefinir un espacio de lo publico.

Segunda parte
Educacion v valores

Capitulo 1
La escuela como vigencia de lo

publico en la crisis del estado

En la crisis del estado, lo que esta en cuestion es una crisis de la cosa publica, de
lo publico como tal, y de como se genera la articulacion entre la sociedad civil y el
estado, articulacién que define el espacio publico.

Uno de los campos decisivos para la suerte de esta articulacion y para medir la
calidad de lo publico en una sociedad es la educacion.

La sociedad institucionaliza los procesos educativos, para poder asignar
responsabilidades -y recursos, como una forma de asegurar niveles minimos de
educacion y de controlarlos de alguna manera.

Es la escuela la institucion social de los procesos educativos. Estos procesos
consisten en formas de produccion, circulacion y apropiacion de saberes. Se podria
decir, produccion, distribucion y apropiacion de sentidos y significados, que constituyen
la red semantica y logica de lo publico.

Con esto no se quiere afirmar que la escuela monopolice la circulacién de los
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saberes en la sociedad. Hay otros circuitos y otras instituciones sociales que también lo
hacen. Pero la escuela tiene u ocupa un lugar central, de mediacion y procesamiento.

Que la escuela es la institucionalizacion social de la circulacion de saberes supone,
que se esta hablando de los saberes socialmente legitimados. Cuando se afirma que la
funcion de la escuela es ensefiar, se estd suponiendo que es enseiar los saberes
socialmente legitimados.

El criterio para la legitimacion social, aquel que incluye ademas su validacion y
que la escuela debe defender y sostener como institucioén social, es el caracter publico
de los saberes y del espacio social que en ella se construye, mediando la circulacion de
saberes. Lo publico es el criterio de legitimacion de los saberes.

1) La publicidad de los saberes tiene que ver con su universalidad de exposicion.

Un saber es publico cuando esta destinado a todos, cuando cualquiera lo puede
aprender. Los saberes son publicos porque son saberes expuestos a todos. Por
definicidn, y por funcion social, la escuela abre, publica, patentiza los saberes.
Sin embargo, este cardcter de los saberes publicos, ensenabilidad universal,
tiene una ambigliedad de significacion sélo interpretable historicamente.
Durante mucho tiempo y como parte constitutiva de la lucha por el poder y la
hegemonia, esta universalidad era un rasgo propio de la razon, y la razon era
un rasgo propio de algunos: locos, mujeres, los nifios ni los esclavos tenian
razén. El carécter publico de los saberes era publicidad restringida. En los
comienzos de la Edad Moderna, en la crisis moderna, que fue una crisis de la
cosa publica, del estado y sus articulaciones con la sociedad civil, se peled por
lo publico, insistiendo en una universalidad sin restricciones. La razon es la
cosa mejor repartida del mundo. Nadie estd excluido del saber, pero todos
tienen que aprender a obtenerlo, aprender a usar la razéon. Y el camino es
despojarse de todo aquello que no sea claro y evidente. Esta homogeneizacion
inicial del sujeto del aprendizaje, es el precio que pagan el mundo y la
educacion moderna para asegurar la publicidad de los saberes, como
universalidad sin restricciones frente al caracter secreto de la aristocracia y el
androcentrismo de la cultura antigua, que ejercitaba asi una universalidad
restringida. La crisis actual, que es también una crisis del estado y de lo
publico es un campo de batalla por la vigencia de lo publico, que insiste en la
universalidad sin restricciones y también en una universalidad sin despojos ni
expoliaciones de los saberes previos. El desafio de los saberes publicos, en la
escuela de hoy, pasa por la capacidad de construir la universalidad y la
ensefiabilidad, desde una articulacion critica de los contenidos que se
transmiten con los saberes que ya se tienen, porque quienes llegan a la escuela
no son salvajes culturales ni son inteligencias virgenes. Y esta conciencia es
decisiva para la socializacion y construccion, desde ahi, del espacio publico.

2) La publicidad de los saberes tiene que ver con su condicion de estar expuestos
al contraste y al cuestionamiento de todos, son criticables, modificables,
contrastables. Esto lleva a comprender lo publico como un espacio de
didlogo, de contrastes, e incluso de conflictos, resolvibles desde el didlogo de
razones. Esta nota afecta el estilo propio de la docencia publica, que ha de ser
capaz de asumir la pregunta y el cuestionamiento, el avance por error y por
hipotesis. Este decir del maestro es publicitar el saber, es decir exponerlo a la
critica.  El espacio escolar es el ambito que publicita, que abre el
cuestionamiento todos esos saberes previos, rompiendo su coto de privacidad.
Privacidad que trae tanto de las culturales familiares —que incorporan hoy a su
cotidianeidad (privatizdndola) la masividad de la cultura de los medios— como
de la cultura generada por los monopolios de la informacion— que incorporan
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3)

hoy, privatizandola, la velocidad de circulacion, de la llamada cultura
informatica. La escuela abre su espacio, tanto a la cotidianeidad —atravesada
por la comunicacion masiva— como a la informacion hegemoénica —atravesada
por todos los condicionamientos de una cultura altamente competitiva—. Todo
esto se traduce en una pedagogia de lo publico, entendido como dmbito de la
pregunta, de la construccion, de la articulacion, de la significacion.

La publicidad de los saberes, hace que la funcion de la escuela pase por la
intencionalidad de generar condiciones para un proyecto comin. Porque lo
publico, es también la posibilidad de un proyecto comtin. Porque lo publico es
también el espacio para todos y, por lo mismo, abierto siempre al otro en
cuanto otro. Es el espacio de la justicia. La crisis del estado, entonces, como
crisis de lo publico, tiene que ver con la crisis de la igualdad de oportunidades,
que en esta perspectiva se relaciona con la universalidad de los saberes sin
restricciones ni expoliaciones, y tiene que ver también con la crisis del
pensamiento abierto, pluralista y democratico, se relaciona con la historicidad
de los saberes, sin dogmatismos ni censuras. La crisis de lo publico tiene que
ver con una escuela que margina y discrimina, sin dar igualdad de
oportunidades, y con una escuela que dogmatiza y esclerosa autoritariamente
la transmision del saber, sin lugar al pensamiento abierto y critico. Pero la
crisis del estado, como crisis de lo publico, revela una dificultad mas seria:
cdmo construir un proyecto comin, como lograr un interés por el bien comun,
y como definir lo comun. Este aspecto de lo publico lo refiere al plano de lo
¢tico. La equidad y la libertad son condiciones de lo ptiblico, pero lo publico
comienza cuando, con equidad y libertad, se construye lo comin. La escuela,
como vigencia de lo publico, el espacio de aprendizaje de lo comun, no sélo
como lo universal y lo abierto, sino también como lo justo. La publicidad de
los saberes tiene que ver con su compromiso con la emancipacién. Los
saberes son publicos cuando estan interesados en liberar a los hombres de
todas las violencias, tanto las internas como las externas. Esta liberacion de lo
que atenta contra la equidad y la libertad es para poder construir lo comun.
Los saberes escolares tienen que ser publicos, esto es universales, historicos e
interesados en el bien comin. La escuela asume este desafio cuando genera su
propio perfil institucional, coherente con la publicidad de su funcién social.
Buscar la integracion sin autoritarismos ni marginaciones, construir espacios
solidarios y cooperativos para los aprendizajes y la distribucion equitativa del
saber, todo esto es convertir la institucion en un proyecto educativo comun.

Capitulo 11
La calidad de la educacion como

lucha por el reconocimiento

En las discusiones sobre el tema de la calidad de la educacion suelen explicitarse
dos contextos. Un contexto busca determinar criterios que permitan medir la calidad de
los productos resultantes de las acciones educativas, a las cuales se le suma hoy la
preocupacion por determinar criterios también del proceso (lo que se suele llamar
calidad total)

El segundo contexto viene determinado por el juego entre necesidades y
demandas, donde se supone que una educacion de calidad es la que satisface las
necesidades basicas de aprendizaje, determinadas social e historicamente.
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La educacion es una accidon social ensefiante, que produce transformaciones
informacionales en los sujetos que la reciben. La transformacion informacional alude a
un aumento cuantitativo y cualitativo de los saberes previos de los sujetos, mediante el
desarrollo y/o la adquisicion de nuevas competencias inteligentes, quedando asi en
condiciones mejores para resolver problemas.

Esta transformacion implica un valor agregado, de modo que con las nuevas
informaciones adquiridas en el proceso educativo, el sujeto vale mas.

También es comun al abordar la cuestion de la calidad de la educacion, explicitar
como criterios basicos, para medirla y aplicarla, los de relevancia, pertinencia y
eficiencia. Se une la relevancia a las necesidades sociales (y sus cambios), que
determinan el tipo de educacion adecuada para satisfacerlas. La pertenencia suele
pensarse como la coherencia entre los objetivos y las situaciones de aprendizaje. Se
asocia la eficiencia a la racionalidad econémica y administrativa, al 6ptimo empleo de
los recursos disponibles, desde una logica de medios y fines.

El concepto de calidad de la educacion aparece ligado a la equidad del sistema
educativo es decir a la justa distribucion de las oportunidades educativas.

El autor introduce en los dos contextos mencionados, el productivo y de
necesidad-demanda, y en interseccion con los criterios (relevancia, pertinencia,
eficiencia, equidad), un concepto polémico, el de lucha por el reconocimiento relevante
para discutir la calidad de la educacion, tema decisivo para la transformacion educativa,
que los desafios de este final de siglo plantea.

Asigna al modelo productivo —calidad del producto, calidad del proceso, calidad
total- un peso mayor en la ensefianza y en la planificacion; y al modelo necesidad-
demanda, un peso mayor en el aprendizaje y en los contextos.

Parte del supuesto que la educacion es el complejo proceso de ensenanza-
aprendizaje.

La ensefianza como produccion

La circulacion de saberes y su produccion constituyen un proceso esencial en el
sistema social. Pertenecen formalmente al subsistema cultural caracterizado, como los
procesos de produccion y circulacion de informaciones (saberes, normas, valores,
instituciones, etc.), pero en fuerte interaccion con el subsistema econdmico —donde se
producen y circulan bienes— y con el subsistema politico —donde se producen y circulan
poderes—.

El valor econdmico del saber es hoy una de las bases de la sociedad del
conocimiento.

La ensenanza, la transmision sistematica de saberes, es una tarea social, legitimada
por criterios de habilitacion, formales e informales, que constituyen una red de control
social. El ensenante, el maestro, es un profesional controlado socialmente en su
competencia para transmitir saberes. Este control no solo refiere a la formacion bésica
y a la capacitacion continua de docentes sino también al reconocimiento, en una escala
social del empleo y también en el nivel variado de presion controladora del desempefio,
que ejercitan de diversas maneras los involucrados en la educacion. Esta habilitacion es
la responsabilidad de los estados y de una red mds o menos sutil, que recae en la
sociedad civil en su conjunto.

En este esquema productivo, el aprendizaje o el valor agregado a las competencias
del sujeto es una tarea individual, posibilitada por criterios de apropiacion. Hoy el
aprendiz es un mutante condicionando culturalmente en su competencia para recibir y
producir saberes. Y este condicionamiento no s6lo proviene de los saberes previos y de
los estimulos ambientales sino también del reconocimiento, en una escala social de las
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diferencias, y del nivel de presion controladora sobre los logros, que ejercitan de
diversas maneras los involucrados en la educacion.

La impericia docente y el fracaso escolar son indices ciertos de mala calidad en la
educacion, pero como sefales de malas condiciones de produccion de conocimientos y
malos procesos y malos productos o logros.

Entre el transmitir saberes y el recibirlos, apropiandose de ellos esta el producir o
construir socialmente conocimientos. Es esta produccion, encuentro de intencionalidad
docente y posibilidad discente, lo que constituye el proceso educativo.

La calidad de la educacion se juega en las condiciones que median entre la
ensefanza y el aprendizaje. Es decir, condiciones de produccion, tanto de procesos
como de productos.

La calidad de la educacion depende del reconocimiento de la profesionalidad
docente, y del reconocimiento de la diferenciacion discente. Estos son condicionantes
basicos.

Definir esta profesionalizacion mas alld del modelo normalista y esta
diferenciacion mas alld del modelo asistencialista, que también la condiciond y aun la
condiciona, es un desafio primario para plantear adecuadamente la calidad de la
educacion, necesaria para las nuevas realidades que nos presionan.

Hablar de la educacion como produccion social de conocimientos, y entonces
poder aplicar los criterios y las referencias a la calidad del producto del proceso y de la
gestion total, obliga a profundizar en el tipo de accion social, que es esta produccion
escolar de conocimientos.

Define la produccion escolar de conocimientos como una accidon simultdneamente
comunicativa y estratégica.

La accidon comunicativa es una accion social orientada al entendimiento, donde los
participantes coordinan, de comin acuerdo, sus planes de accion. La accion estratégica,
es aquella donde un actor busca influir sobre otro. En la primera es fundamental el
consenso y supone simetria. La segunda activa un poder o autoridad, y es por
definicion disimétrica.

Entender la educacion como accidn comunicativa implica que los participantes
intervienen en un didlogo donde cada uno busca comprender al otro, y se intenta
consensuar planes de accion.

La atmosfera educativa, de accidn comunicativa, es €tica y las condiciones para su
calidad son las propias de una accidon comunicativa:

1) Verdad en los contenidos que se ensefian y aprenden;

2) Rectitud en el cumplimiento de las normas que instituyen y regulan el dialogo:

3) Veracidad en las actitudes, es decir, intencién de no engadar.

En la educacion, la verdad de los contenidos tiene que ver con el componente
curricular del proceso. La rectitud de las normas refiere al marco institucional. La
veracidad de las actitudes es una dimension personal.

Es en este contexto que se inserta la cuestion de los criterios de legitimacion de los
saberes que circulan en la escuela. Estos criterios se resumen en su caracter publico.

La publicidad de los conocimientos garantiza, la comunicacion para todos (sin
restricciones ni condicionamientos), abierta a una fundamentacion critica y racional (sin
autoritarismos ni-sectarismos) y capaz de construir proyectos comunes (generando
consensos)

La ensefianza, produccion escolar de conocimientos, no es solamente curricular,
legitimada por la publicidad de los saberes puestos en juego, sino que es también
institucional, donde la cuestion central tiene que ver con los criterios que legitiman las
decisiones y los marcos de accion.

Estos criterios se resumen en la cuestion de la autonomia, que implica capacidad
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de tener relaciones aleatorias con el entorno —respuestas propias a las demandas del
contexto— fruto de decisiones no condicionadas por otros fines que no sean los propios
de la tarea social de ensefiar y donde los actores estdn en condiciones simétricas de
comunicacion.

La autonomia institucional en la escuela implica responsabilidad en la gestion y
ejercicio racional de la autoridad. Lo que se postula con la autonomia institucional es
una mayor responsabilidad en la conciencia y en la competencia sistematica.

La coherencia institucional, las decisiones responsables y participadas s6lo son
posibles si entendemos la ensefianza como accion comunicativa. Una instituciéon mal
comunicada dificilmente garantice calidad de la ensefanza. Aqui debiera atenderse a la
cuestion de la conduccion y sus estilos.

El tercer elemento, el de las actitudes personales, complementa sin duda los
condicionamientos de la ensefianza como accidon comunicativa. Aqui el tema central es
la cuestion de la situacion laboral del docente y del cuidado de su persona y su
promocion. Esto no es sélo cuestion de formacidon y capacitacion continua, sino que
también es cuestion de politica salarial adecuada y de condiciones de trabajo.

El autor postula en el docente niveles adecuados de satisfaccion personal en la
tarea.

La produccion social de conocimiento, es también una accidon instrumental o
estratégica.

Esto implica ver la educacion no como trabajo orientado al dominio y la
transformacion de la materia en cuestion. En este caso, el conocimiento.

Aqui se controlan otras condiciones de calidad, la competencia en el manejo de las
reglas que presiden el saber-hacer. Es decir la competencia técnica, que significa saber-
ensenar y saber-aprender. Exige, ademas, eficacia en los procedimientos elegidos o
métodos. Y exige, disciplina en el empleo de los tiempos y los espacios para la
produccion.

También aqui, se comprometen componentes curriculares, institucionales y
personales.

Lo estratégico o instrumental plantea la cuestion de su operacionalidad. Es aqui
donde surge la transferencia didactica y que ha sido ampliado con el concepto de
operacion pedagogica. La escuela transforma los conocimientos, tal como la ciencia los
elabora, y los hace escolares. La transposicion didictica es una estrategia, un
instrumento, un verdadero saber-hacer, que implica competencia técnica, es decir
conocimientos de las reglas que garantizan un buen saber-hacer.

Temas como el de la secuencia de contenidos, la organizacidon por areas,
disciplinas, problemas, etc., son cuestiones que necesitan competencia técnica. Hay que
saber hacerlas, aunque dependiente, de la consistencia epistemoldgica o verdad de los
contenidos.

Lo estratégico o instrumental plantea la cuestion de la eficacia. Aqui se juegan
cuestiones como la planificacion institucional, la evaluaciéon de resultados, la
administracion de recursos, la informacion a la comunidad.

La dimension estratégica e instrumental de la accion de ensefiar lleva a la cuestion
de la disciplina en el trabajo. La disciplina —tanto en el uso del tiempo como del
espacio, tanto en- el desarrollo de la competencia técnica como en la contribucion a la
eficacia institucional- garantiza que la accién de ensefiar cumpla los fines propuestos
adecuadamente.

La conjuncion de estas dos dimensiones, la ético-comunicativa y la técnico-
instrumental, definen los criterios adecuados de la calidad de la educacion, entendida
como produccion social de conocimiento. Es aqui donde aparecen los dos
condicionantes, la profesionalidad docente y la diferenciacion discente. Es con todos
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estos componentes que se puede entender ahora la calidad de educacion como lucha por
el reconocimiento.

El reconocimiento de la profesionalidad docente y de la diferenciacion en los
aprendizajes es una cuestion de calidad de la educacion, porque es primero una cuestion
de equidad o de justicia social.

El segundo contexto de la necesidad y la demanda permitird entender por qué se
propone hablar de lucha por el reconocimiento, en este juego de profesionalidad y
diferenciacion, en los agentes involucrados (docentes y alumnos), y de comunicacion y
estrategia en el tipo de accion social que define la educacion (ensefianza y aprendizaje)

El aprendizaje como necesidad y como demanda

El segundo contexto de definiciones sobre la calidad de la educacion, el de las
necesidades basicas y las demandas sociales, ofrece la oportunidad de presentar asi un
concepto mas dialéctico —y por lo mismo menos abstracto— de calidad de la educacion.

Entre las necesidades basicas de aprendizaje y las demandas sociales de
aprendizaje, media un complejo proceso llamado educacion, que en este contexto
consiste en una verdadera lucha por el reconocimiento. Porque las necesidades basicas
de los sujetos, por las demandas sociales, se transforman en deseos, y porque las
demandas sociales, justamente por las necesidades basicas de los sujetos, se transforman
en poderes. Y una acciéon entre deseos y poderes, portados por profesionales y
diferentes en interaccion comunicativa y - estratégica, es una lucha por el
reconocimiento. En esta lucha por el reconocimiento es donde se juega la calidad de la
educacion.

Las cuestiones que definen la calidad de la educacion son la calidad del deseo de
aprender y la calidad del poder de ensefiar.

Lo que mas desea el deseo de aprender es a ser reconocido como deseo de
aprender. Lo que mas puede el poder de ensefiar es ser reconocido como poder de
ensenar. El reconocimiento del deseo de aprender y del poder de ensefiar transforma la
circulacion de saberes en un proceso de produccion social de conocimientos, en un
proceso educativo en sentido estricto.

El deseo de aprender, que desea ser reconocido como tal, empieza por ser deseo
del otro, demanda social, que pretende asi encauzar-la satisfaccion de la necesidad de
aprender. Y esto genera el poder de ensefiar como parte esencial del poder social, que
busca asi ser reconocido como tal, es decir tener consenso. Esto justifica que se puede
hablar de la educacidon como uno de los campos sociales privilegiados en la lucha por la
hegemonia, es decir en la ampliacion de las bases del consenso para el ejercicio del
poder.

Esta doble lucha por el reconocimiento, la del deseo de aprender y la del poder de
ensefar, genera una dialéctica. La calidad de la educacion, produccion social de
conocimientos, se juega en la calidad con que se resuelva, en cada caso, esta sutil
dialéctica.

Cuando poder ensefiar implica despreciar el deseo de aprender y solo busca ser
reconocido como poder estamos ante el autoritarismo magisterial, en cualquiera de sus
formas, que implica un desprecio por la vida y un enquistarse en formas dogmaticas del
conocimiento, incapaces de producir conocimientos nuevos y significativos. EI poder
de ensefiar, que no reconoce el deseo de aprender, busca sus legitimaciones en
instancias ajenas al proceso mismo de produccion de conocimientos. La ensefanza se
rigidiza, los contenidos pierden actualidad y significacion, la escuela se desfasa, se aisla
en una cultura endégena y ante las nuevas necesidades sociales tiende a borrarse.

Cuando el deseo de aprender se sostiene sobre el miedo al poder ensefiar, y sélo
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busca ser reconocido como deseo sin aprender efectivamente, pudiendo producir
conocimiento al interactuar con la ensefianza, se estd ante el espontaneismo discipular
que implica un desprecio por la sociedad, y un enquistarte en formas diversas de
narcisismo cultural, incapaces de reconocer a los otros y de transformar la sociedad. El
deseo de aprender, que no reconoce el poder de ensefiar, busca sus legitimaciones
también en instancias ajenas al proceso mismo de produccion social de conocimiento.
Elude la accidon comunicativa, y teme a la instrumental o estratégica. El aprendizaje
también se rigidiza, se vacia de contenidos, la escuela se frivoliza y ante las demandas
sociales tiende a defenderse.

Es el reconocimiento del poder de ensefiar desde el deseo de aprender, lo que
legitima la docencia, y es el reconocimiento del deseo de aprender desde el poder de
ensenar, lo que legitima el discipulado.

Por implicarse el uno con el otro estd en juego el reconocimiento de una
competencia comunicativa y de una competencia técnica: que los sujetos agentes del
proceso educativo, los docentes y los alumnos, son sujetos que desean y pueden, que
saben dialogar y que saben trabajar, que son tanto éticos como técnicos, que no
desprecian la vida porque pueden ensefiar y que no desprecian la sociedad porque
desean aprender.

La calidad de la educacion es la produccion social de conocimiento de calidad.
Esto es posible porque se atiende a las condiciones de produccion: se reconoce
profesionalidad en la ensefanza y diferenciacion en los aprendizajes; porque se entiende
la producciéon social de conocimientos, la educacion, como una acciéon social, tanto
comunicativa como estratégica; porque se reconoce simultaneamente deseo de aprender
y poder de ensefiar.

La educacion tiene que luchar por el reconocimiento del deseo de aprender desde
las diferencias, y el reconocimiento del poder de ensefiar desde lo publico.

La escuela tiene que instituir el deseo de aprender y el poder de ensefiar como
espacio social significativo. Entonces habra produccion social de conocimientos y se
podran satisfacer las necesidades bésicas de aprendizaje que demande la sociedad para
mejorar la calidad de vida.

Capitulo 111
Educacion y trabajo en la construccion de lo social

En este capitulo la reflexion intenta ubicar en su dimension mas filoséfica, dos
demandas:

= Los educadores, acostumbran pedir al mundo del trabajo que les explicite sus

necesidades y nos provea de recursos.

= Los empresarios y los trabajadores, por el otro, suelen pedirle a la educacion

que responda, con cualificacion especifica y operativa, a una demanda
especifica y concreta, o bien que responda, con multiples y variadas ofertas
educativas, a las necesidades, diversificadas, de los multiples usuarios
potenciales.

El trabajo y la educacion tienen sus propias logicas, no se trata de pedirle a la
educacion que prepare para el mundo del trabajo desde la logica de este ultimo y sin
respetar la de la educacion. Tampoco se trata de pedirle al trabajo desde la logica
educativa, que participe e invierta sin mas en los procesos educativos. Se trata, de ver
como interactian ambos procesos, la educacion y el trabajo, en la construccion de lo
social. Desde esta interseccion activa serd posible articular las propias demandas.
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Garantizar a todos la dignidad del trabajo y la calidad de la educacion, en mutua
correspondencia, es la dificil tarea del subsistema politico.

La relacion entre educacion y trabajo es fundamentalmente, un problema politico.
De politica educativa y de politica econdmica, pero sobre todo de politica social. Es un
momento de crisis del Estado hay que reafirmar que la escuela debe ser el lugar de
vigencia de lo publico, que legitima el conocimiento que transmite y que su perfil se
define por ser un lugar de mediacion en la construccion del sujeto social; y en esta
misma crisis no puede dejar de decirse que la orientacion del trabajo debe ser la
solidaridad y que su perfil se define también por ser un lugar de mediaciéon en la
construccion del mismo sujeto social.

Lo planteado en este capitulo apunta a sugerir, desde las interacciones de las
propias logicas de la educacion y el trabajo, un lugar para la critica, que no puede ser
sino una concepcion de las politicas publicas.

Educacion y trabajo ante sus cambios mutuos

En realidad, la educacion y el trabajo estan cambiando y su conflictiva relacion es
mas un sintoma que una verdad definitiva.

Los cambios en el mundo del trabajo y la educacion

Lo que ocurre con el mundo del trabajo es que el cambio hay que leerlo inscrito en
el proceso de crisis generalizada, de transformaciones profundas y de orden civilizador,
que hacen que este fin de siglo sea el fin de una €poca.

Lo que estd cambiando es el paradigma moderno para entender el mundo del
trabajo. Se esta construyendo el mundo posmoderno, o la posmodernidad.

Este nuevo paradigma para leer lo que pasa en el mundo del trabajo también en el
de la educacion se centra en dos cuestiones relevantes:

= La crisis del sujeto, es decir la crisis del lugar desde el cual se concebia la

relacion del hombre con la naturaleza, su capacidad de dominio, de
transformacion, de utilizacion y de aprovechamiento.

= La crisis de las legitimaciones, de las acciones y de los sistemas para organizar

socialmente el trabajo. Algo estd pasando con los lugares, los saberes, desde
donde se justificaban planes, programas, politicas.

Desde aqui no se puede seguir diciendo que educar para el trabajo es educar para
dominar la naturaleza, sacarle su riqueza, usarla racionalmente, para satisfacer las
necesidades.

Hoy dia, el sujeto que trabaja no se instala frente a la naturaleza. Se encuentra en
una extraia ecuacion con ella. El trabajo ha adquirido, hoy, una dimension ecolégica,
suma de biologia y economia, donde hombre y naturaleza no se enfrentan sino que estan
involucrados, tramados, mutuamente construidos y limitados.

Desde sus propias logicas, la economia y el mundo del trabajo se hacen cargo de
esto, y demandan mentes ecolégicas, sistemas eficaces, esfuerzos sinérgicos.

En la relacion de la educacion con el trabajo es necesario preguntarse desde donde
se ensefia que el trabajo involucra al hombre con el medio, al sujeto con la naturaleza, a
la razon con las necesidades.

(Qué trabajo entra en la escuela y de qué manera? Algunas ocupaciones de los
educadores de hoy pueden dar una primera respuesta: preocuparse por la relacion de la
escuela con el medio, reconocer que el trabajo no es un mero objeto o tema curricular,
que el ensenar y el aprender son, ellos mismos.

Educar para el trabajo significa hacerlo desde otro tipo de sujeto. Un sujeto en
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quien se reconocen saberes previos y externos a la escuela, y sobre todo que participa
plenamente de los derechos humanos por su dignidad como hombre.

Un segundo aspecto tiene que ver con la crisis de las legitimaciones de las
acciones y de los sistemas para organizar el trabajo. La constelacion de valores y
sentidos, sintetizados en el ideal de la riqueza de las naciones y del bienestar para todos,
que orientaba y sostenia el trabajo en el mundo moderno, ha entrado en crisis. La
exclusion de un tercio de la poblacion mundial del ingreso minimo ciudadano da
testimonio de las injusticias y los problemas del modelo hegemonico.

La competencia, como mecanismo para tener €xito y triunfar en el mundo de los
negocios, la especializacion de la mano de obra, y la diversificacion de la produccion,
como ideal de eficiencia y rentabilidad, y tantas otras cosas relacionadas, ya no tienen ni
la transparencia ni la fuerza que les atribuian el mundo moderno y su cultura del trabajo,
desde donde era posible motivar y garantizar el esfuerzo.

La incertidumbre del futuro, la necesidad creciente de un consumo indiscriminado
determinado por las cargos y valores y disvalores que circulan masivamente mediados,
la creciente necesidad de perfiles generalistas y flexibles, que achica el mercado de los
especialistas y genera nuevos perfiles, etc., genera nuevos desafios a las relaciones entre
educacion y trabajo.

La educacion parece encerrada en los futuros previsibles (no los inciertos): parece
fomentar competencias naturales y evita, encubre y castiga toda emergencia de
conflicto.  Sigue empeflada en saberes mas o menos estereotipados, rigidos,
fragmentados. Sigue creyendo, con ingenuidad, que saber es poder.

Los cambios en el mundo de la educacion y las preguntas del trabajo

La educacion también cambia y esos cambios tampoco tienen que ver —en lo
esencial— con el de los contenidos, con la diversificacion y la universalizacion de la
oferta educativa, con la introduccion de nuevas tecnologias y con cambios en la
organizacion y en la conduccion del sistema educativo. Los cambios tienen que ver con
la crisis, la misma que esta transformando los paradigmas hasta ahora vigentes:

= La crisis del sujeto, que afecta ahora la relacion entre lo que se sabe y lo que

no se sabe, lo que sabe uno y lo que sabe otro, lo que sabe de una cosa y lo que
no se sabe de otras. Fracasos, marginaciones, segmentaciones, atraviesan al
sujeto que ensefia y al que aprende.

= La crisis de los criterios de legitimacion de los saberes que circulan en la

escuela, que afecta las relaciones entre lo previo y lo dado en la escuela, entre
el adentro y el afuera de los muros académicos, entre lo cientifico y lo
cotidiano, entre la mera reproduccion de las injusticias y la posibilidad critica
de una emancipacion.

Quién aprende y como aprende exige hoy otro tipo de respuestas que las dadas en
paradigmas anteriores. Hoy los educadores tratan de trabajar con nuevas hipoétesis: se
aprende desde lo que ya se sabe, se aprende con otros, se aprende con diversas
estrategias, se aprende en diversos contextos. La educacion estd hoy preocupada por la
diferencia y tratando de confiar en lo comun, el construido desde las diferencias y no
contra ellas, 0 a pesar de ellas.

Hoy se ensefia en situacion institucional: se ensefa atravesado por tantas
ensefanzas y tantos saberes, que gravitan en la palabra, segmentan el discurso,
ideologizan las formas de organizar contenidos y priorizan pautas para las evaluaciones

Se aprende y se ensefia en situaciones de fuertes y agresivas competencias entre
diversas formas de circulacion de los saberes y criterios opuestos de legitimacion. Se
aprende y se ensefia en un contexto donde la escuela, ya no monopoliza la transmision
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de los saberes.

La especializacion y la fragmentacion de los saberes constituyen hoy un problema
mayor en la educacion.

Todo esto, la educacion en un estado de profunda crisis, donde ciertos perfiles
para definir lo que significa educar o ser maestro o ser alumno, ya no sirven o son
disfuncionales.

LY qué hace el trabajo frente a estas transformaciones? ;Las registra, o encerrado
en su propia logica, demanda a la escuela que acompaiie sus necesidades, que se ponga
a su servicio, que legitime sus emprendimientos?

En que no se termina de entender que la educacion y el trabajo estan atravesados
por la misma crisis global y en definitiva, tienen que hacerse cargo de lo mismo desde
sus propias logicas.

Educacion y trabajo en la tension constructora de lo social: lo publico y lo privado

La crisis que nos envuelve es una crisis del sujeto (que se educa y que trabaja), es
una crisis de los criterios de legitimacion de los saberes de ese sujeto (que los ensefia y
los aprende, que los produce, los invierte, los usa). Ambos aspectos de la crisis se
condensan en la mayor de las crisis: la de los vinculos sociales, capaces de transformar a
los sujetos y sus saberes en un proyecto comun, regidos por principios éticos de justicia
y solidaridad.

Lo mas critico de la crisis que envuelve a la educaciéon y al trabajo, y a sus
relaciones, es su dimension social, comin (como bien comiin, como comun-unidad)

La relacion entre educacion y trabajo es el problema de la construccion de lo
social, a partir de la articulacién de lo publico y lo privado. La educacion tiene por
mision social especifica:

= Hacer circular los saberes, legitimados porque son publicos.

= Construir sujetos sociales del conocimiento.

El trabajo, en cambio tiene por mision social especifica:

* Producir y hacer circular bienes, legitimados porque son necesarios para la

calidad de la vida de los individuos al generar la riqueza de los pueblos.

= Construir sujetos sociales de la produccion.

Por eso, entre la educacion y el trabajo, si-bien aparentan ser propias de la
sociedad civil, constituyen un problema politico: integrar lo publico de los saberes con
lo solidario de las producciones. Si bien el problema necesita ser planteado desde sus
propias logicas, constituye un comuin problema antropoldgico; construir, por un lado, un
proyecto comun que realice a los individuos porque la solidaridad es respetuosa, y
realizar, por el otro, proyectos diferentes que construyan lo comin porque el respeto es
solidario.

Se trata de educar para trabajar y trabajar para educarnos y mediante el trabajo y la
educacion construir lo social como ambito de lo publico.

Capitulo IV
Sentido actual de la educacion ética y ciudadana

Por qué contenidos basicos comunes de formacion ética y ciudadana?

La escuela desempefia un rol en la formacion de la personalidad moral de los
alumnos y en la formacién de su sentido civico desde la constitucion de la escuela
moderna.

Como reaccion a una moral fuertemente ligada a la religion, la tradicion laica de
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nuestra escuela tuvo dificultades para hacerse cargo explicitamente de la educacion
ética. El positivismo pedagdgico creyd que en el siglo de la ciencia y la técnica la moral
sin dogmas entraria por 6smosis, desde una sociedad atravesada por el ansia de progreso
y bienestar. Se confind a la educacion ética y ciudadana en los sétanos de lo no
ensenable, y se optd por el emotivismo y el decisionismo en lo que hace a los valores y
a las convicciones —la cuestion moral es una cuestion de conciencia de cada uno— y por
un formalismo ritualista en la educacion civica: recitado de los articulos de la
Constitucion Nacional, oraciones y saludos a la bandera y actos escolares ritualizados.

Se instalo un discurso sobre la neutralidad moral de la escuela, como si fuera una
consecuencia necesaria de su neutralidad religiosa o laicismo.

La ensefianza moral y los aprendizajes sociales contribuyeron a la formacion de
una parte central del curriculo oculto, ya que sus saberes (la ética y la politica) no
podian entrar en la cultura escolar explicita, porque el dogmatismo de los hechos, que
caracteriza al positivismo, rechazaba toda validez tedrica y racionalidad de los
problemas morales.

Como parte de una reaccion espiritualista axioldgica al positivismo factualista, se
introdujo el tema de los valores no como posibles contenidos educativos sino
reforzando la cuestion de la distincion entre la instruccion y la formacion, poniendo el
acento en la persona del educador y en las funciones de la escuela como formadora del
cardcter y de los sentimientos.

Se planteod la educacion ética y ciudadana como un problema de definicion de los
fines de la educacion y se operd sobre la trama de la vida institucional de la escuela y
sobre los perfiles del docente y del alumno. El resultado fue un desplazamiento de la
ensefianza moral al plano de las discusiones sobre la personalidad del docente y la
disciplina escolar. Se fue conformando una moral escolar como parte de la cultura
escolar, basada en la autoridad del maestro, en los alumnos ejemplares, los aplicados y
de buena conducta, en los modelos de honestidad y amor a la patria de nuestro héroes y
en el cumplimiento de reglamento y circulares.

El modelo de moral escolar con sus dos caras —la de la neutralidad y la del
disciplinamiento— funcion6 con relativa estabilidad, porque permitia una socializacion
de adaptacion a los valores que se jugaban en la escolarizacion: integrarse a una nacion
en formacion, estudiar, prepararse para la vida, poder formar una buena familia, poder
ganarse mejor la vida, respetar las leyes y las tradiciones.

Se puede llamar a esta etapa de normalizacion pedagogica de la ensefianza ética y
ciudadana, caracterizada por la idealizacion espiritualista de determinados valores, en
nombre de la disciplina, y por la supresion positivista de los contenidos morales y
civicos, en nombre de la disciplina, y por la supresion positivista de los contenidos
morales y civicos, en nombre de la neutralidad. El resultado fue que la educacion moral
quedo confinada en el plano de los fines de la educacion, o en las del curriculo oculto.

Por otro lado, la répida expansion de la Escuela Nueva generaron
cuestionamientos serios al disciplinamientos normalista e intentaron con relativo éxito
abrir la escuela a la vida y a la sociedad, instalando la preocupacion por el nifio y su
mundo.

El equilibrio entre neutralidad y disciplina se vio fuertemente amenazado por dos
elementos. A partir de la década del "30, comenzaron serias intervenciones del estado,
que duraron los cuarenta afos de inestabilidad politica de nuestra sociedad y quebraron
la neutralidad, primero por la imposicion de la ensefianza religiosa y, segundo, por el
adoctrinamiento ideoldgico-politico expreso.

El laicismo, que habia sido una critica al dogmatismo religioso, qued6 acorralado
en una oposicion a la ensenanza libre, confundido con un estatismo intervencionista
frente al libre juego de los intereses corporativos de la sociedad civil. Las relaciones de
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la escuela con el desarrollo econémico reemplazaron las preocupaciones por la
integracion politica. Se instald el estado tecnocratico protagonizado por dictaduras
militares, y la escuela introdujo el planeamiento y la pedagogia por objetivos,
obsesionada por la eficacia.

El normalismo, nacido como critica al elitismo pedagoégico y real artifice de la
educacion popular y comin, termind confundido con un mero funcionalismo adaptativo,
esclerosado en sus contenidos y en sus métodos, frente a las crecientes necesidades de
calidad y de distribucion equitativa del conocimiento, para conseguir trabajo, y frente a
las crecientes demandas de expresion y de contencion, para construir identidad, que en
realidad mostraba el lento deslizarse de la escuela hacia la competitividad y el
individualismo, que transforma los ideales modernos de integracion social en una
confusa idea de ciudadania moderna.

La circulacion de diferentes enfoques tedricos-practicos del aprendizaje, como el
conductismo, el constructivismo, el aprendizaje social, eclécticamente asimilados en la
formacion y la capacitacion docentes, junto con una critica al vaciamiento de contenidos
y a la pérdida de significacion social de la escuela, produjo un estado de ruptura de la
normalizacion, que profundizé la segmentacion educativa.

A partir de la década del 60 y en los 70 y comienzo de los 80, la sociedad entre
en crisis cada vez mas profundas. Elrefugio en la cultura escolar y en su moral peculiar
es cada vez mas disfuncional en reclacion con las necesidades sociales, aun las de la
mera integracion cultural, cada vez mas criticas con las luchas de los "70 y el terrorismo
de estado en nuestro pais. Ni la neutralidad laica ni la disciplina normalista ni la escuela
activa sirvieron para entender lo que pasaba ni para sostener la ruptura de la escuela y su
cultura en relacion con la sociedad y sus necesidades educativas.

Con la recuperacion de la vida democratica aparece la necesidad de ensefiar a vivir
en democracia, a defenderla, a valorarla, para lo cual es necesario conocerla bien. No se
trata de conocer la democracia en abstracto sino entenderla en sus desafios actuales, al
terminar el siglo, ante la evidencia de la crisis de las instituciones sociales fundantes del
orden y el progreso, como la familia (natural) y el estado (nacional), y ante la fuerte
crisis de valores, las desigualdades en el desarrollo, la interculturalidad, que subyace a
las fragiles integraciones de los estados nacionales modernos, la comunicacion masiva,
el aparente fracaso del estado de bienestar y la aparente retirada de las ideologias y de
las utopias.

Se deben enfrentar ante nuevos desafios y nuevas exigencias. Uno de ellos se
traduce en la necesidad de ensefiar contenidos, con toda la intencionalidad y la
profesionalidad necesarias para dar formacion ética y ciudadana.

Es necesario discutir los contenidos de la formacion ética y ciudadana, y tratar de
lograr consensos sobre los que son basicos y comunes, hoy y aqui. Los criterios para
esta cuestion son los propios de una politica educativa publica: que sean para todos, sin
exclusiones ni restricciones; que sean criticables racionalmente, historicos, modificables
desde argumentaciones publicas y que sean capaces de construir proyectos comunes.

Es importante que también se expliciten como objetivos de la educacion, la
necesidad de alfabetizar en ética y ciudadania. Se trata de no caer en la falacia escolar
que consiste en creer que los contenidos de la formacion ética y ciudadana son
meramente una disciplina mas, de la misma naturaleza que las otras disciplinas
escolares. Al contrario, esto permitird entender un primer sentido de la necesaria
transversalidad de estos contenidos especificos: el de la relacidon con los otros
contenidos educativos y con la misma nociéon de contenido educativo (que incluye:
procedimientos y actitudes)

También se trata de no caer en la falacia de la explicitacion, que consiste en creer
que, se dice ahora vamos a ensefiar ética y ciudadania, se desocultan los efectos morales
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y civicos de las practicas cotidianas. Al contrario, esto puede ayudar a entender el otro
aspecto de la transversalidad de estos contenidos especificos de la formacion ética y
ciudadana, el que tiene que ver con las practicas institucionales y con los proyectos de
las comunidades educativas concretas.

,Qué significa hoy enseiiar ética y ciudadania?

Ensenar a fundamentar racionalmente principios de valoraciéon y normas de
accion, que permitan construir una moral publica y también un juicio autdnomo sobre
las diversas valoraciones que concurren o colisionan en la sociedad contemporénea, y
construir una inteligencia solidaria atenta a las necesidades de los otros y al cuidado de
la vida.

Para esto es necesario, en primer lugar, ensefiar a distinguir la ética como
disciplina racional, y la moral como el conjunto de valores y normas que se conforman
como una tradicion social determinada o como marcos referenciales para la toma de
decision y las acciones de individuos determinados.

Justamente, una moral publica es aquella que se rige y encuadra en principios
éticos compartidos y respetados por todos.

Ensefar ética no es inculcar o imponer una moral o determinados valores. Es
ensenar a razonar moralmente, empleando principios éticos de fundamentacion de los
valores y de las normas. Es ensefiar a resolver, por el didlogo argumentativo, los
conflictos de valores. Es ensefar a respetar las diferencias, y a construir proyectos
comunes, basados en los principios racionales y en el didlogo argumentativo.

Es necesario, en segundo lugar, ensefar a distinguir personalidad o sujeto moral
de la identidad personal o social.

Una personalidad moral se construye a partir de conseguir un juicio moral
autonomo, un pensamiento critico, una capacidad de didlogo argumentativo, una
autorregulacion de la conducta, y la formacion de sentimientos de cuidado y respeto del
otro y de todo aquello que confluye en comprometerse con la vida y sus condiciones
ambientales.

Ensefiar ética y ciudadania no es modelar sujetos, conforme a determinadas pautas
valorativas y normativas fijas e inamovibles. Tampoco es incorporar pasivamente una
tradicion determinada de valores y orientaciones para la accion. Es trabajar por formar
un juicio moral auténomo y una inteligencia moral solidaria, capaces de evaluar
criticamente y con responsabilidad social los propios valores en que se ha sido formado,
los que provienen de la presion ambiental, y reconocer aquellos que la humanidad ha
ido construyendo como universales expresados en los derechos humanos. Es aprender a
moverse en el juego de las reglas de la democracia y el pluralismo, aprender a
comprometerse con los valores criticamente asumidos; es aprender la coherencia entre
lo que se dice y lo que se hace; es poder encontrarse como sujeto libre y digno desde el
deseo individual y desde los roles sociales.

La educacion ética y ciudadana ha de ser para una moral publica, porque la
ensefianza en la escuela es socializacion por el conocimiento legitimado ptiblicamente, y
no por la transmision de meras convenciones o por la iniciacion catequética en
determinados dogmas.

(,Como ensefiar contenidos educativos para la formacion ética y ciudadana?
No hay como sin qué. La ensefianza de estos contenidos exige, como condicion

necesaria aunque no suficiente, conocerlos y conocerlo bien. Es decir competencia
tedrica en los saberes especificos relacionados con la ética y la logica, el derecho y la
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politica, la psicologia y la antropologia. Estos saberes necesitan, ademads, de la
correspondiente contextualizacion histdrica y social.

En este sentido, ensefiar contenidos para la formacion ética y ciudadana exige la
interaccion de saberes disciplinares distintos, y se constituye, epistemologicamente,
como un campo interdisciplinar. Lo interdisciplinar s6lo es posible desde identidades
disciplinares fuertes.

El problema radica en que la funcion de la escuela, en los niveles bésico y
polimodal, no es formar expertos disciplinares ni mucho menos expertos
interdisciplinares. Lo que hace o debiera hacer la escuela es socializar mediante el
conocimiento, lo cual quiere decir que garantiza que el sujeto social logre pensamiento
critico, juicio autébnomo, capacidad de decisiones racionales y libres, coherencia entre lo
que siente y lo que piensa, entre lo que dice y lo que hace, y posibilidad de creatividad
en todos los ambitos de su experiencia.

Por lo cual se estd pidiendo que los maestros y los profesores de la EGB tienen
que ser expertos en socializar, mediante el conocimiento, a los alumnos del primero al
noveno grado, es decir en ensefar los contenidos educativos propios del nivel de la
Educacion General Basica. Lo que se esta postulando es que en la formacion basica de
los maestros como en su capacitacion continua, se les ensefie a ensefiar estos contenidos
de formacion ética y ciudadana, para lo cual es necesario conocerlos bien.

Una segunda cuestion, relativa al como, tiene que ver con la transversalidad de
estos contenidos.  Los contenidos de la educacion ética y ciudadana son
interdisciplinares en su fundamentacion epistemologica, en cambio son, o pueden ser,
transversales en su organizacion curricular. Esta distincion es importante para no vaciar
de contenidos la educacion ética y ciudadana, al diluir su especificidad disciplinar e
interdisciplinar, y también para no caer en las falacias, la escolar, que consistiria en
encerrar en una asignatura escolar lo que debe atravesar toda la ensefianza de la escuela,
y la de explicitacion, que consistiria en desplazar la formacion ética y ciudadana del
tejido cotidiano de las practicas institucionales de la escuela, para colocarla en sus
espacios y tiempos de ensefianza explicita.

La tercera cuestion, que es la fundamental alude a que es necesario construir una
didactica centrada en estos contenidos de formacion ética y ciudadana. Es esa didactica
la que debemos ensenar a los maestros, para que puedan a su vez enseiiar los contenidos
a los alumnos.

Es necesario que los docentes conozcan las teorias del desarrollo moral y del
conocimiento moral y del conocimiento social, y que tengan conocimientos tedricos y
practicos de diversos programas para educar en valores, para la democracia, para los
derechos humanos, para el pensamiento critico, etc.

Capitulo V
Educar para la convivencia v la

participacion ciudadana

Ensenar a convivir es una compleja construccion ideolégica, donde es posible
discernir tanto la funcion integradora de la ideologia, en tanto representacion colectiva
compartida, como la funcion de legitimacion del plus de poder, que pide la autoridad
social, y de ocultamiento o encubrimiento de intereses particulares, para legitimar el
dominio.

Cuando se dice educar para la convivencia, se estd diciendo educar para la
aceptacion de las reglas de convivencia vigentes en un determinado grupo, con sus
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respectivos esfuerzos por hegemonizar su sentido, es decir, encontrar bases amplias de
consenso.

La convivencia humana estd regulada socialmente. Es un problema cultural.

La regulacion social de la convivencia parece exigida por dos obstaculos: uno
relacionado con la realizacion del deseo, y otro relacionado con el ejercicio del poder.

Desde esta Optica, ensefiar a convivir es ensefiar a saber qué hacer con el deseo y
qué hacer con el poder. Son saberes en torno al deseo y son saberes en torno al poder.
Saber convivir es saber qué hacer con el deseo y saber qué hacer frente al poder. Es
decir saber que las interacciones con los otros estan reguladas, normadas.

Sin embargo, ensefar a convivir es ensefiar a conocer las reglas de la convivencia,
a tener actitudes racionales, cognitivas, criticas, frente a estas mismas reglas. En este
sentido, ensefiar a convivir es ensefar a saber qué hacer con los saberes sobre las reglas
de la convivencia: aprender a entender como se constituyen histéricamente, como se
transmiten, como se puede cambiar.

Convivir no es meramente socializar o adaptar a los individuos al orden social
dado.

A partir de estos supuestos educar es socializar, pero mediante la ensefianza de
saberes legitimados publicamente, que por lo mismo implican un aprendizaje en
condiciones de sujetos autonomos, capaces de comunicarse argumentativamente sus
razones, de reconstruir historicamente los saberes acerca de las reglas sociales y de
convivencia, y de fundamentar éticamente su pretendida legitimidad.

Y a esta definicion de educacion se refiere también ensefiar a convivir. Hay
saberes en torno a la convivencia que tienen que legitimarse publicamente, por su
universalidad, su posibilidad de critica historica y su sometimiento a principios éticos
fundamentales.

Por eso es necesario construir las bases de un curriculo de formacion ética y
ciudadana —porque de eso se trata en la convivencia— hoy hay que ensefiar la
convivencia justa, porque esta implica conocimientos en torno a la sociedad y a los
derechos y las obligaciones. Y son conocimientos historicos que fueron condensandose
en saber qué son los derechos humanos, por qué se nos exige una participacion activa
para cambiar lo que la obstaculiza y lo que tiende a legitimar un orden social de
exclusion, marginacion y ausencia de sentido.

De aqui la necesidad de plantear la ensefianza de la convivencia, como ensefianza
para la participacion ciudadana.

La convivencia, entonces, €s una categoria ética en un sentido estricto, y no una
cuestion de socializacion del deseo. La ciudadania es una categoria politica y no
meramente un problema de adaptacion legitimadora del orden vigente.

Sin duda que ensefiar convivencia es una cuestion mas que curricular, en el
sentido que atraviesa todas las practicas institucionales y la vida escolar misma.

Sé6lo legitimado como publico el conocimiento educa para la convivencia
dignamente deseada. La escuela es un ambito donde se debe construir un espacio
publico. Precisamente porque se ensefia, es decir se trabaja con el conocimiento.

En este sentido, el autor propone una definicion normativa de la escuela: la
escuela no es sino la obligacion moral de pensar publicamente, es decir ensefiar y
aprender:

= (Conocimientos destinados a todos, sin restricciones ni exclusiones, sin

discriminaciones de ninguna especie.

= Conocimientos criticos, porque vinculan la teoria a la practica, lo instrumental

a lo valorativo, lo cientifico a lo politico, lo comprensivo a lo transformador.

= Conocimientos solidariamente responsables, porque estan orientados por un

interés emancipatorio, en relacidon con todas las violencias internas y externas.
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Esta concepcion se basa y fundamenta en la justicia politica, es decir la necesidad
de postular que los principios éticos constitutivos de la vida social no pueden dejar de
institucionalizarse publicamente. Y la escuela es la institucion publica del
conocimiento.

La convivencia, entonces, es una forma de postular y realizar la justicia. Ensefiar
a convivir es ensefiar que las relaciones sociales deben basarse en la equidad y en la
solidaridad.

La convivencia es, en realidad, ciudadania; reconocer el espacio de lo publico,
constituirlo, cuidarlo y criticar lo que obstaculice su conformacion.

Que la escuela ensefie la convivencia y la participacion ciudadana tiene que ver
con los macroobjetivos, que son los que atraviesan todos los microobjetivos que se
pueden poner al enseflar contenidos educativos prescriptos curricularmente. Estos
macroobjetivos tienen que ver, con la forma de relacionarse de los docentes con el
conocimiento, con la formas como se comprenden y ensefian las relaciones del
conocimiento con la practica social, con las relaciones econdmicas y politicas, con los
valores deseables y con los principios de libertad y justicia que los hacen precisamente
deseables.

Se trata de ensefar a convivir desde los principios mismos de la justicia y desde
las reglas de participacion ciudadana, porque cree en la democracia y porque se sabe
que su supuesto es, el reconocimiento de la igualdad de los hombres en su dignidad y en
su libertad, con las respectivas exigencias. La escuela ensefa la convivencia, porque
ensefia una forma de relacionarse con el conocimiento que no puede entenderse sino
como publica, en los sentidos ya mencionados.

Es la relacion critica con el conocimiento la que permite constituir al sujeto de la
convivencia justa, es decir al sujeto social capaz de respetar al otro, de escuchar sus
razones, de defender con coherencia lo que se afirma, sin pretender instrumentalizar al
otro, descalificarlo no dominarlo dogmaticamente.

Ensenar la convivencia justa y la participacion ciudadana es orientar el
conocimiento escolar a la construccion de lo publico. Es una educacion para lo publico.

Defendiendo una concepcion de lo publico que incluye la democracia, la
participacion social sin discriminaciones y la apertura a horizontes integradores de la
vida cotidiana y de todas las manifestaciones de la personalidad, de los individuos y de
los grupos.

No basta definir lo publico por la mera autonomia en el uso de la razén como
principio que define la igualdad por la dignidad misma; es necesario, ademas, mostrar
cdmo esta autonomia reconoce el deseo y sus singularidades, y las instituciones sociales
y sus regularidades.

Ensefar la convivencia justa y la participacion ciudadana democratica es ensefiar a
pensar autonomamente. Es ensefiar un modo de relacionarse con el conocimiento, una
direccion de los saberes que se aprenden, una forma de saberse vinculado a la historia y
a la sociedad.

Ensefiar la convivencia, si se trata de ensefiar la convivencia justa, es con los otros,
sin imposiciones autoritarias, sin descalificaciones. Esto implica que se sabe lo que se
ensefiamos, que se sabe por qué se lo ensefia y que se sabe para qué se lo ensefia.

Ensenar a convivir justamente, y entonces a participar con entusiasmo en la
ciudad, es aprender a construir lo publico, sabiendo que cuidar a los otros es cuidarnos a
nosotros mismos y que cuidarnos a nosotros mismos es cuidar la igualdad de
oportunidades y los espacios publicos, para el gozo compartido, el conocimiento
comunicado, el trabajo solidario y la esperanza comn.

Aprendan a relacionarse pliblicamente con el conocimiento, y permitira ensenar la
convivencia y la participacion ciudadana, la justicia y la democracia.

Pag.51



Federacion de Educadores Bonaerenses
D .F. Sarmiento
Departamento de Apoyo Documental e-mail: documentacionfeb@uol.sinectis.com.ar

Capitulo VI
La politica educativa vy los

provectos institucionales

Pareciera que el desafio de los educadores hoy dia no es ya su incorporacion a una
organizacion escolar determinada, cuanto sus formas de ubicarse en los proyectos
institucionales.

Una cuestion central en la reforma educativa, pasa por la creciente demanda a la
escuela de trabajar por y desde proyectos institucionales educativos.

Se hace necesario profundizar en el concepto mismo de proyecto institucional
educativo para poder hacer frente a las ambigiiedades puestas en marcha en la discusion
actual.

Se presentan elementos reflexivos desde cuatro contextos: el politico, el
epistemoldgico, el psicosocial y el pedagogico.

Proyecto institucional y politicas de descentralizacion

La importancia creciente del tema de la institucion tiene que ver con la oleada
descentralizadora en el ejercicio del poder politico. La recesion y la desocupacion y la
exclusion son fendmenos que, junto con la rapida hipertecnologizacion de la produccion
y la distribucion, han llevado a nuevas relaciones entre la economia y la politica.

La autonomia de la economia, en relacion con la politica, necesita ensayar otras
formas de democracia mas alla de la mera representatividad. Los movimientos sociales,
la microfisica del poder, la dispersion del sentido, la ruptura de los vinculos sociales,
son dignos mas que suficientes para encontrar una forma de justificar por qué a la
escuela, hoy, se le pide que gestione proyectos educativos sociales, y no que administre
politicas educativas publicas.

Este movimiento de descentralizacion del poder de ensefiar, es decir de la
socializacion mediante el conocimiento tiene distintas lecturas.

Hay ciertas corrientes, hoy dia llamadas del distributivismo, que tienden a poner el
acento en las posibilidades de equidad de la confianza iluminista de que, con mejorar
los niveles de actualizacion del conocimiento y de autonomia de las decisiones, pilares
de la reforma educativa, el cambio vendra automaticamente. La version de los noventa
acerca de las relaciones entre la escuela y el desarrollo.

El reproductivismo y las teorias de la escuela, como parte del aparato hegemonico
del estado, han perdido, en la descentralizacion, su referente tnico. Esto no quita que el
reproductivismo siga dandose, a partir de pensar la escuela como parte de los nuevos
aparatos hegemonicos de la sociedad. Se trata de la version de los noventa acerca de la
relacion entre escuela y la legitimacion ideologica de la dominacion.

Para las pedagogias de la liberacion, la situacion puede significar la posibilidad de
una critica gestada desde una cierta desescolarizacion, en el seno mismo de la escuela.
La conformacion de sujetos sociales que, mediante la concienciacion institucional,
rompan con las politicas reproductivistas y distributivistas. Se trata de la version de los
noventa, acerca de las relaciones posibles entre escuela y liberacion.

Proyecto institucional y modelos sistémicos y complejos de pensamiento. La logica
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narrativa en la definicion de la identidad institucional.

Una segunda cuestion, relacionada con los proyectos institucionales, tiene que ver
con procesos de mirada o de enfoque.

Se impone un enfoque mas sistémico de las instituciones, con sus insistencias en
distinguir los procesos que realizan los objetivos o fines —que dan identidad al sistema—
de las estructuras de la organizacion —con la flexibilidad funcional que los procesos
mismos exijan—. La idea de distinguir niveles jerarquicos de complejidad y los
mecanismos de flujo de la informacion y de la comunicacion son formas mas adecuadas
para comprender la escuela como un sistema.

Por otro lado, hay una tendencia a mirar la instituciéon desde un pensamiento
complejo, capaz de relacionar los enfoques disciplinares diferentes y de romper el
paradigma de la simplificacion: la disyuncion, la reduccion, y la abstraccion. La
dificultad del pensamiento complejo es que debe afrontar lo entramado, la bruma, la
incertidumbre, la contradiccion.

Trabajar institucionalmente implica una transformacién de nuestros esquemas
mismos de conocimiento y un esfuerzo critico en relacidon con esquemas mentales muy
arraigados. La escuela deja de ser un lugar de trabajo, donde ocupamos un puesto, y
pasa a ser un modo de enfocar y de realizar el trabajo. Es necesario discutir la
inteligencia institucional.

Junto a lo sistémico y complejo hay otra logica en juego, tiene que ver con la
identidad misma de la institucion. De una logica que pueda definir, desde los sujetos, el
sentido mismo de la identidad. Es decir, que pueda exponer narrativamente de qué
institucion se trata.

La logica narrativa —contar la historia de la institucion, presentar su identidad en la
unidad de un relato siempre abierto a nuevos relatos— exige también un cambio de
pensamiento. La identidad de la escuela es la de esta escuela concreta. Es necesario
contar la historia, dar unidad a la diversidad de acontecimientos que la constituyen,
representar a los actores, identificar los obstaculos, tejer una trama.

Proyectos institucionales y procesos de participacion y comunicacion

Un tercer aspecto, involucrado en la demanda a la escuela de trabajar con
proyectos institucionales, tiene que ver con la mirada psicosocial de la institucion, como
una compleja red de sentidos y de poderes, inter-y retroactuantes, donde la
comunicacién y la participacidn de los afectados desempefia un rol central.

Los procesos institucionales ponen en juego roles formales y operantes, y cargan
de sentidos diferentes espacios, tiempos, recursos, instrumentos, reglamentos, estilos de
trabajo, saberes previos, reacciones ante coyunturas, etc.

Los dos procesos clave tienen que ver con la participacion en las decisiones y en el
poder, y con la comunicacion entre los actores institucionales.

La autonomia institucional se define por su relacion con el suprasistema y también
por los niveles diferenciados de decision y de competencias dentro de la institucion, y
los recaudos tomados para asegurar la identidad de la institucion.

El tema de la autoridad y los diferentes niveles de su ejercicio y control es uno
de los mas dificiles. La cuestion se juega en la explicitacion de los tipos de
participacion, que la institucion propone y tolera y que los actores estan dispuestos a
ejercer.

La coherencia institucional esté ligada a los aspectos comunicacionales. Las reglas
de procedimiento para resolver los conflictos, para dirimir las cuestiones opinables, para

Pag.53



Federacion de Educadores Bonaerenses
D .F. Sarmiento
Departamento de Apoyo Documental e-mail: documentacionfeb@uol.sinectis.com.ar

argumentar, escucharse, asignar responsabilidades, etc, es la garantia de la
comunicacion institucional. Esto supone generar un clima de comunicacion y respeto,
tolerar las diferencias, aceptar el conflicto, saber argumentar, sostener los acuerdos y las
reglas de juego.

Los proyectos institucionales se insertan en determinadas culturas
institucionales.

En la vida cotidiana de la escuela, es esta cultura el lugar donde la dimension
politica y la dimensioén epistemologica (o de enfoque) cobran su sentido contextual y
situado. La posibilidad de que la cultura institucional la sostenga y la signifique en una
comunidad determinada depende de que esta dimension psicosocial de la institucion,
roles y representaciones puestas en juego, sea asumida desde una interaccion ético-
comunicativa, con posibilidad de colocarse en wuna racionalidad discursivo-
argumentativa, y por lo mismo critica, desde la coherencia con reglas de juego
acordadas y el compromiso de veracidad en cada uno de los participantes.

Proyectos institucionales y procesos educativos

La dimension pedagogica transforma un proyecto institucional en proyecto
institucional educativo.

Aqui confluyen las dimensiones relacionadas con las politicas educativas, con la
profesionalidad docente y con las demandas sociales a la escuela.

Educar es socializar mediante el conocimiento, es decir ensefiar, para que los
aprendizajes logrados hagan de los individuos, sujetos sociales del conocimiento y de la
accion legitimados publicamente. Esto es lo especifico del proyecto institucional
educativo, como proyecto social institucional educativo, como proyecto social
institucional.

Generalmente se tiende a pensar los proyectos institucionales, en dos contextos: el
de planeamiento educacional y el de las innovaciones educativas. En ambos casos
subyace un tercer contexto: el de las acciones educativas mismas.

a) Con respecto al planeamiento educativo. Por un lado, los proyectos son la
unidad concreta del planeamiento, que supone programas y planes. Por otro
lado, hay una compleja logica puesta en juego en estos proyectos. Los
proyectos son las unidades concretas de la planificacion, y se suelen distinguir
de los planes y de los programas. Un programa puede contener varios
proyectos que lo ejecutan, asi como un plan puede desagregarse en varios
proyectos. Los planes se definen por objetivos mas ambiciosos, plazos mas
largos, espacios mas diversificados y responsabilidades mas poderosas y
complejas. Los programas desagregan la complejidad del plan en sus
componentes, elementos o variables fundamentales, especificando los
objetivos, acortando los plazos, unificando los espacios y asignando
responsabilidades. Los proyectos recuperan la complejidad del plan, pero en
una concrecion de objetivos, tiempos, espacios y responsabilidades. Se trata,
en el proyecto, de la realizacidon concreta de un plan, mediando un programa.
Trabajar por proyectos es, no desatender el todo, pero tampoco reducir su
complejidad.- En cuanto a las légicas se entrecruzan en esta identidad
dialéctica de los proyectos, como concrecion del planeamiento educativo. Hay
que destacar que un proyecto implica una racionalidad anticipatorio. Un
proyecto se opone a la improvisacion. Lo importante es desde donde se
anticipa y sobre qué se anticipa. La importancia del diagnostico evaluativo y
del marco teorico para hacerlo, sefiala el desde donde y el sobre qué. La
racionalidad de un proyecto es también operatoria. Un proyecto es un plan de
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b)

accion. La importancia de la simulacion de estrategias, y de las variables
introducidas para jugarlas, sefialan el cudndo y el como. La tercera nota de un
proyecto es su contextualizacion. El proyecto se define siempre como situado.
Se trata de una posibilidad de ser a partir de lo que efectivamente se es. Es
definir qué permite y qué impide contextualizar. La importancia del relato de
historias y de los acontecimientos y lugares para tejerlas senala el se puede y el
no se puede. La logica propia de un proyecto permite anticipar, porque
diagnostica y explica (racionalidad  hipotético-deductiva); operar, porque
simula y decide (racionalidad sistémica); contextualizar, porque narra e
identifica situaciones (racionalidad narrativa, hermenéutica). Es esto lo que
permite pensar el planeamiento hoy en términos estratégicos y
multidireccionales.

Un segundo contexto se refiere a las innovaciones educativas. Hay una
tendencia a pretender condensar la transformacion educativa en el trabajo por
proyectos institucionales. = Los proyectos institucionales educativos no
reemplazan una politica educativa ni tampoco la reproducen mecanicamente.
No se trata de pedirles a las escuelas y a los equipos escolares que llenen los
vacios, que la politica educativa nacional o las provincias dejan sin llenar. Ni
se trata, de que la institucién encubra miedos y simule un trabajo conjunto,
cuando los docentes concretos estan atravesados por la inestabilidad laboral, la
incertidumbre profesional y la falta de reconocimiento social. La innovacion
educativa, interesan cualitativamente porque se rige por el criterio de la
equidad y de la satisfaccion de necesidades de aprendizaje; no es una cuestion
de feria o de mercado, con interesadas leyes de oferta y de demanda; es
decision de politica educativa y, en este sentido, proyecto escolar planificado y
querido, con participacion de todos los agentes. Es en los proyectos
institucionales donde pueden converger ideas, estrategias y acciones
innovadoras, pero no desvinculadas de definiciones politicas educativas
globales ni tampoco de los contextos reales, laborales y profesionales, de los
docentes y de la poblacion escolar.

El tercer contexto, para entender un proyecto institucional, viene dado por una
teoria de la accion de educar. Un proyecto tiene que ver con lo que alguien se
propone hacer, cuando educa, con las intenciones que definen esta accion
determinada, con la adscripcion de responsabilidades, con los efectos de esas
acciones, que puedan prever;, un proyecto remite a un sujeto educador. Un
proyecto se inscribe en la légica de la accion humana, en tanto voluntaria o
intencional. Un proyecto institucional educativo es algo querido. Muchas
veces en la escuela un proyecto es el proyecto de otro, y lo importante es el
proceso de apropiacion, que implica transformarlo en un proyecto identificante
del sujeto que lo sostiene. Un proyecto es un compromiso de un sujeto o de
varios. Sin este proceso de apropiacion, un proyecto se convierte en la
ejecucion de un mandato. La apropiacion del proyecto institucional, por los
sujetos intervinientes, define los modelos y los estilos de participacion. En
realidad se trata de decisiones transversales. Estas decisiones implican
informacion -y comunicacion. Y en reglas claras de juego para poder
argumentar y definir consensos y explicitar disensos. Hay cuestiones
relacionadas con la formulacion de los proyectos, que han de ser claros, y otras
relacionadas con su legitimacion. Los proyectos pertenecen también al campo
de lo pragmatico: son prescripciones de acciones, y la naturaleza y legitimidad
de estas prescripciones tienen que estar explicitada desde el punto de vista
critico, deben fundarse en sus propias razones y no en una mera presion
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externa (autoritaria o de imposicion del medio). Los proyectos institucionales
son desde el punto de vista epistemologico, del saber que ponen en juego, una
compleja construccion que integra la logica hipotético-deductiva, la sistémica
y la narrativa; desde el punto de vista pragmatico, es una compleja
construccion que define un saber actuar por la planificacion y la legitimacion
responsables. Este saber actuar de los proyectos institucionales es ensefar
determinados contenidos educativos, poniendo en juego una planificacion y
una accion conjunta. Esto implica que el proyecto institucional pedagogico
tenga relacion con el valor mismo del conocimiento, y con el conocimiento
mismo de los valores. El proyecto institucional no se construye sdlo porque se
conoce lo que cada uno hace disciplinarmente y se lo trata de articular
(horizontal o verticalmente), sino porque se reconocen temas transversales,
que deben ensefiarlos todos (con buena planificacion y- legitimacion) y que
obligan a reflexionar sobre la propia practica cotidiana atravesada por esos
temas, para sostener, con autoridad, lo que se ensefa y para constituirse
efectivamente en parte de una comunidad educativa.

Capitulo VII
Dimension ética de la funcion dirigencial en

educacion. Sobre reflexiones sobre el rol docente

Se propone, en este capitulo, meditar sobre la dimension ética de la funcion
dirigencial en educacién. Comienza por contextualizar el tema en un marco mas
amplio: la persona y la promocién institucional.

Promover la institucion escolar es una respuesta a su creciente desprestigio.  Poder
hacerlo implica comprender que la promocion institucional de la escuela supone
clarificar:

a)
b)

c)
d)

Las relaciones de la institucion con la persona.

Las relaciones de la institucion educativa con las otras instituciones sociales.
Las relaciones instituciéon escolar y Estado, que implica pensar como se
construye hoy el espacio publico.

La institucion educativa debe permitir la autorrealizacion de la persona,
respetando su autonomia moral. La persona miembro de la institucion escolar
debe sentirse promovida en tanto instituida.

La institucion educativa formal, la escuela, debe respetar y hacerse respetar
por las otras instituciones, que también intentan alcanzar fines educativos
parciales o globalizantes, enriqueciendo el sistema educativo global —forma e
informal- y promoviendo su calidad humana y social.

La institucion educativa debe ser un lugar de promocion del bien comuin y de
participacion critica en las tareas que la sociedad en su conjunto asume cuando
se organiza politicamente.

En este triple contexto —que define a la institucion escolar como comunidad de
personas, como grupo social con fines y tareas especificas (ensefar y aprender) y como
parte de la sociedad global y sus opciones politicas— es que se proponen algunas
cuestiones sobre la dimension ética de la funcién docente en la institucion escolar.

La crisis de la idea misma de institucion
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No es facil, hoy dia, afirmar que la persona se realiza en la institucion, o que la
institucion es la que permite la realizacion de la persona. Lo que en realidad se debate
hoy es si la institucion es necesaria o no.

Esto esta ligado a la conciencia de que el costo por instituir (socializar) la vida
humana es muy alto. Asi, la institucion es, para muchos sindnimos de represion, de
sometimiento, de muerte del espiritu, de pérdida de autonomia y creatividad.

Dos de los rasgos que caracterizan la llamada cultura posmoderna son la
progresiva desinstitucionalizacion de las relaciones humanas y el renacimiento de la
idea del libre agrupamiento. Lo que se manifiesta en esta tendencia es una ausencia de
proyectos colectivos. La ilusion aparece polarizada por quienes defienden la disidencia
o el nomadismo de la antiinstitucion, frente a quienes, tienden a inmovilizar
historicamente las instituciones y a apagar toda posibilidad de promocion de los sujetos
en las instituciones.

Este enfrentamiento de la persona versus la institucion impide ver que la
institucién no es sino sujetos tramados comunicacionalmente en funciéon de fines
comunes. La crisis de la idea de institucién es una crisis de las formas de la
comunicacion intersubjetiva. Y sin comunicacion no hay promocion.

La crisis de la idea de institucion educativa formal

La escuela no tiene hoy el monopolio de la educacion, so6lo porque la familia,
desde su propia crisis como institucién social, propone nuevas formas de su funcién
educativa, sino porque, ademas, son cada vez mas los agentes sociales que intervienen
en el proceso educativo.

La radicalizacion de la crisis pasa por lo que algunos autores han llamado la
desescolarizacion de la educacion, desde el supuesto ideologico de que la escuela solo
puede reproducir una situacion injusta, y de lo que algunos otros postulan como una
conversion de la escuela a la sociedad civil, transformandola en agencia social, desde la
necesidad de hacerla mas eficaz, para tomar las competencias basicas con las cuales
hacer frente a la sociedad.

La ilusion del abroquelamiento y del creer que los muros de la escuela y el horario
de clases inmunizan frente a los efectos de los otros agentes o que tiene que competir
con algunos de los agentes educativos no formales o con otros del sistema formal, son
signos de la crisis.

Este enfrentamiento entre la institucion escolar versus otras instituciones o agentes
educativos impide ver que la institucion escolar no es sino un sistema con suficiente
identidad y participacion publica como para mantener relaciones aleatorias con el
entorno, es decir un sistema capaz de generar un poder creador de respuestas globales a
muy diferenciadas y complejas relaciones o demandas del medio, y de respuestas
autonomas. Sin autonomia y capacidad de creacion no hay promocion.

La crisis de la idea de educar para la solidaridad y la justicia

(Sirve la escuela al bien comun? ;Forma buenos ciudadanos? El problema tiene
que ver, con las relaciones entre la institucion educativa y la instituciéon de las
instituciones, y el estado responsable de que las politicas educativas estén regidas por
principios normativos de justicia.

Hoy es dificil justificar el rol del estado en la educacion. Esto tiene que ver con
que el estado no escapa a la crisis social de fin de siglo.

En la creciente globalizacion econdmica con sus secuelas de exclusion y
hegemonias, no es facil definir el rol del estado.
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La escuela es un espacio de vigencia de lo publico en la crisis del estado, y desde
aqui hemos de entender que formar buenos ciudadanos es formar inteligencia politica,
capaz de discernir con sabiduria los caminos adecuados para realizar la justicia. Y sin
sabiduria no hay promocion.

A continuacion se aborda la promocion institucional desde la funcion dirigencial
en educacion. El docente, el educador, es un dirigente, un conductor, y su funcion es la
dirigencia social.

Dirigencia es el ejercicio de la autoridad en la organizacion social, como modo
que tiene la organizacidon de reconocer su identidad y de proyectar su diferencia a la
universalidad concreta de la sociedad global.

a) No es lo mismo, autoridad que poder. La dirigencia se define formalmente por
la autoridad, pero la autoridad es el modo que tiene la organizacion de
reconocer su identidad como tal. Esta identidad de la organizacion, que la
autoridad de la dirigencia permite reconocer, es su poder de ser ella misma.
La autoridad permite que este poder se reconozca a si mismo. Este poder de la
institucion educativa, que se reconoce en el ejercicio de la autoridad. El poder
de promover la persona, liberar sus posibilidades, construir un sujeto social del
conocimiento, se trata del poder educar:

» Una institucién educativa tiene poder comunicacional: quiere decir que la
institucién educativa posibilita y permite formas propias de comunicacion
social. Tanto la comunicacidn interna entre los miembros de la comunidad
educativa como la comunicacion con el entorno. Este poder
comunicacional define la institucion educativa como abierta, para adentro
y para afuera. Educar es promover que las personas puedan comunicarse
libremente entre si.

= Una institucion educativa tiene poder creativo, quiere decir que la
institucion educativa posibilita y permite la creacion en todos sus niveles.
Tanto la creacidon como reconstruccion critica y significativa del pasado,
como la creacion que mantiene abierto el futuro. Este poder creativo
define la institucion educativa como historica. Educar es promover que los
sujetos puedan crear y gestar historia.

*= Una institucion educativa tiene poder interpretativo quiere decir que la
institucion educativa posibilita y permite-el ejercicio de la inteligencia en
todos sus niveles, tanto la inteligencia teérica como la practica. Este poder
interpretativo define la institucion educativa como reflexiva. Educar es
promover que los sujetos puedan pensar y actuar sensatamente.

Este triple poder, comunicativo, creativo e interpretativo, constituye la
identidad de la institucion educativa, que es abierta, historica y reflexiva. Es el
docente quien, al ensefiar con autoridad, permite que se reconozca esta
identidad educativa de la escuela. Es la docencia o su funcion dirigencial la
que representa la identidad de la institucion escolar y la que se responsabiliza
de los poderes comunicacional, creativo e interpretativo.

Asumir la docencia en una institucion educativa, no es pretender que el poder

educativo pase solamente por el cuerpo, la libertad y la inteligencia de quienes

ejercen la autoridad, es decir los docentes. No se trata de encarnar el poder
educativo; se trata de reconocerlo y permitir que se lo reconozca en la
interaccion social misma, que define la escuela.

b) No es lo mismo autoridad que razén. La funcion dirigencial no se agota en el
reconocimiento de la identidad, es decir del poder de la institucion educativa.
Se trata también de proyectar como diferencia esa identidad a la universalidad
de la sociedad global. No es lo mismo autoridad que razon, la autoridad tiene

Pag.58



Federacion de Educadores Bonaerenses
D .F. Sarmiento
Departamento de Apoyo Documental e-mail: documentacionfeb@uol.sinectis.com.ar

que ser racional, tiene que estar normatizada y guiada por una razon de actuar.
Y esto define la autonomia. Asi como no es el docente quien da poder a la
institucion, sino que es quien ensefia, desde criterios publicos, su uso. Es la
razén la que proyecta a la institucion, a los sujetos, a la universalidad, la
criticidad, la construccion de proyectos comunes. Y esta razon publica es la
razon del educar. Propone entender esta razon educativa desde tres niveles:
ético, social y politico:

* Hay una razon ética, que es la dignidad de la personalidad moral, fundante
de los derechos humanos y de la busqueda de la justicia.

= Hay una razén social, que tiene que ver con la convivencia entre las
instituciones mismas de la sociedad civil, y su interaccion solidaria y
respetuosa.

* Hay una razdn politica, que entiende que los principios de la justicia son
normativos y que la bisqueda del bien comun es valiosa, y por eso
promueve los sujetos.

El docente, por un lado representa la identidad de la institucion, pero por otro
proyecta su diferencia al resto de la sociedad. La funcion dirigencial es el lugar donde
el poder se tensiona con la razén. Y a esto lo llama autoridad.

La dimension ética de la funcion del docente en la promocion institucional apunta
a un saber actuar, a un actuar sensatamente, a una responsabilidad. La dimension ética
de la funcion del docente tiene que ver con ese mediar el poder educativo de su
institucion con las razones de educar, de la sociedad y de la humanidad, pero de manera
autonoma, es decir publica y criticamente.

La dimension ética de la funciéon del docente es el ejercicio de la autoridad,
siempre que no se confunda autoridad ni con poder ni con la razén misma. La autoridad
contextualizada y publica es la que no se ilusiona con ser el poder o la razon, sino su
mediacion.

La responsabilidad se puede explicitar desde una triple tarea, que son tres aspectos
de la sabiduria del docente.

Saber estar

La primera forma de la sabiduria en el ejercicio de la autoridad es saber estar.
Esto alude a la presencia fisica corporal.

Saber estar, como docente, es saber comunicarse y saber dejar que se comuniquen.
Es permitir que se despliegue el poder comunicacional de la escuela.

Saber ser

La segunda forma de la sabiduria, es saber ser, o mejor estar-siendo. Saber ser
alude, a saber ser alguien, tener identidad suficiente y capacidad de participar esta
identidad, contarla, narrarla. Alude a la libertad para crear, para permitir que la escuela
misma, como institucion, cree.

Saber ser docente es tener libertad institucional, porque su autoridad permite
reconocer el poder creativo de la educacion y su proyeccion en el medio.

Saber proyectarse

La tercera tarea, forma superior de la sabiduria en tanto supone las otras dos,
consiste en saber proyectarse. Es generar inteligencia capaz de interpretar los signos y
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los sentidos de los tiempos historicos y capaz de evaluar las razones para actuar. Saber
proyectarse alude a la inteligencia.

La responsabilidad dirigencial del docente es presencia para la comunicacion,
libertad para la creacion, inteligencia para la interpretacion.

Pag.60



