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PROLOGO

A ocho afios de haber escrito este texto, con todo lo que esto significa como
experiencia vital de cada dia transcurrido y en diferentes espacios de nuestros
paises, redescubro esta propuesta en su historia de pensamiento, practicas ¥
relaciones,

Antes de su primera edicién, un magnifico equipo de compafieras de ha-
cer realidades los suefios, todas pertenecientes al grupo de investigacion TE-
CHSA, haciamos —como hoy— una opcién militante por la ensefianza como
practica de encuentro entre sujetos situados. En esos tiempos, esta propuesta
se expresaba en lo que laméabamos diddctica problematizadora ¢ integradora.'

Desde la primera de las ediciones, las reflexiones epistémico-didicticas®
nos llevaron a comprender con mayor claridad la funcién sustantiva de las 16-
gicas de razonamiento en la construccion de conocimiento y, pot ende, las creen-
cias, mitos y titos que desde la modernidad signan parametralizando formas de
comprender y de ver la realidad. A partir de esa conviccion rranscurrimos de la
didictica problematizadora ¢ integradora a lo que denominamos diddctica no-para-
metral.

Hoy, comprendemos que todo este esfuerzo de ruptura de pardmetros es
en definitiva la posibilidad de —en sucesivos actos de con-ciencia— “darse

| Estela Beatriz Quintar, Diddetica problematizadora ¢ integrodora, ENEP Aragén, UNAM,
Mexico, 1993,

? Especificamente, el didlogo inaugurada con la perspectiva de la epistemologia de la con-
ciencia historica o del presente potencial del doctor Hugo Zemelman,
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14 La ensefianza como puente & la vida

cuenta” y “dar cuenta” de lo que somos y hacemos como sujetos con capaci-
dad de reconfigurarnos en la historia de la cual somos productores a la vez
que producidos. En este ericallenamiento de reflexiones y didlogos en comu-
nidad de sentido es que hoy reubicamos esta propuesta en una diddctica de la
potenciacion, recuperando lo que de promesa latente de autonomia hay en cada
sufeto como radical novedad, en un mundo que se organiza y se instituye en
heteronomias cada vez mis alienantes.

Didictica problematigadora ¢ intigradora, diddictica no-paransetral y diddctica de la
potenciacion son momentos de este pensar compartido, de este hacer teoria.

sPor qué didictica y epistemologia? Porque la epistemologia aporta no
s6lo una postura ante €l conocimiento sino que, desde esa posturs, incide en
las formas de hacer conocimiento que no es lo mismo que “traficar” informa-
cion, No es posible pensar lo disciplinar i la construccion de conocimiento
sin un pensar epistémico que desafic permanentemente el orden desde una
critica que como tal se revitaliza en la recreacion de alternativas viables; lo
cual implica direcramente a los procesos de formacion.

En este renovado tiempo y espacios, agradezco una vez més al doctor Hugo
Zemelman por sus valiosos aportes en presencia y textos; 4 intelectuales como
Boaventura de Sousa Santos, Enrique Dussel, Gaudencio Frigotto, Alcira Ar-
gamedo, Gustavo Linz Ribeiro, sin los cuales la espetanza de que otro mundo
es posible no serfa tan real; y a todos los que hoy configuramos ese siempre
renovado espacio de hacer realidades los suenos, que es el IPECAL/

Agtadezco también al licenciado Arturo Salcido Beltrin, Director de Pu-
blicaciones del IPN, quien ha sabido comprender el espiritu de este importan-
te proyecto intelectnal. De igual modo a esa excelente profesional que
minuciosamente a releido este texto, la licenciada Melina Sandra Bautista jui-
rez; a nuestra querida Directora de Publicaciones Loutdes Sinchez de Tagle,
asi como a Ruth Montoy, quienes dedicaran su tiempo para que este texi0
vuelva a visitar ofras manos companeras,

La vida sigue siendo, asi, un lugar donde seguir perdiéndonos para encon-
trar caminos, y eso es un privilegio,

ESTELA QQUINTAR
Primavera de 2000
México, D. F

 [nstinto Pensamicnto y Cultors en Amériea Latina A.C., Correo elécrdmon; wwwipecal.oet
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INTRODUCCION

A MODO DE INVITACION

La presente publicacién es un esfuerzo de produccion que, como tal, pre-
tende ser un puente, una invitacién a quienes diariamente dedicamos nuestro
esfuerzo profesional y personal a ahondar en esta bella v compleja tarea
de ensefar/se.

Bella por lo de humano, ética por su hacer, compleja por esa misma huma-
nidad que compromete cada acto, cada opcion de gué, como, a quién y para
qué ensefiar, en la conciencia de la proyeccion que esto tiene en la transfor-
macién subjetiva y colectiva de quienes aprenden-ensefan, ensefian-apren-
den, recuperando ¢l valor revolucionario de los microespacios que configuran
los macroespacios sociales, dimensiones que hacen de la ensefanza un proce-
so trascendente en las propias circunstancias.

Es una invitacidn al encuentro y desencuentro constructivo, que guienes
conformamos este grupo de investigadores pretendemos generar y, en ese sen-
tido, abtimos ¢l espacio para ¢l didlogo y la produccion de quienes deseen con-
sribuir a la discusion del campo pedagdgico diddctico desde distintas perspectivas.

El Grupo de Estudios TECHSA” estd conformado por un conjunto de en-
sefantes —de distintos niveles de ensefianza— organizado alrededor de un
Programa de Investigacién denominado “Teoria de la Ensefianza en el Con-

* Grupo de Esrudio tecasa, Facultad de Ciencias de Ia Educacion, Universidad MNacional del
Comahue, Neuquén, Argentina

15



16 La ensefianza como puente a la vida

texto Historico Social Acroal”; desde este programa pretendemos develar as-
pectos esenciales del vivir en situaciones de ensefanza y aprendizaje, escolar
y no escolar, v su efecto residual en la prictica social cotidiana.

Es por esta preocupacion que a lo largo de hace varios afios hemos pro-
fundizado en una teorfa didactica propia, Didictica Problemarizadora ¢ Inte-
gradora, que creemos que refleja nuestra postura ante lo educativo, pero
fundamentalmente frente a la vida, nuestras historias v nuestros deseos. Este
es ¢l sentido de esta publicacion, poner en letras lo que venimos haciendo y
exponer aquello eén lo que creemos profundamente, a la vez que compartir
procesos humanos de construccion de sentidos v significados libertarios, au-
tonomos v trascendentes. Queremos asi contrbuir a encontrar en nuestra ac-
cion diddctica 1a forma de renovar “la pasion por ensefiar’ en el encuentro de
sujetos que deseen afreverse a aceptar ¢l desafio de lo inédito,

Quiero agradecer, antes de cerrar esras lineas introductorias, al doctor
Juan Ruz —profesor e investigador chileno— por su apertura al dialogo edifi-
cante. Asimismo, agradezco a ¢se maestro generoso v desafiante intelecrual
latinoamericano que es el doctor Hugo Zemelman, profesor e investgador de
El Colegio de México, quien desde hace varios anos nos ha enriquecido con
sus reflexiones epistémicas que, rompiendo parimetros disciplinares, abarcan
la vida misma como historia sucedida sucediéndose y prometedoramente es-
peranzada. Sin duda estos escritos estardn transversalizados por sus aportes
hechos en primer término a través de sus publicaciones y reclentemente con
su incisiva, exigente y creativa presencia entre nOSOTos, Como companero
de suefios y de trabajo.

De igual modo, agradecemos a aquellos grandes pensadores como Jerome
Bruner, Cornelius Castoriadis —recientemente ausente en nuestra dimension
humana pero trascendentemente presente en su obra, a quien rendimos
un homenaje por ese pensamiento extraordinariamente lucido y comprome-
tido—, y a otros que en su fecundidad ain siguen floreciendo y cosechandose
de generacion en generacion como Martin Heidegger, |. Piaget, v todos aque-
llos que han contribuido a articular mas solidamente nuestras construcciones
y reflexiones teoricas.

En lo personal, agradezco a Graciela de Sciannameo, quien participa en
esta publicacién, por su ensefianza de humanidad y sencillez involucrada
en ¢l ser y hacer ensefanza; fue una leccion escucharla al compartir un
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seminario, a veces en la academia, de tanto hablar de humanidad se nos
queda olvidada en algtn libro, o dejamos de lado alguna alra complejizacion
tebrica fobre el ser humano.

A Juan Quintar desde su experiencia vital como investigador e historiador
por contribuir al sentido de la ensenanza en la historia evocando la esperanzi
para un futuro con memoria.

Y con respeto y afecto, agradezco a este equipo de personas’ que me acom-
pafia, o mejor dicho que nos acompafiamos, nos dolemios, nos prvilegamos,
nos sofiamos, pero fundamentalmente nos consumamos en el hacernos v ha-
cer ensefanza como posibilidad ipinangada® de vivir en la diferencia potencia-
dora y propositiva; a Ricardo Ahumada por su capacidad de resignificar/se en
Ja amistad v en el reencuentro; a Violeta Britos por su capacidad de entrega
liberadora en el arte de decir con el cuerpo, la danza y la imagen; a |a profesora
Susana Martinez de Sapag, por su capacidad siempre presente de reconoci-
miento v transformacion social; a la licenciada Laura Alberini por su acompa-
far ensefiando; On Line Digital Press por su disposicion a la publicacion; a
Sergio Figal por su paciencia en las correcciones; al sefior Alberto Jurgeit,
secretario de Extension de la Universidad Nacional del Comahue (UNC) por
su apoyo, ¥ 4 los docentes y alumnos que me han permitido crecer desde
adentro en lo que escribo y recreo; y finalmente a esos grandes compafieros
de vida y de suefios que son mis hijos re/elegidos Diego y Matia Mora, por
estar siempre invitando a datle un sentido mas profundo a mis dias en cllos y
por comprender y apoyar esta pasion por ensear promoviendo alas en la militan-
cia por lo humano.

ESTELA QUINTAR

| Anabella Daniel, Silvia Hasffort, Cristina Giordano, Ingeit Zevg, Marisa Bustamante, Moniea
Bellido, Dora Saiddn, Patricia Toledano

* Este término deviene del aforismo “grito de ipiranga” grito de liberacion de algunos ritos
de origen africano,



L. APORTES PARA PENSAR EN UNA
DIDACTICA NO-PARAMETRAL

Eistela Onintar®

1. ;:POR QUE PENSAR EN UNA DIDACTICA NO-PARAMETRAL?

En primer lugar, convendria plantearse por qué “hablar de didictica™ en
tempos de “hegemonia curricular”, en tiempos en que las bien llamadas re-
formas, vuelven a dar renovada forma @ l fecnologizacion educativa, promovida
hace poco mas de dos décadas por la Pedagogia Industrial de la posguerra
estadunidense, a ravés de los famosos “lineamientos curriculares”, implanta-
dos en nuestros paises por normas o decretos de la mano de las dictaduras.

:Por qué hablar de didictica cuando no conforma la red de wodas legiti-
madas en el imaginario educativo? Una de las posibles respuestas es quiza la
necesidad de terminar con la pérdida de identidad v de reconocimiento de los
ensefiantes de todos los niveles de ensefianza a pesar de que muchos profeso-
res universitarios v, mas atin, de posgrado, no se consideren enseantes; lo gue
2 contribuido, a mi modo de ver, a la pérdida del propio campo disciplinario
donde reflexionar activamente sobre esta tarea y sus mltiples mediaciones
ético-politicas, gue van mucho mas alld de lo aurricutar.

Digo mucho mis alli de lo curricular porque a pesar de los innumerables
estudiosos de “lo cutticular” v las editoriales que contribuyen  la legitima-
cion de esta reduccion del campo didédctico, en las instituciones escolares y no
escolares el currfeulum sigue siendo el programa de estudios a aplicar cen-

* Profesora-investigador del Area de Didictiva General de la Facultad de Ciencias de la
Educacion, Universidad Nacional del Comahue, Argentina, Acmual Secretatia General del Insom-
1o Pensamiento ¥ Cultura en América Latina A € (PECat),
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20 La enséfianza como puente 3 |3 vida

trando la problematica de la ensefianza en el como transmitir mejor 1o que
“hay que dar™.

Indudablemente, lo didictico ha quedado “entrampada” en pardmetros que
lo determinan como “recetario” de modos de dar clases; en este sentido, es
casi una de las aunmicas disciplinas que por su representacion tradicional se
niega a reactualizar sus planteamientos. El conocimiento cientifico v el téeni-
co, como tal, aplicado en disciplinas cientificas, no se “abandonan™ o “igno-
ran” por aquellos apottes que ya no proporcionan respuestas actuales, mas
bien estos hallazgos pasan a conformar el acervo de la ciencia, la cual se
redefine en su permanente fluir en la realidad concreta a la que interpreta y
respecto a la cual nos da respuestas.

Es desde estos planteamientos y desde una perspectiva epistémica —que
responde a una tendencia particular critico-interpretativa— con base en lo
cual planteamos “pensar una diddctica no-parametral” como espacio que con-
tribuya a recdificar un campo de accion profundamente humano.

En este contexto de fin de milenio, rransitando la tercera revolucion de la
ciencia v la téenica, y época de nformas necesarias, si no trabajamos con los
sujetos concretos y sus modos de sentir, pensar y hacer su profesién —cons-
truida, en ¢l caso de lo educativo, desde la vivencia de ser alumno— siempre
estaremos situados en espacios simbolicos de reformas,

2. PENSAR EN UNA DIDACTICA NO-PARAMETRAL © DE LA POTENCIACION
DESDE SUS REFERENTES HISTORICO-SOCIALES

Entretejiendome a los conceptos que vengo desgranando como ingulo de
construceion de conocimiento y a la luz de las ideas que los sostienen, convo-
co ahora algunas de las preocupaciones didécticas que nos han acompafiado
en los ultimos afos y que han sido motivo de preguntas como:

» :Por qué a mayor conocimiento y explicaciones del campo educativo,
mds conservadoras son sus practicas?’

! Fsta ha sido una remitica de investigacitn y preocupacion de politica educativa que se ha
planteado con mucha fuerza en la dltima década dentro de la Uamada “calidad de ls educacion™.
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* :Por qué, como lo plantea Habermas, nos preocupa tanto a los ensefan-
tes el dominio minucioso de teorlas por sobre la comprension de los
conocimientos cientificos en el uso prictica de la reoria (en el sentido
de la practica habermasiana)?

* ¢Cuiles son las causas de que la racionalidad téenica perviva a pesar del
reconocimiento de la necesidad de promover una racionalidad pracrica
y una accién emancipadora?®

* ;Por qué las teorias criticas se ensenan acriticamente v muchas veces
dogmiticamente?

* sQué, por qué v para qué ensefiamos los ensefiantes?”

Sumindose a estos cuestionamientos, en ¢l trabajo que he estado reali-
zando en distintas instituciones escolares pueden observarse vinculos v rela-
ciones que parecieran reafirmar los postulados que en algin momento

desarrollara el pedagogo brasilefio Dermeval Saviani en su teoria de la Curva- __

tura de la Vara cuando afirma: “cuanto menos se hablé de democracia nas

democritica fue la escuela y cuanto mas se habla de democracia menos de-

maocriticas son sus practicas”,’

Son parte de esta preocupacion: la fragmentacion del conocimiento disciplinar; desactualizacion
veseolarizacidn del conocimiento cientifien; dogmatizaciom de teorias; disociacion entre cieneta,
rcnica v realidad historico-social

U andlisis desplepado de estos temas pocde encontraree en Emedoy calidad de s vnrefanga,
Informe Internacional ocne, Ministedo de Educacion, Editordal Paidds, Espaiia, 1991, De igual
maoido en el Informe de cEPAL-UNESCE, 1992, ven los recurventes planes de reforma educativade
América Latina, en Argentina, pueden analizarse, por ejemplo, los fundamentos de la propuesm
para el nivel polimodal,

En este sentido, también son interesantes los apuntes en la publicacion Juan Ruz, Ta aitid
S e las cdenear dr e edncaon andlinis y propuesta, Universidad Educares, Santiago de Chile, 1994,

* Tanto ésta como la preguna anterior pueden inferirse de la lamada “Pedagogia universi-
mna” de Habermas planteada en el circulo La pedagigic sniversriaria citado o bien en Conociamiento
¢ imieves, Editorial Taurus, 1990 o Cienita v féonsoa come “ideolapia '), Editorial Tecnos, Madnd, 1986,

Aportes parala discusion tambnén pueden encontrarse en luan Ruz, "L instrumental v lo
raldrico en la edocacion chilena”™, Hrwdior Secfades, mam. 74, 1992

* Alpunas reflexiones interesantes en la relacitn con estos dos puntes pueden encontrarse en
Jerge Osanin, Qe pedagogia critcar”, Revista L Piegae, ceasr, mim. 7, Santiago de Chile, 1993,

¥ Dermeval Saviant, “Para una reorfa de la Curvarora de ln Vam”, mimeografiado.

—J
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22 La ensedanza como puente a la vida

;Por qué sucede esto? ;Donde residen las posibles causas de esta situa-
cidn que pareciera repetirse indefinidamente en el tiempo? ¢Cudles son lag
autorreferencias historico-sociales desde las cuales construimos conocimien-
to en nuestro continente? JQué gatillamientos® son necesarios para provocar
procesos de enseianza v aprendizaje transformativos? sQué contingeniias® se-
tian necesarias para que nuestros sistemas educativos transformaran su senti-
do v significado social?

A continuacién, en armonia con los supuestos sefalados, labraré una
aproximacion a una posible respuesta a estas, entre otras, problematizaciones
pedagdgico-didicticas.

in esta aproximacion teotico-metodologica tomaré, entre Otros autores,
aspectos centrales del pensamiento de Humberto Maturana y de Niklas Luh-
mann en sus interpretaciones vinculadas a los sistemas humanos y sociales
respectivamente.

Maturana plantea, desde la biologia del conocimiento, tres aspectos para
mi fundamentales:

* La capacidad autopoiética del desarrollo humano.

« Las emociones y el lnguaiear como base del comportamiento humano y
social.

» Una ética basada en la aceptacion del otro como legitimo orro.

Una de las conclusiones mis importantes de los estudios realizados por
Maturana es que “todo lo que les pasa a los seres vivos tiene que ver con ellos
¥ no con otra cosa”, Son sistemas autonomos en los que su autonomia se da
en su autorreferencia. Una de las palabras que udliza Maturana para denomi-
nar esta teoria es In de antopaiesis, Son dos rafces griegas: auto, que quiere decir
s mismos, y posein, que significa producir. “Los seres vivos son sistemas cerra-

5 Fiste rérmine es acufiado poe Humberto Maturana en su tesis autopoiética del conoci-
miento que foe desarrollada en “Convivi para conocer” del texto B/ testdicto de do humarl, Edito-
rial Hachette, Santiago de Chile, 1993,

¥ Conceptuilizacion utilizada por Niklas Luhmann en su tearia sobre sisternas sociales.
Véase Dario Rodriguez v Marcelo Arnold, Sowedad y tearia de sistomas, Editorial Universitaria,
Sunriago de Chile, 1991.
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:Por qué sucede esto? ;Donde residen las posibles causas de esta situa-
ci6n que pateciera repetirse indefinidamente en el tiempo? ¢Cudles son las
autorreferencias historico-sociales desde las cuales construimos conocimien-
to en nuestro continente? ;Qué gasillamientos’ son necesarios para provocar
procesos de ensenanza y aprcndizﬁ]: rransformativos? sQué contingencias ® se-
tfan necesarias para que nuestros sistemas educativos transformaran su senti-
do v significado social?

A continuacién, en armonia con los supuestos sefalados, labraré una
aproximacion a una posible respuesta a estas, entre Ofras, problematizaciones
pedagdgico-didicticas.

[in esta aproximacion reorico-metodologica tomaré, entre Otros autores,
aspectos centrales del pensamiento de Humberto Maturana y de Niklas Luh-
mann en sus interpretaciones vinculadas a los sistemas humanos y sociales
respectivamente.

Maturana plantea, desde la biologia del conocimiento, tres aspectos para
mi fundamentales:

» La capacidad autopoiética del desarrollo humano,

« Las emociones y el lnguaiear como base del comportamiento humano y
social.

» Una ética basada en la aceptacion del otro como legitimo otro.

Una de las conclusiones mis importantes de los estudios realizados por
Maturana es que “todo lo que les pasa a los seres vivos tiene que ver con ellos
v no con otra cosa”, Son sistemas autonomos en los que su autonomia se da
en su autorreferencia. Una de las palabras que utiliza Maturana para denomi-
nar esta teoria s ln de astopoiesic, Son dos raices griegas: auto, que quicre decir
si mismos, y poiein, que significa producir. “Los seres vivos son sistemas cerra-

* Fiste rérmine es acufiado por Humberta Maturana en su tesis autopoiética del conoci-
mmiento que fue desarrollada en “Convivir pats conocer” del texto E/ rentido de lo humano, Edito-
rial Hachette, Sannago de Chile, 1993,

¥ Conceptudlizacion utilizada por Niklas Luhmann en su teoria sobre sistemas sociales,
Véase Dario Redriguez v Marcelo Arnold, Soasdad y teorta de sistemas, Edirorial Univetsitatia,
Santiago de Chile, 1991.
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dos en su dinamica de constitucién como sistemas en continua produccion de
si mismos.”’ De modo que:

el mundo en que vivimos es ¢l mundo que nosotros configuramos y no un
mundo que encontramos|..] lo externo gatilla en nosotros algo que esti determi-
nado en nosotros|..| ni siquiera podemos decir que existe algo como real, ai que
interpretamos la realidad. Lo que podemos decir es que el mundo en que vivi-
mos lo configuramos en la convivencia, incluso cuando hablamos de lo interno ¥
lo externo.

El munda,

no es un mundo de cosas externas que uno capta en el acto de observar, sino que
es un mundo que surge en la dindmica de nuestro Operar como Seres huma-
nosf...) el mundo que uno vive siempre se configura con otros]...| y esto no esun
entrampamiento|...| la posibilidad de que una reflexion le permita a uno descu-
brit que esta situacién no es asi, que hay un espacio de plasticidad enorme, cs
también una liberacién|...] lo dnico que me permitird en algin momento del vivie
no ser lo que no quiero set, es el saber que 1o puedo ser.”

Los actos reflexivos generan asi, una posibilidad de conocimiento que supera
la racionalidad técnica, objetiva y desprovista de emocién en el compromiso
del sentir para vivir,

Eis en este sentido que se conceptualizan las emociones que nos constitu-
ven como seres humanos

|..] no hay accién humana sin una emocion que la funde como tal y la haga
posible como acto, Por esto pienso también que para que un modo de vida
basado en el estar juntos en interacciones recurrentes, en el plano de la sensuali-

T Himberto Marusana, B/ sensido de lo humano, Edirorial Hachette Comunicacion, Chile,
1992

& H. Mararana, Emocioner y lenguare o4 educacion y politica, Edirortal Dolmen, Santiago de
Chle, 1995,

" H. Maturana, o i,
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dad en que surge el lenguaje, se requiere una emocion fundadora particular sin Iz
cual ese modo de vida en la convivencia no seria posible. Tal emoeion es el amor.
El amor es la emocién que constituye el dominio de acciones en que nuestras
‘acciones recurrentes con otro hacen al ofro un legitimo otro en la contivencia, las interac-
ciones recurrentes en la agresion, interfieren v rompen la convivencial...] No es la
razon lo que nos lleva a la accion sino la emocién.'®

‘Esta construccion tedrica, al igual que en el psicoandlisis, reconoce tanto
el mundo interno como referente autopoiético como a la emocion como ener-
gia fundante en el proceso de conoamiento, Mas atin, autores como Whilham
Reich!" y su discipulo Alexander Lowen en sus estudios de bioenergética,
recuperan en la memoria corporal las emociones asociadas a coragas muscu-
lares que blaguean lo que Maturana llamaria el fluir de las acciones de coordi-
nacion de coordinaciones recurrentes en el kngugiear —lenguaje asociado a la
emocion—, obturando y condicionando tanto posibilidades de interaccion
coma de conocimiento,

Si bien otros valiosos pensadores como Piager reconocen, desde los pri-
meros momentos de la constitucién humana, una etapa sensoreo motriz que
pervive en el tiempo y determina en gran medida las caracteristicas humanas
v ¢l sentido de la energia emotiva.? Tenemos también los invaluables aportes
de Henry Wallon en relacién con la fuerza fundante de la emocion como so-
porte del desarrollo bio-psico-social; Maturana otorga en su teorfa fundamen-
tos biologicos insoslayables v una hendidura fundamental en la awsgpoiesis como
posibilidad de cristalizacion y de rupturas internas en modor y formas de apren-
derse v aprender €l mundo,

Estos aportes, entre otros, me llevan a preguntar;

¢Como hemos aprendido el mundo los latinoamericanos? :Qué emocio-
nes atravesaron nuestros aprendizajes de vida ailizada :Como se configura
nuestra autorreferencia subjetiva y social? ¢Qué comversacionss nos configuran?

Si bien Luhmann y Maturana se van orillando en sus pensamientos, des-
de mi punto de vista es en este mude de construccion de autorreferencias

IUM_
! Whilkam Reich, L funcidn del orgasmo, 2a. edicin, Editorial Paidos, 2001,
12 Hans. G. Purr, E/ conocmsento coms deses, Editorial Alianza Minor, Espafia, 1992,




Aportes de una didictica no-parametral 25

sarticular sin la donde se tocan, encontrindose, en este contacto, aportes fundamentales para
itn es el amor, ‘uma didictica no-parametral con enfoque critico.

1 que nuestras Asi como Maturana nos habla de sistemas autopoiéticos en la configurm-
wra, las interac- cion de lo humano, L.uhmann nos habla de sistemas autopoiéticos en la confi-
cia[..| No es la guracion social.

; Este diltimo propone, diferencidndose de Parsons que define los sistemas
p en términos ontologicos, la relacion sistema/ambiente, incorporando la dife-
conoce 1anto senciacion sistémica,

La diferenciacion sistémica se concibe como la reduplicacion —dentro del siste-
ma— de la diferencia entre sistema y mundo circundante. La diferenciacion re-
sulta ser, en consecuencid, la forma reflexiva de la construccion de sistemas.
En sistemas diferenciados hay dos tipos de ambientes: el externo comin a to-
dos los sistemas ¢ el interno especial para cada subsistema.”

Lo que Luhmann desarrolla es una teoria de organizacion social en el
reconocimiento de las diferencias; desde ese reconocimiento asume el con-
cepto de omplefidad —donde ¢l entorno es més complejo que el sistema— y
de antorganizaciin, considerando las autorreferencias emergenies COMO ejes esta-
Hles de organizacion.

‘Fstas autorreferendias, si bien son estables, no son eStrUCturas Permanentes.
que dererminan al sistema; por el contrario, es <u funcionalidad en la relacion
sistema/entorno la que la condiciona en su configuracion. Fsta es la razon de
lo que denomina contingencias, puesto que abren la posibilidad de transforma-
‘c6n permanente del sistema,

Es aqui donde adquiere relevancia la introduccion de elementos fenome-
nolégicos como el concepto de sentido.

El sentide es un concepto central en el trabajo de Luhmann, es una estrategia

selectiva me diante la cual se elige entre diversas posibilidades, pero sin eliminar

definitivamente las posibilidades no seleccibnadas, Gracias a la capacidad del ser
humano de hacer uso de la negacion (y de la negacidn reflexiva) es posible no

oL 13 Dario Rodriguez v Marcelo Amold, Soiedad teoria de sistemas, Edirorial Universifaia,
ifia, 1992, Santispn de Chile, 1991.
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eliminar posibilidades, sino sélo dejarlas suspendidas, sin utilizarlas]...| el sentido
es asi una forma de mantenimiento y reduccion de la complejidad, Por lo tanto,
gracias 4 la negacion de la negacion es posible actualizar alguna de las posibilida-
des que habian sido negadas previamente, salvo que el tnempo la haya hecho
facticamente inutilizable, ya que sélo el iempo, no la negacion, elimina definitiva-
mente las posibilidades|...] El sentido no se define a traves del sujero porque este
¢5 un sisterna gque utiliza el sentido, es una identidad constituida significativamente
por lo gue el concepto de sujeto supone el concepto de sentndo.'

Luhmann, a diferencia de Parsons con su estructural funcionalismo, no
busca el mantenimiento del equilibrio, sino que a través de su fundonal-eitrrctu-
radiomo busca la reduccion de la complejidad en la autorganizacion —es decir,
en la elaboracion de estructuras dentro de los propios sistemnas que son siem-
pre interdependientes—,

Esto se realiza a través de la selectvidad, lo gue permite ranto [a cons-
truccion de sentidos como la recursividad positiva 0 negativa en el sosteni-
miento del sistema y de reelaboracion conugente.

Podriamos decir que “dos problemas son de importancia en el pensamien-
to de Luhmann, el de emergenaa, que indica los limites que no se pueden des-
componer sin perder el sistema, y el de axtorreferencia, o de procesos que se
refieren a s{ mismos, multiplicando asi su complejidad: decision sobre las de-
cisiones, reflexién sobre la reflexion”.!

Los sistemas sociales son asi wsfemas de sentidos comunicacionales, donde el
otro no es considerado sélo como un objeto, sino como otro yo promoter de
sentidor y significados; con lo cual se hacen necesarios nuevos mecanismos de
reduccion de la complejidad, ante todo el lenguaje y Ja conciencia reflexiva
como mecanismos de generalizacion y selectividad.

Desde esta perspectiva, “las estructuras sociales no tiene la forma de ex-
pectativas de comportamiento|..] sino la de expectativas de expectatvas|...|
esto significa que ¢l hombre no sélo debe poder esperar ¢l comportamiento
del otro, sino ademis hacerse expectativas sobre las expectativas del otro”,'

14 Dario Rodriguez y Marcelo Arnold, p. &2
13 Tl
18 i,
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con todo lo que ello implica como espacios de libertad, cooperacion, conflic-
10, etc, Desde esta perspectiva, el ego y el alter ego se hacen intercambiables
dinamizindose el mundo intersubjetivamente.

¢Por qué recupero estos dedres que tanto dicen de nosotros y nuestra con-
figuracién humana? Porque creo que abren una dimension de anlisis particu-
lar, desde lo educativo que liga:

» Nuestros procesos historicos desde la recuperacion subjetiva de cons-
truccién de simbolos, sentidos y significados individuales y colectivos.

* La interpretacién critica —tanto del consciente como del inconsciente
colectivo— de los procesos tanto subjetivos como sociales.

Y en el entrelazamiento de estas lineas de trabajo:
» El reconocimiento de autorreferencias histdrico-sociales y contextuales.

Es desde esta perspectiva que los conceptos considerados como estruc-
rurantes de “pedagogia como ciencia critica” —autorreflexion, comunicacion,
emancipacion, historicidad— se resignifican, en tanto que silo la autorreflexion
de lo que somos y de por qué somos lo que somos, nos impulsard a comprender, aprebender
y encontrarnos activaniente en el presentt y en la construcciin propusitiva de proyectos de
vida individual y social, libertarios y democraticos.

Es claro que no se producen cambios transformativos en la snformacidn y,
desde 1o que se viene diciendo, no hay duda de que para producr camltios frans-
Jormativos en la vida individual y social se deben provocar rapiuras én lus estructuras
anforreferencials tanto on log sistemas gue nos configuran como Seres bumanos, como en
los sistemas soctales en lor que actuamos,

Es, podtiamos decir, una busqueda de lo esencial para comprender lo
fenoménico, y una ruptura de lo esencial como posibilidad de transformacion
de los fenémenos que se articulan a esa esencialidad.

La percepeitn —la informacién— se adbiere a la autorreferencia que se
reproduce mis aitualizada en su acclonar, pero no se transforma sélo se am-
plia recurrentemente, Lo dice Maturana con un ejemplo sencillo: “lo que usted
oye de lo que yo digo tiene que ver con usted y no conmigo™; lo amplia Luh-
mann vy lo fundamenta, entre otros estudiosos de la psicologia, Piaget en su
teoria psicogenética —donde el equalibrio de las estructuras cognitivas jucga
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un rol fundamental en la construccion del aprendizaje—, Freud y sus meca-
nismos de comportamiento recurrente desde el inconsciente, Ausubel y los
aprendizajes significativos, asi como otras teorias que hacen pie en la deses-
tructuracion como posibilidad de nuevas estructuraciones.

N basta ensefiar conocimiento acerca del mundo, no basta decir lo ue
hay que hacer ni basta actualizar conocimientos disciplinares, porque la posi-
bilidad transformativa de los seres humanos v sus organizaciones sociales se
constituyen en sistemas autopoiéticos de sentidos, de coordinacion de coor-
dinaciones en el acuerdo de simbolos y codigos que naturalizan al mundo de
determinada manera. El desafio es dematuralizar 1o que se es y lo que se vive
para generar, como acto educativo, actos de con-ciencia fundados cientifica-
mente y promover la libertad como “capacidad de eleccion”,

La Didictica debe reinventar sus pricticas de la ensefianza contribuyen-
do 2 descubrir, develar, indagar en la biografia histérica individual v social
para viabilizar aprendizajes —que son fales en la accion— que contribuyan a
la_instrumentalidad de los sujetos que aprenden won sentida.

S6lo a través de la ruptura de autorreferencias autopoiéticas podemos
generar nuevas coordinaciones de coordinaciones simbdlicas, reinventar emo-
ciones desconocidas que lleven a la prictica de la convivencia democratica
en la aceptacion del otro como un legitimo otro.

Desde lo dicho, capturo como un concepto a reqprender —no solo tedrica
sino experiencialmente— el concepto gramsciano de begemonia como medio
de construccion de autorreferencias autopoiéticas individuales y sociales con-
cretas.

En este sentido, es posible afirmar que el pensamiento hegeménico que
nos configurd fue el planteado por el mundo occidental v cristiano que, a
través de fuertes procesos sociales —educativos (como el de evangelizacion),
organizacion politica y economica— fue constituyéndose en autorreferencia
autopoictica subjetiva y colectiva que instaura un maginario social que nos
ensefia a sentir y aceptar la vida v el mundo civilizado de una determinada
manera.

Como se viene expresando, todo aprendizaje es soportads y sosknids emo-
cionalmente; en este sentido, me atrevo a decir que nuestro aprendizaje con-
unental de ariizaciin, que luego se repitié incansablemente en la historia de
nuestra configuracion social, ¢ y ba sido "la emacion” del mieds, del terror y la
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deminacidn, emociones que aun hoy nos atraviesan y nos configuran mis alla
4ol discurso en la accion.'”

Esta emocion se manifiesta en el dominio de la accion en comportamientos
geopios del sindrome de maltrato —mucho se ha estudiado esto en relacion
con ¢l circulo de maltrato en hombres y mujeres golpeados y golpeadores—
wnm de orden fisico como psicoldgico:

* Negacion de sf mismo —deseos, sensaciones, emociones— para sopoz-
tar lo no soporrable.

* Negacion de la realidad; porque no se puede tolerar.

» Naturalizaciin y justificacion del maltrato y lo que ello produce como
comportamientos en victimas y victimarios.

» Culpabilidad “algo habré hecho”, “la culpa tampoco ¢s del otro”, etc., ¥
pensamiento magico.

* Vinculos dependientes, subestimacion y complicidad ante el maltrato. ,

Conductas que se transforman en “formas de vida™ cotidianas que con-
forman las creencias, mitos y ritualizaciones culturales. Cabria ahora pre-
guntarse jcOmo se configura un “pensamiento hegemonico™™?, ¢qué tiene que
ver la educacion en este devenir?, scudl es su rol?, scuindo v por que surge?,
squé incidencia tiene la ensefianza en este planteamiento?

2.1. El pensamisnto hegemonico’” como contribucion a la conformaciin
de awtorreferencias autopoiiticas tubjetivas y colectivas

El concepto de hegemonia™ hace referencia 4 la creacion y recreacion de
formas de conciencia que permiten ¢l mantenimiento del control social de modo

1" Un tratamiento original y tico en su complejidad en Io social puede encantmrse cn Janine Pu-
get v René Kaes, Praoanalies y ol de Estady, Centro Editor de América Lating, Bluenos Aives, 1991,

1 Un rratamiento profundo de esta problemitica y su incidencia en lu social se encuentra en
Tanine Puger v Rene Kaes, of o,

19 Fgre andlisis acerca de lo hegemanieo se realiza sobre I base del trabajo desarrollado por
Nieves Blanco en “La culturs institucional de la ensefianza”, publicado en Cuadsrnias de Pedagegia,
wiiem. 213, Espadia, 1994,

W «Paps Anronio Gramseil...] se trata de una sintesis entre direccion y dominacidn, entre
consentimiento y fuerza, que debe ser entendids en dos sentidos: como capacidad de un derer-
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tal que los grupos dominantes no tienen que recurrir a formas 0 mecanismos
explicitos de dominacion.

En este sentido, es suficiente crear un “régimen de verdad”, como lo plan-
tea Foucault, mediante la capacidad de asignar ¢ as que doten de identi-
dad a aquellos a quienes deben aplicarse esas mismas categorias,

De este modo, la hegemonia no se refiere a ideas, sistemas simbolicos abs-
tractos ni dominaciones absolutas por el poder de confrontacién, sino al modo
en gue se materializan en practicas cotidianas, de tal manera que es su experi-
mentacion la que determina su profunda influencia en nuestra conciencia, al
tiempo que al set experimentadas, tales pricticas son autoconfirmantes,

Sin embargo, una cultura hegemonica no es absoluta, siempre existe una
cultura residual y una cultura emergente contenedoras de cambios trans-
formativos futuros que las resignifica y concibe en cultura hegemanica en el
mafana.

Asi, planteado lo hegemonico, se estableceria sobre tres supuestos basi-

cos y estructurantes que se corresponden con los aspectos que abarcan lo social
¥ que configuran un proyecto de poder:

* De orden politico, en tanto decision de promover expansivamente ua
provecto con la intencionalidad de hacerlo dominante; tanto en los mi-
cro como en los macroespacios sociales.

* D¢ orden econdmico, creando conceptos, proposiciones y modelos que em-
papan nuestra cotidianeidad en sus relaciones de produccion.

* De orden cultural, promoviendo la legitimacion progresiva de sentidos y
significados que se traducen en formas de conducta —ejemplos: el con-
sumismo, los mass-media, etc.— que legitimen como. naturales los provectos
politicas y los modelos econdmicos,

minadn gropo pam ditigir a sus allados, y como accidn de fuerm contra los adversarios]..] Un
grupo social podri ser hegemdnico si individualiza los msgos fandamentales de Lt siuacian
histdrica concreta para hacerse protagonisia de reivindicaciones de otras clases|.. | inclhuye |a refor-
ma mtelectual y moral, significa una verdadera revolucion cultural...| Par captar el concepto de
hegemonia debe abandonarse rodo rigido determinismo cconomistal.. | abriendo la compren-
si6n a ‘La guerra de las posiciones™, Torcuato Di Tella v otros; Dicdonarie de Crencas Soaales y
Politicas, Editorial Punto Sur, 1989,
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De este modo ¢l objetivo de lo hegeménico es lograr que la comprension
e lo que sucede en la validacién del uso cotidiano de categorfas y modelos en
senndos v significados comunicacionales y cotidianos, sean vividos como
o wnico modo posible de comprensin y accion del y en el mundo,

Este proceso, en si mismo, provoca contradicciones, puesto que ¢l negar
& desconocer no implica de ninglin modo la no existencia; otras cosmovisio-
ses pueden ser apartadas lo que no implica que sean extirpadas.

De esta forma, estar exclusiones constituyen potenciales fuentes de cambios trans-
Sermativos, de lo cual se puede inferir que lo hegemdnico no es inoulnerable y su
sficacia total; por el contrario, en sf mismo lleva el germen de conflicto, y como tal
o (Tists.

2.2, La sducacidn y la ensefianza en la construcion
de wun pensamiento begemonico

Lo educativo ha sido preocupacién de la humanidad en tanto practica
wrcial intrinseca a la necesidad de subsistencia como grupo humano. En este
sentido, lo educativo sostiene identidad en el hecho de transmitir, con cierta
wsganicidad, el conjunto de signos y significados en creencias, mitos y saberes
que permitan la conservacion, desarrollo y progreso en el conocimiento de
futoras generaciones.

Desde esta perspectiva apunta, a partit del vicjo mito de Prometeo, a la
necesidad humana de completarse, de conoeer como uno de los medios posi-
bies para aleanzar su plenirud.

Asi planteada, la educacion estuvo presente en la historia de la humani-
dad ubicada en un lugar de privilegio entre hechiceros, sacerdotes, maestros,
pastores, guias o profetas, quienes de algin moda enseiaban completanda lo
sshido: sistematizindose esta pridica soctal intencional en la interpretacion de
grandes pensadores, desde la antigiiedad, en lo religioso, pasando por el pen-
samiento gtiego, la tradicion tomista, hasta nuestro actual Foucault? y su
denuncia en la vinculacion del poder y saber.

1 Michel Foucault, Hermendutioa del supoto, Editorial La Piqueta, Espafia, 1994,
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Sin embargo, con la Revolucion Francesa se instituye la educacion al so-
berano —al pueblo— comeo alternativa de sostener una forma de Estado bus-
gués naciente para ampliar la esfera politica,

En concreto, el nacimiento de los sistemas educanvos y la organizacion escolar
que conocemos hoy se debe a la transformacion social que lleva a destruir I
estructura interna del mundo feudal]...] En esta primera etapa del capimlismo se
empicza a gestar la formulacion de un “saber especificamente educativo” que
se recanoce como ¢l inicio del desarrollo clentifico de la educacion.®

Iin este marco, la meta, la finalidad de lo educativo estd clara; homoge-
neizar un conocimiento que legitime en un primer momento a la burguesia,
abriendo el acceso a la aultura, rompiendo con el oscurantismo y democratizan-
d ¢l saber.

Luego, este saber adquiere la conformacion del saber positivo en lo cien-
tifico v técnico, lo que legitima la idea de progreso en un orden capitalista y
CUrocentrico, |

Eisti claro qué se pretende de lo educativo: lograr una sociedad *igualita-
ria, fraterna y libre”, a la vez que desarrollada econdmicamente, soportada
sohre un conocimiento fundado en la razdn v la téenica como resolucian empi-
rica y préctica de la realidad.

Ahora bien, una cuestion es el andlisis social v su deber ser, y otra es como
realizar este “deber ser” en una situacién concreta de ensedanza de estas ver-
dades dadas como tales en el cambio revolucionario que se plantea tanto en
Inglaterra como en Francia y en todo el mundo europeo.

Esta raptura entre las concepciones medievales y la concepcion moderna
del enseanzar fue producida por Juan Amos Comenio, quien plasma en el
campo de la ensefianza el empirismo positive expresado en la epistemologia por
Francis Bacon.

Fin 1657 Comenio, pastor protestante, escribe su famosa obra Didactica
Magna; este texto clasico de la didictica organiza la ensefianza en fun-
cion de:

2 Angel Diaz Barriga, “Los origenes de la problemitica curricular”, E/ Campe del Carrlcudm,
Antologia de! cesv, Centro de Estudios sobre la Universidad-unan, México, 1991,
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+ UUna moral religiosa, de origen protestantc, sobre la formacion del suje-
to, la cual refleja una herencia medieval.

« Principios sensual-empiristas, donde se reconoce el “orden de la natura-
leza” como elemento definitorio de las propuestas didacticas.

+ Una forma de organizacion para ensenar que establece:

— Varios tipos de espacios de acuerdo con la edad de los alumnos.

— Grandes tipos de lineas de conocimiento segiin ¢l grupo de alumnos
fa modo de plan de estudios).

_ La ensefianza simultinea en grupos frente a la clisica ensefanza indi-
vidual (o tutorial) de la época.

Comenio, 4l inicio de la modernidad, marca ¢l campo de la educacion|..] perci-
be los conflictos y las erisis de s figmpo y participa de ellos; hace propias algu-
nas de las inquietudes, busquedas y aspiraciones, elaboraciones que conforman
parte del ethos que le es propiol..| Desde este lugar, constituye el paradigma
educativo posible y necesario al instiruir discursos y pricticas|...] que atraviesa dos
planos: aj el de la normatividad de la institucién escolar, v &) el del habitus propio
del oficio de maestro™

No se puede negar la importancia de la modernidad europea en ¢l desa-
srallo y consteuccion del conocimiento de la humanidad. También es inne-
gable lo trascendente de este tiempo y sus grandes pensadores que ain hoy
perviven, reactualizandose histéricamente pero intactos en su esencia y pro-
pasitos: ¢l de configurar desde la educacién un orden hegeménico social
—politico, econdmico ¥ cultural— basado en una racionalidad positiva en lo
cientifico v téenico, liberal en lo politico y capitalista en lo econdmico.

Es desde esta perspectiva que s¢ reCUpera ¢l cardcter sociohistorico tan-
o de la educacién en general como de la didictica en parricular. La educa-
citn desde su fol de interpretar la voluntad social y traducirla en propositos y
sroyectos de promocion subjetiva y social: la didictica, en la resolucion con-

2 Geargina Maria Esther Aguirre Lora, “Juan Amos Comenio: Transicidn y Modernidad.
L'na trayectoria en el tiempo”, tesis de maestria en Pedagogia, Facultad de Filosofia y Letras,
Division de Esmdios de Posgrado, Unan, México, 1994,
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creta en saber y saber, hacer ensenanza de lo planteado como proposim
desarrollo social.

En este contexto, adquiere relevancia comprender a la educacion come
“intervencion consciente de los hombres en el aprendizaje de otros hombres
con el objetivo de orientarlos en una determinada direccion™.

“Por lo tanto, educar ¢s una actividad dirigida 4 transformar las circuns-
tancias a traves de la transformacion de los sujetos, interviniendo en sus pro
cesos de aprendizaje.” Para educar es preciso, entonces, definir en qué sentido
se pretende que los sujetos se transformen y como se ha de intervenir en el
aprendizaje o, dicho de otra manera, qué orientacion se pretende dar a los
procesos de aprendizaje.®

Asf planteada la educacion, la didactica —reafirmando parrafos anterie-
res— se define en un aspecto particular de su problemitica, el de la reflexidn
tedrica y técnica acerca de la accion en el ensefiar a los sujetos de aprendizaie
con toda la responsahbilidad social que ello implica.

Frente a este planteamiento que se viene desarrollando se podrian formu- -
lar algunas preguntas vinculantes como: sde qué manera vive América Latina
este proceso europeo? (Como intervienc este proceso de begemonizaciin en
fuestro continente?

2.3, Una visgén bistdorim-social de la ediecacion en América Lating

En América Latina podrian sefalarse dos periodos determinantes en ls
configuracion del pensamiento y la accion en el continente: el colonial ¥ ¢l
que algunos autores denominan neocolonial. Durante el primer periode,
la clave fue la evangelizacion como instrumento de dominacion y penetra-
cion cultural en la doblegacion de los nativos, sus costumbres v creencias,
tanto cientificas como técnicas, El segundo periodo tiene lugar en ¢l siglo
XIX, su denominacion sugiere una situacion de dependencia economica v culs
tural, asi como una independencia desde ¢l punto de vista politico; este es ¢l

# Manuel Argumedo, “Elsboracton curticolar v aprendizaje coléctivo en Iy educacion
participativa”, Jorge Werthein y Manuel Argumedo (comps.), Educacidn y participaciin, Wes/
MEC-5EPS, Serie Publicaciones y Miscelineas, niim. 646, Brasilia, 1986,
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perindo de la “organizacion nacional”, donde la educacién cumple un papel
fundamental,

Fl primer periodo signa, desde mi punto de vista, un estado emocional
ue se transforma en un lgado filogendtico y autorreferencial para quienes Vivimos
e estas tiertas, atravesando nuestra historia y acompafidndonos hasta nues-
wees dias: ¢l femor, ¢l estado de amenaza, la tulpa y la negacion de la realidad para
slerir o intolorable™

L.a muerte por mano de Heendn Cortés transmuto nuestros origenes en un
urden enajenizante v extrano; la religion catolica trajo €l pecado, el Cristo
erucificado, la domesticacién en nombre de Dios y la matanza de matronas y
médicos indigenas por brujos, segin el fendémeno europeo de la inquisicion;
& saqueo y la usurpacion fueron volviéndose naturales y el entrecruzamiento
de ritos v costumbres una posibilidad de mantener cierta memoria en las rai-
ces, pero ya tenfamos religion y aprendimos & leer y eseribir; ya comenzamos
4 ser “colonia”, @ SUMANOS 4 UNG COSMOVISIGN eurocentrica del mundo v a
uns forma de comportarse en €l

Durante el segundo periodo, siguiendo con una situacion ambigua de ser
Ebres peto sin serlo, se sella un estlo de vida profundamente ambiguo depen-
diente en su ordenamiento social.

Fn América Latina la filosofia de Comte ejercié su principal influencia directa en
los esfuerzos por reformar la educacién superior para que respondiese a los
imperativos de la nueva era. Las economias modernas progresistas y los gobier-
nos efectivos estables exigian un liderazgo imbuido de un dominio sistematico
de |a diencig moderna. Las tradicionales universidades, academias € institutos pro-
festonales se consideraban inadecuados para la tarea®®

Asf como ¢l imperativo en un momento fue formar a los dirigentes en
estudios superiotes, en otro fue ¢l de ahzar educando al pueblo en el saber
umiversal, es decir, en el conocimiento europeo; en este sentido efa necesario
sormar multiplicadores de este saber, y aqui estos grandes de la ¢poca supie-
son dar respuesta a qué, cOmO ¥ para qué ensear significando la dimension
politica tanto de lo pedagdgico como de lo didactico.

|, Puget v R. Kaes, f, at.
267 wilic Berthell v otros, Flistoria de Anérica Lating, Editorial Crinca, Barcelona, 1991,
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En México, Gabino Barreda (1818-1881) aporto el positivismo a la comi-

* La comprer
si6n creada por el presidente Judrez con vistas a la reforma de la educacion y cologia expy
4 la creacion de la Escuela Nacional Preparatoria. Asimismo, no es casual que '
el sector dominante que asumid el gobierno junto con Porfirio Diaz en Méxi-

co (1876), se autonombrara: “los cientificos”.

Sarmicnto; en Argentina, contribuyé a la instauracién de la conocida Es-
cuela Normal de Parani, donde una insolita promocion de egresados lograron
set lideres del pais; la Escuela Militar en Brasil fue impulsada por Benjamin
Constant (1836-1891),

En Chile, el Institato Pedagdgico de la Universidad de Chile se instituyo
con Valentin Letelier (1852-1919), entre otros ejemplos.

. este ideario b
L2 influencia positivista se advierte en tres caracteristicas generales de I teorfa de la Los actuales p
educacion de esta sra: primeramente, el énfasis en el aprendizaje emgelopédic de &5 algunos cas
asignaturss colocadas en una jerarquia ordenada; en segundo lugar, el creciente . v accion,
sesgo favorable a Io clentifico ¥ prictico en contraposicion a los estudios huma- sduccion del o
nisticas, v, en tercer lugar, la adhesion al secularismeo v al control estaral, = civilidad ¥ g

En este contexto lo diddctico es lo planteado por Comenio, centrindose
esta disciplina, coherente con el pensamiento cientifico, en ordenar racional-
mente k frasmision de comocimientss enciclapédicos ¢ instridr en sse sentide (lo que ena-
Jena de iy de su realidad al sujoto que aprende), . )

Este desarrollo de la matriz educativa se continsa, con algunas modifica-
ciones, mds que aquellas propias de la actualizacién en el proceso del devenir

cones de la.

historico, pero se mantiene autgpaiéticamente reactualizindose con un enfoque « Pérdida del s
mas técnico a partir del decenio de 1950 y €l alcance del desarrollismo, » Alienacion e

A mi parecer, una de las investigaciones mis relevantes en este sentido * Negacion de
es la realizada por el doctor Angel Diaz Barriga que, a fines de los setenta solectiva)
¥ principios de los ochenta, denuncia esra negacion de lo didictico cen- + Una escuela
trado en ¢l avance de la Pedagogia Industrial que se enmarca en un ideario fando, “con
basado en:

* Una filosofia de corte pragmitico,

* Una vision sociologica centrada en la teoria del capital humano, proyec- =7 Estela Quintar,

tada en la corriente funcionalista. === 8, cEAAL, Santag)
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* La comprension del pensamiento humano, en los postulados de la psi-
cologia experimental, cientifica, corporizada en el conducrismo.

ldeario que también invadié Latinoamérica mediante el terror, corriendo
& e de lo didictico a lo aurmankar™ No olvidemos que el auge del curriculum
&= la mayoria de nuestros paises viene de la mano de las dicraduras militares.

En este pensamiento pedagdgico se desdibuja la reflexion diddctica como
“&saplina preocupada por el qué v para qué ensefiar, pues eso no es discutible
smi bien estd dado v el acento se pone en el imo.

En nuestros dias sigue siendo el curriculum, amphando su campo de ac-
oom, mediador de supwestar transformaciones; parametralizando con actuali-
fad este ideario bisico de orden social del siglo X1X.

Los actuales proyectos de rransformacion educativa con discursos eriffionr
« en algunos casos, inténciones de promocion de la critica como pensa-
menro vy accion, sostienen pricticas que autopoiéticamente recurren en la
s=produccion del mismo sistema de sentidos v significados que marcaron nues-
w2 awilidad v que se sostuvieron a lo largo de la historia; aun frente a la
complejidad histérico-social que nos trae el fin del milenio v el avance de
la segunda revolucion de la ciencia y la téenica. Lo dicho se manifiesta, entre
ETOS aspectos, en:

* Organizaciones educativas piramidales —de orden y mando.

* Un sentido patriarcal de la awtoridad que se hace sutil en visiones v ac-
ciones de la cultura escolar.

* Pérdida del sentido de lo que se hace y por qué se hace.

* Alienacion en la comunicacion.

* Negacion de lo subjetivo y aumento de la violencia autodestructiva y
colectiva.

* Una escuela centrada en la actualizacion de lo mismo que venia ense-
fando, “‘conocimiento disciplinar escindida de la realidad™.

* Estela Quintar, “Metodologia de construccion curncular a mive! local”, Revista La Pagaw,
s 8, cEAAL, Santlago de Chile, 1994,



1. HACIA UNA DIDACTICA
NO-PARAMETRAL

Eistela Cuintar

ALGUNAS CONSIDERACION S PREVIAS

£l presente trabajo intenta, sobre la base de reflexiones epistémico-peda-
; dadas bisicamente desde dos vertientes, “la epistemologia del pre-
potencial” del doctor Hugo Zemelman' y los supuestos acerca de la
com Ciencia Critica® del doctor Juan Ruz— profundizar en lo didact-
como campo disciplinar y como campo nodal en la accion transformativa
nuestra prictica educativa con significacion historico-social, en tanto es-
pecio de reflexion activa del proces de enserianza,

En este sentido, mds que un andlisis de la arsgumentacion de estos autores,
essas lineas intentan anclar —desde una comprensién particular de sus escri-
e en algunas de sus proposiciones para, a partir de alli, vislumbrar ar-
sculadamente nuevas perspectivas de andlisis, Aunque mantendran este
sestrato comin, se direccionarén en la biisqueda de respuestas vinculadas 2

! 1 doctor Huge Zemelman de El Colegio de México es uno de los epistemalogos mas
mberanees de América Latint. Sus planteamientos gitan en toro & la construecidn de canoci-
=seno mansgrediendo una mirada explicativo-disciplinar del mismo para revalorizarlo en la
geopia existencialidad del sujeto como actor esperanzado y potente de su propio porvenir. Entre
s cbras mis importantes pueden sefalarse: D ko historia a la politica. La experienciat de America
1 st 20 edicién, Editorial Sigho XK1, 2008; L erftier dr i fearia, Fditotial Siglo XXI; Hergon-
St de i ragn 4y 1L, Edirorial Anthropos, 1992; Conormeents y supetor socales, Bl Calegio e México,
Y957, Problemas antrapoligies 3 stgpicar del ronoeiments, El Colemo de Méxion, 19926,

= Publicacién en curso del doctar Juan Ruz de la Universidad de Humanismo Cristiano de

Sansiago de Chile, 1996
39
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la ensenanza, entendida ésta como: l promocion del deseo de saber —de 5 y del
s, en sucesivos actos de con-ciendia histérico-social—, y de expresar ese saber.

En este sentido, y en una apretada sintesis, desarrollaré a continuacion
aquellos planteamientos que soportarin este enfoque didictico que denomi-
no: didictica no-parametral como sustento de una diddtica problematizadora ¢ inte-
gradora como teoria particular.

La “epistemologia del presente potencial” otorga, en nuestro modo de com-
prenderla, un dugilo de constriacidn de conoamients gue se articaka sobre la base de
una mafry epistémica como matriz de andlisis tedrico y existencial, Esta mattiz
epistémica toma como punto referencial de andlisis la realidad histirico-contese
fual que adquiere sentido v significado en los setor gue da constrayen.

En este sentido es un(Fecorte de realidad circunstanciada en un presente siem-
pre vivide, actual y ent movimiento que, como acontecer siempre coyuntural, sinteti-
Za €N S0 COMPOSICIOn wna historia dada, wna bistoria dandose y una bistoria por :
darie. Es en este dandose y por darse que se configuran los sujetos gue hacen la - m
bustoria en toda su complejidad subjetiva e intersubjetiva —lo que implica

[E=hiempre a ofror—, es decir, es en su complejidad emocional, cognitiva y cultu-
ral en la que se conforma lo social.

Es en esta complejidad de ser, que los sujetos culturales que somos va-
mos estructurando nuestra forma de ver y actuar en ¢l mundo, formas que se
articulan en la tension de lo consciente y lo inconsiente, es decir en el inter-
juego de la waturalizadon de conductas soctaler.

Se configuran asf, modos de pensar y de actuar en el mundo y alternativas
de accidn transformativas y de autonomizacién subjetiva y colectiva en el
reconocimiento de dichas pautas.®

En este interjuego de modos de sentir, pensar y actuar se van generando
parametros de pensannento y accidn como construcciones simbalicas de sentidos y significa-
dos con los que articulamos nuestra subjetividad y wuestro dngulo epistémico de consivue-
cion del mnda. caso, en &

Estos supuestos epistémicos que se vienen planteando jaquean un “modao
de ensefar” tradicionalmente centrado en mmoamientos disciplinares escolavizados

"El procesa de construccién de conocimiento en el didlogo cultural es desarmllado amplia-
mente por Piaget, Vigotsky, Bruner, v aun desde la psicalogia profunda coma los planteamien-
tus del psicoandlisis v los aportes de los neofreudianos,
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‘homogeinizan el “saber legitimado”, lo “dado como verdad”, conoci-

nto que reduce la ensefianza a la transmisién de conocimientos aurriculares

en mi opinion, degradan ¢f conacimients dentifico en “transposiciones diddeticas”

gue faciliten da comprension de lo constyuida tan frabajosamente por los eentificos,

socimientos que, en el actual nvance de la ciencia y la técnica, dificilmente
wdan ser actualizados,

s decir, se jaquea una ensefianza centrada en el gué, cimo y para qué ense-
& desde la tematizacion de lo disciplinar, para pensar con sentido en ef guith,
sesignificindose en lo humano ¢ para gué ensenar.

Esto implica re-bacer ol qué y como e relaciin con ¢l quidn y su sitwacionalidad
-mdrpwf&ﬁ.ﬁunlﬂmdmmchﬂmmcienﬂﬁmmNslgrﬁﬂmnﬂ
e 1 disciplina sino, por el contraria, en las condiciones materiales de vida, de

eerencia. de devenir cotidiano con el aporte disciplinar para reconstruir ¢l
sentido de esas significaciones disciplinares, Somos las personas las que ofor-
nos “sentidos v significados™ y no viceversa.

Lo dlichio tierte <l orden de la vision disciplinar. Aiin hoy, desde el su-
pucsto de que se estd trabajando con un recorte de la realidad del nifo, mu-
“hus ensediantes suelen buscar qué actividad cotidiana “tiene que ver con el
sema”’, que “deben dar programaticamente”’.

La didictica no-parametral s una postura que comprende ¢l proceso de enseanga
o 40 PrOCESO mmmmwmwdawﬁm;@m
= ol propio devenir existencial; lo que implica definit:

« Al conocimiento ¢como construccién de sentidos significados; es de-
cir, de redes de representaciones simbolicas historicas e historizadas.

« Al supeto comereto como individuo sujetado a su territorialidad mntcmm]j
y a su subjetividad, lo que hace de €l un sueto dialéctico en tanto que s¢
articula on s swjeciin simbilica como sujeto de deseo y como sujeto del inconsctente,
sujeciones que se actdan en ¢l mundo de relaciones situadas, en este

caso, en situaciones de ensefanza y aprendizaje concretas.

N
Es esta comprension la que permite potencializar, en un sujeto de conoci-
muento, su capacidad de deseo promotord de acciones
s=endo al sujeto concreto Como sujeto
maves de lenguajes simbolicos— haciendo conscientes sus signi
wiralizadas inconscientemente, €0 $u Propio procesa de antropologizacion.
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Son estas consideraciones epistémicas las que, desde nuestro punto &
vista, obligan a reconstruir un modo de mirar y accionar una ensefianza g
humanice los procesos educativos como procesos de personas por sobre pm
cesos casl exclusiva y excluyentemente de erudicion,

Asl, una vez interpretada la epistemalogia del presente potenizal en esta conss
truccion redrica, paso a explicitar qué se recrea de la “Pedagogia como Ciene
cia Critica” por su significado conceptual.

lin su argumentacion se cohesiona con esta perspectiva epistémica dando
soporte tedrico y significacion pedagdgica a esta comprension de lo que es
ensenar, en tanto reconoce v se vertebra sobre una comprension de la critica
desde mi perspectiva esencial: of reconocimiente de los procesos subjetives en lat conss
truceidn de progesos colectivos.

Esta postura pedagdgica se configura sobre la base de dos grandes orjes-
taciones: la primera intenta demostrar gue el conocimiento esta indisoluble-
mente ligado a infereses de conocimiento y, tomando 4 Habermas, se explicitan
v analizan como de orden récnico, practico ¥ emancipatorio.

La segunda orientacion considera la pregunta: ;eomo la Pedagogia puede
constituirse, en ¢l modo de la autorreflexion, de una manera distinta a la del
Psicoanalisis?

Para estu pregunta se convoca al didlogo ereativo a tres pensadores que
han contribuido a desarrollar teorias pedagogicas consideradas criticas: Ha-
bermas, con su Pedagogia Universitaria; Freire v su Pedagogia de la Libera-
cion, y, por altimo, Gérard Mendel y sus aportes a un sociosicoanilisis
institucional.

Si bien estos autores abordan distntas dimensiones de anilisis —episte-
mologico, accion educativa ¢ institucin—, s¢ encuentran en un mismo eje
integrador: la recuperacion de b humano y sus posibilidades transformativas en log
procesos sociales en goneral y pedagdgicos en particuler, lo que se manifiesta en lo que
considero puntos de conexion y enlace entre estas teorias, asi Como CONcep-
tos estructurantes del rexto;

* Aurorreflexion.
= Comunicacinm.
* Emancipacion,
* Historicidad.
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Estos conceptos y sus ideas subyacentes fluyen en una viSION gue s¢ com-
promete con la hermeneutica critica; con lo cual se deja ¢l espacio para una
construccion del conocimiento donde lo subjetivo, la ética y 1a realidad histo-
Aeo-social se conforman en una trama viabilizadora de reflexion, de diilogo,
de corisenso, de recreacion permanente de s mismo y de construccion de
smbolos que hacen al entendimiento en la comprension profundamente hu-
mana del mundo. De esta manera se torna en un pensamiento transgresor y
Shertario en un contexto cientifico v social ain invadido por la racionalidac
sécnica ¥ una cosmovision dogmaticamente modernizante.

A modo de sintesis comprensiva y de conjuncion entre lo que se plantea
—aanto en la “epistemologia del presente potencial” zemelmaniana como en
Is Pedagogia como Ciencia Critica de Juan Ruz, y los autores que convoci—
eetomaré una cita textual de Michel Foucault en Hermenéutica del supetd® que,
sobre estos soportes epistémico-pedagogicos solidifica la base de una drddctica
wo-parametral, en el sentido que deberia tener roda accion humana que lleve
por intencionalidad Ia transformacion social edificada en la accién deliberan-

e de seres autdnomos;

e
La ontologia critica de nosotros mismos debe ser entendida no como teoria,
ai como doctrina, tampoco como un cuerpa de conocimientos durables que
vi en aumento; debe ser concebida como una gctitud, un ethes, ana vida
filosafica en la que la critica de lo que somos sea al mismo tiempo analisis
historico dé los lfmites que s¢ nos imponen y experimentacion de la posibili-
dad de transgredirlos.

A continuacion abordaré, colocada en el dngulo de la construccion epis-
semico-pedagogica general planteada —como marco que contiene y direccio-
=% una determinada postura didictica— la cuestion didictica, tratando en
pramer lugar, de sedimentar con mayor precisién el eje articulador de la pro-
puests didéctica que nos ocupa: o sujeto y si sulyetivided en s configuracion histo-
me-social.

Luego, desde esta dinimica de resignificacion de distintos aportes intelec-
sales, desarrollaré, 2 modo de cierre de la apertura que venimos realizando

¥ Michel Foucault, Hermeniutica del supets, Faditorial La Piguees, Espaia, 1994,
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como equipo de investigacion y de citedra,’ una primera aproximacion tedri-
ca que da cuenta argumentativa e instrumental de una didactica no-parame-
tral como enfoque epistémico didictico de una Didactica Problemarizadora e
Integradora.

Indudablemente, es éste un articulo que no se agota en esta instancia y
mucho menos agota supuestos que tienen una laboriosidad mucho mas am-
plia de lo que aqui se expone, por lo cual creo que no es reiterativo recordar el
cardcter de aproximacion y de apertura 4 un modo de mirar y hacer didictica.

2, LA ENSENANZA COMO PROMOTORA DE CONSTRUCCION
DE AUTORREFERENCIAS CON SENTIDO TRANSFORMADOR

En relacion con los dedres que vengo desilvanando, retomo una de las
orientaciones tematizadas en Pedagogia como Ciencia Critica: jedmo la Pedago-
gia puede constituirse en ¢l modo de la antorreflexion, de wna manera distinta a la del
Pricoandlisis?

En lo que se viene exponiendo, se reedifica, desde mi punto de vista, la
diddctica como espacio de reflexién-accién de la ensefianza como disciplina,
puesto gue es en su resolucion, de profundo encuentro humano, en la cual se
irin encontrando una accion que refleje y se armonice en la coherencia del
sentir, pensar y hacer, con los postulados que se vienen planteando.

A modo de aproximaciones plantearé, como cuestion central, el senfido
que deberia tener la ensefianza en este marco de referencia, semtido que direc-
cionaria toda la constitucion de un sistema de reflexiones didicticas.

Luego definité la referenaa antsporética de esta propuesta didictica no-para-
metral como sistema de ideas, dada en: afirmaciones, conceptos y reflexiones
articuladoras que conforman una teoria; v por dltimo, realizaré algunos apor-
tes que viabilizan la accion didictica en el contexto didatico® y que dan forma
a la Diddctica Problematizadora e Integradora como teoria particular.

5 Un importante desarrollo de esta aperrura puede vislimbrarse en “Aportes para pensar una
didactica no-parametral™, en esta misma edicion de La enmlanga ama puente a la wida, de la serie
Conversaciones Didacricas, Grupo TrcHsA, one, Editormal EDUCO, Neaquén, Argentina, 206,

" Este concepro es abodado en “Didicncn problematizadora ¢ integradorn”, Cuadermor de
Pospruds, ENEP Aragon, 1neas, México, diciembre, 1993,
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El sentido que la ensefianza adquiere en esta propuesta es el de promover ¢l
dereo de saber en la conciencia de 5 y del mundo pava actuar en él autinoma-instrumen-
wada y transformativamente, es decir, aprebender en la concieneia de nuestra propia
edistendia material des-naturalizands lo dado como natural,

Es desde este proceso de desmaturalizacin que se Provocan rupturas inter-
nas con parimetros autorreferenciales autopoiéticos construidos en forma de
mitos, creencias v ritualizaciones que velan mediando la realidad y la posibi-
fidad de espacios de acercamiento, de didlogo a la naturaleza de las cosas, sus
vinculos y relaciones.

En este sentido, desearia capturar aquf dos bellas reflexiones de Hugo
Lemelman:

Cuando la conciencia pretende it mis alla de lo organizado, permite superar la
diferencia entre existencia y significado, entre hecho y sabet, transtormando
la subjetividad en un nuevo horizonte de la realidad posible de convernrse en
contenido de nuevas experiencias]..] Desde esta perspectva, debemos concebir
al sujeto como una sintesis de experiencias entre darse cuenta del estar con la
vivencia de estar|...]”

En Ja conciencia de si se recuperan, fundamentalmente, las emnin e
sostuvieron y sostienen, viabilizan y viabilizaron aprendizajes que se fueron
bordando en nuestras autorreferencias subjetivas y SOTTAITS

[is a traves de esas emociones —que atraviesan los cuerpos y el alma en
ol placer o displacer que causan esos saberes, esos simbolos, que adquieren
sentido v significado por la emocion y las acciones que impregnan lo cotidia-
m0— que uno aprende, movilizando las estructuras cognitivas y de accion 4
saves de la emocion.

Esta recuperacion de la emocion nos pone en a situacion solitania de dar-
sos cuenta de gué, por qué y para gué aprendemos, 1o que nos autorreferencia,
¥ que nos parametraliza,

Este encuentro, permanente y dinamico, e con otros v en relacion con otros,
% que nos pone en contacto con el propio desee de ser o no ser, de salir de

=

T Husgo Zemelman, Lot horizontes de la razen [T, Editorial Anthropos-El Colegio de México,
5.4


LENOVO
Pencil

LENOVO
Pencil

LENOVO
Pencil

LENOVO
Note
campo de las emociones




40 La ensefanza como puente o s vida

situaciones de displacer no teconocidas o permanccer; de transformar y trans.
formarnos o de quedarnos. En la exquisita y nada sencilla accion libertaria de
elegir, conscientemente, ¥ hacerse cargo de lo que se elige, en este sentido L
aplicacién es historica en lo subjetivo y colectivo.

Fl deseo como energia de vida —aros—, creativa, positiva, o de muerie
—tanate—, de negacion de si, de negacion del otro, de la realidad, de anestes
del sentir, de la emociGn, nos impulsa al saber de sien la realidad, con lo cual

[.] €l problema del conocimiento, comp parte de uni apropiacion mis com-

pleja de la realidad, no puede reducirse 4 una cueston l6gica sino que, mis

bien, tiene que relacionarse con una disposicion cimentada en la propia motive

cion interna del sujeto para necesitar realidad, lo que se vincula con la mavor
riqueza e sus horizontes de vidu v de su autonomia como set pensante. L

mis elocuente expresion de esta necesidad se cristaliza en los lenguajes gestas
dores de realidad®

s desde esta perspectiva que el descubrir, el contactar con el desen, nos
pone en contacto con la conciencia de elegir, de optar, del saber consciente §
de actuar en la responsabilidad de la que nos habla Erich Fromm en E/ mieds
a la Kbertad,

Fin definitiva Ia ensefianza deberia, desde esta perspectiva, posibilitar procesos de
aprendizajes transformativos a través de: la promocion del desco de saber
—de si v del mundo en el que se vive—y de expresar ese saber en la FECTEACHN
constante del provecto que corporice suefios y proyecte lo subjetivo en coordi-
nacidn de coordinaciones intersubjetivas.

Al respecto, y a modo de sintesis, retoma o dicho por dos grandes pensado-
res de nuestta época: Cornelius Castoriadis v Hugo Zemelman; el primero dices
*:Cudl es entonces la amidad —si es cierto que existe dlguna— del ser humand,
mis alli de su identidad corporal v su bistoria vista como simple envoltura cro-
nolbgica?]...| Es, en general, provecto y, en particular, ¢l proyectol...]"”

B T
¥ (“araeline Castoadis, “Fl esmdo del sujotn’ hoy™, Bl pitteamilisg, provecs y it deerim,
Eiroral Nueva Vision, Buenos Adves, 1992, p 116
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Por 1o cual, agrega Zemelman:

Saber situarse frente a la realidad es hoy una tarea imperativa, pero no sdlo como
un deésafio de conodmiento, pues mas que conformarse con quedar aprisionado
en e interior de determinados constructos se hace necesario transcenderlos, des-
de certas exigencias valoricas, mediante un acto deliberado de conciencia. Ellex
porque el conocer constituye cada vez mis un arma de lucha paral...] consolidar
opciones que sean la puerta de entrada para hacer de la historia el espacio de
gestacion de proyectos.'”

Asi planteado el sentids que la ensefianza tendri en esta propuesta, avan-
waré en cudl serd el gie articulante de referencia autopoiética de pensar nna diddctica no-
pesumetral on el marco de una Podagogia como Ciencia Critica.

Este cje autorreferencial serd, en la construccion tedrica hasea aqui reali-
sada_ ol supeto bistirien y su subpetividad, eje que necesanamente se completa en el
ooncepto de realidad, v en nuestro caso una realidad que se recorta en ks wiua-
won de enseslanza ) aprendizape.

Es en gtwacones de la vida concrem donde la realidad se reorts, pero no se
detiene, se recorta como vivencia particular en el fluir incesante del nempo
wue nos hace historicos,

En este sentido, 2 realidad es un sucederse de coyunturas que se configu-
san entre las coordenadas de lo histdnico-cultural y lo politico-economico,
wemables que se sostienen en periodos mas extensos.

Estas coordenadas corporizan sitnacionalidades —una dramitica huma-
=s y natural— constituidas en la relacion espacio-temporal que se reedita y
scuualiza permanentemente por el influjo de sus componentes,

Desde esta perspectiva, ¢f aerricalim, que tanto invade la problematica
Sudictica, se construye con base en los recortes de la realidad de los sujetos
Bsstiricos que conforman una comunidad,'! resignificindose el saber univer-
sl —cientifico v disciplinar— en el propio sujeto v su subjeavidad que se
Ssstoriza en dichos recortes.

" ki el predmbulo de Hugo Zemelman, Las borigontes de b ragén 1. Dialfctees y apropiactin del
premssy, Editonal del Hombre, Colegio de Mexica, 1992,
' Vease Abraham Magentzho, Curriculsm y cudtura, Pk, Santiago de Chile, 1996,
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El objetivo aqui no es el aprendizaje del programa o los cuntenidos disaps

nares, €l objetivo es que esos conocimientos sean instrumentos de vida en s  mmsento tradic
propia condianeidad, lo que incluye, en ¢l caso de estudios Universitanios, mana de franc
la conformacion profesional.' shacluta pars
Es aqui donde adquieren relevancia dos aspectos metodologicos, a mi ' de operar des
maodo de ver centrales —que propongo comao activadores de procesos de apren- - desde <l cile
dizajes transformativos en la tension— swbfetividad-intersubyetividad-recorts de & sexda posible
realidad-conocimsients cientifico; estos aspectos estin dados en lo que llamo: pre
gunta reflexivo-problematizadora y didactobiografia. B Sa 5is
La pregunta re-flescivo-problematizadora es en este planteamiento didactice’ B Foucauls
un instrumento que abre el campo de co-emocion, un iNStrumento COMUIcE: = e
cional de apertura al diilogo, a lo conoado para re-conocerlo. IS o
No me refiero a la pregunta en la forma mayéutica, en tanto pregunta que B de siv dél |
busea la no respuesta, ni pregunta cerrada de respuesta causal, o pregunts 2
terapéutica de basquedas en el inconsciente para salir de entrampamientos
internos que traen desarmonia o sufrimiento psiquico. Me reficro mas biea &
la pregunta de sentido, que problematiza nuestra existencia material, que pre- Dead
gunta acerca del sentido y significado de nuestras experiencias y vivencias, de cI;&sm
nuestra cotidianeidad; del sistema de representaciones que configuran el ima- pado, * do
ginario social que nos wdentifica v que nos da identidad, parametralizandones, o phmntemlﬂi
en creencias y respuestas establecidas por conocimientos introyectados; pre- En esta bis
guntas que se muevan en el limite, en el umbral de lo conocido para atreverse = otro, en ¢ re
a asomarse a lo desconocido, a lo no determinado, preguntas que generén elacion de |
sospecha de lo vivido como natural, preguntas que des-naturalicen una reali- Asi, el uaber
dad dada y que ponen al sujeto en con-tacto consigo mismo, abriendo/se, der es vivida de
indagando/se en la vida misma, desde lo pensado a lo impensado, detenién- La mas de
dose en cada certeza para preguntarse por qué es rerfezs, que la constituye deminante-don
como tal. soasrar gué 5 5a
Es en este marco que se maximiza el planteamiento derridiano de decons nendose esto e
truccion de fo real, lo cual es complejo succion de ser

8 eransitar ded ¢
‘ #“H‘H‘ﬂ
e la expansion

12 Experiencias inéditas v riquisimas en este sentido pueden sefialurse en el disefio curricular
y accion didictiea de la Escuela de lecheda de Colonia Suiza, Uruguay, 1994 3, no tan desarmllade 4 Hurs Gada
en la iInnovacion pero con grandes avances en este sentido la Escuela gy “Esia™ de Rio Negrog 45 o i
de nivel medio; niim. 46 de Neuquén durante 1992-1993 con la direccion de Ia profesors Marita o il
Molfese v la asesora pedagogica Gracel Pajon, hzagon, unam, M

M Castna de |
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en la medida én que se sitha el combate ¢n los limites de una clausura del pensa-
miento tradicional que #o transgrede jamds de wna ve, por fodas, Para Derrida no se
teata de franquear una supuesta linea divisona entre |4 metafisica y su exterioridad
absoluta para siruarse mas alld de la primera, en la segundal...] de lo que se trata €
de operar desde el margen entre lo interior v lo exterior, entre el dentro y ¢) fuera,
desde el cileulo rigurosamente regulado del mismo a fin de escapar de una vez a
roda posible divisiin, a toda dualidad metafisical...]"

Autores como Freire, en su Pedagogia de la progunta; (Gramsci en su qatartis
secial, Foucault en su catarsis del sujeto, o Gadamer en 1endad y miétado' dan
lugar 4 un constante cuestionamiento centrado en la problematizacion de lo
dado como natural para provocar el deseo de saber. E darse enenta, 1a copcicn:
i, de si y del mundo, de relaciones ¥ significaciones que nos constituyen en
7! transitar del sentido que esas significaciones constiruyen. Es en este proce-
s que se wiw en la praxis libertaria, individual y social, y por ende en el placer
de la expansion €rico-coNSIrUCtva del si mismo,

Desde esta perspectiva, propongo una Didictica Problematizadora e In-
regradora,'® donde la pregunta —que rompe lo sabido— es el medio de bus-
car placenteramente o no sabido,

En esta busqueda se abren los espacios de co-emacidn en el encuentro con
 otro, en ¢l re-descubrimiento de su comprension de si y del mundo; en la
develacion de lo dado como real,

Asf, ¢l saber s un espacio gustoso y potencial, donde la capacidad de apren-
der s vivida desde la apertura més que de respuestas que obturan la curiosidad.

La mas de las veces, v por aprendizajes autorreferenciales en la metifora
Aominante-dominado, ganar-perder, ¢l desco de saber se traslada al deseo de
sutrar gué se sabe, 10 cual corre el eje del aprender al fener informacion, convir-
séndose esto en un proceso competitivo mas que de co-operar en la cons-
sruccion de sentidos y significados.

1 Cistina de Perttt, Jagues Dernda, Tt y deconsirmeaa, Editornl Anthropos, Expaia, 1989, p. 26.

14 Hans Gadumer, 1k y métade, Feheones Sigucme, Salumanea, 1992,

15 Esteln Quintar, “Didictica problemanzadora ¢ integradara”, Cuudernns de Posggrada, EXEP
Remgoin, (aM, México, diciembre, 1993.
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El competir por el ner taber por sobre el promover al deseo de saber, s&
repite no solo entre pares sino también entre ensenantes y sujetos de aprens

dizaje.
Creo profundamente que esta forma de sewfin, pensar y bacer diddctica, contr-

buye 4 la construccion social de simbolos, signos y significados que se cons-

tirayen en metiforas —asociaciones simbolicas que se transmiten en codigos

lingiifsticos y juegos de lenguaje— que argumentan proyectos que hacen a &

can-vivencia comprometida con un profundo sentide de ética critica, de bbertad v de denm-
iratia social —es decir no formal— 3 por ende, a la valoraciin de la denca y b
fécnica como instramentos de bren-estar individual y social

El otro aspecto didictico propuesto, que denominé didactobiografia, es la

accion por la cual el ensefante provoca en los sujetos de ap jzaje evocs

cipnes de regortes de i vida, de su bigrafia, vinculando, desde la revision de sus

sentires, la realidad v constructos de interpretacion cientifica con el fin de

potenciar ¢l reconocimiento de la explicacion cientifica, transitandola por

la propia geografia psiquica y corporal.

El encuentro con el registro emotivo —placentero o displacentero— y
descriptivo de “trozos de su propia histotia”, permite no sélo el teconod-
miento de registros de aprendizajes vivenciales, sino que abre el surco para
reconstruir y sedimentar conceptos y proposiciones teorico-instrumentales,

A través de preguntas re-flexivo problematizadoras se orienta v viabiliza
este tomar conciencia de lo vivido, explicarlo, fundamentarlo cientificamente
¥ proponer alternativas transformadoras que, procesalmente y cada uno en su
tiempo, lo volverd proyecto y le pondri la accion necesaria para que este
proceso sea de aprendizaje transtormativo,

Todo lo hasta aqui expuesto implica una didictica no-parametral como alternat-
va eritica, una didictica que, en la constante ruptura y deconstruciin de parimetros,
abra alas para surcar nuevos cielos, una didictica que, a ravés de la accién
educativa de ensefar, promueva seres autdnomos, creativos y libertarios.

Y por dltimo quisiera, para cerrar estas provisorias reflexiones, convocar
a Paulo Freire, ese gran pensador brasilefio que demostrd, con su propia exis-
tencia, que es posible atreverse y vavir en la resistoncia par la bumansyacion en un
mundo que nos invade y nos abarca con la tecnologizacion del sf mismo,
actual medio de opresion y represion de lo mas hermoso que nos constituye
como seres humanos: la emocionalidad, la pasion por vivir en la congruencia

wmlores riles ©
S IICIONES— |

= preciso atreve:
s, aprendemos
SERIITU N OSSO
won s pasion v
Pteasn arreverse

' Pablo Freire, "P
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el sentir, pensar y hacer en libertad, anica posibilidad de recuperar y resigni-
valores tales como la solidaridad, la no violencia —en ninguna de sus
festaciones— v la justicia en todas los ambitos de la vida socil.

Es preciso atreverse para decir cientificamente, v no blablablamente, que estudia-
mos, aprendemos; enseNamos y CONOCEMNS CON NUESIIO CUErPa entero. Con los
wentimientos, con las emociones, con las deseos, con leis miedos, con las dudas,
eon la pasitn y también con la razdn critica. Jamas solo con esta ultima. Es

preciso atreverse para jamids dicotomizar lo cognitivo de lo emocionall...|"

1 Pablo Freire, *Primeras parabras”, Carter o quien prefende ensesiar, Edioimal Siglo XX1,
L




[II. CONTENIDO DIDACTICO

Estela Ouintar

Al GUNAS CONSIDERACIONES PREVIAS

En primer término convendria explicar qué se entiende por contentdo didde-
e esta propuesta. Por contenido didéctico se entendera fodo aquello posible
wr pnseriado y aprendido.

Indudablemente, ¢l contenido didictico, asi comprendido, se transformi
an universo amplio v complejo donde no todo es igual ni tiene la misma
snconalidad al ser ensefiada.
AQué representan los contenidos didicncos en la escuela? Representan
o vivencias como experiencias y conceptualizaciones gue, en construc-
simbolicas de sentidos y significados, configuran un sistema de repre-
iones! que referencian —e identifican— ranto a los sujetos de una
wdad como a la sociedad en su conjunto.

El contenido didéctico, asi planteado, conlleva en si a aquello que intere-
s=a conservado en el devenir historico v cultural de una sociedad, asi como
generacion de nuevos conocimientos que den cuenta de un presente sicm-
historizado v coyuntural,
sQué significa esto? Que lo que se ensefia, 0 no, en situaciones de ense-
#a v aprendizaje, escolares 0 no escolares, tiene una profunda incidencia
o en ¢l comportamiento particular como en las manifestaciones culturales del con-

* Ampliar o relacionado con representaciones e IMaguinc social en C Casroriadis, Filiany
& smapnificancia, Editorial Budeba, 1997, v Bl Hamidve Fragnentads, Ecitoral Alramira, Buenos
, 1990,
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junto de sujetos sociales que transitan, de alouna manera, en un espacio e
<cativo sistematizado, escolar o no escolar.

Esto es lo que convierte al sistema educativo no sélo en un apars
ideologico del Estado, sino también en espacio potencial de construcciin de i
[icactones —conacsmiento— y transformaciin subjetiva ¢ intersubyetiva,

De este modo, la construccion de conocimiento contribuye, entre ofn
mediaciones de aculturacion, a la conformacion del sisterma de simboltzacs
nes comunes § consensuadas que van conformando un “Imaginario sock
que se proyecta en estilos de vida, en formas de ver y comprender el m
es decir, que se comprende al mundo desde una makdad Tilfetivads,

Es en este sentido que decimos que lo educativo es un espacio de amim
logizacion privilegiado, por lo cual es de fundamental importancia ahondar
la conexion entre awltura y contenido diddctico v, en este andlisis. observar lo
significa la seleceron de contenidos do enserana.

I\ 1. Lo epistemoligico como soporte del contenido de enseianza

A partir de lo expuesto en el punto anterior cabe preguntarse: jedmo y dess
dinde se seleccroman los contenidor didicticos?, Squt estd detras de esa posthilidad
tleecion?

La seleccion de contenidos de ensefianza implica y se COMPromere con

una postura ante el conoamiento, con wun dngulo Epustémico dé ragonamiengp en la conss
truccion de 1o Tear el mundo, de la vida misma de una sociedad.

Este angulo de razonamiento determina, de alguna manera, qué se consi-
dera como contenide diddctico, en tanto determina gué, cimo y para que se cooce 3
por lo tanto gue, cimo y para gue se enseiia,

Podriamos sefalur, muy sintéticamente, como elemento orentador pams
el analisis de los contenidos de ensenanza, dor dngulos de razonamients —a
excluyente de otras versiones al respecto— de posturas frente a lo real.

Una mirada se coloca ante lo real come un olyeto a ser expitcade, con 1o cual la
explicacion deberd ser lo mas derallada, concreta y generalizable posible, ¥

* Vitase Louis Althusser, Aparates ideoldgicor del Fstade. Froud y Lacan, Nueva Vision, Buenos
Aires, | UER,
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otra donde toda reflexion tedrica debe ser rerfficada en 1o real, udlizando un
método fable, aentifico.

A esta forma de abordaje del conocimiento de la realidad se la podria
plantear desde un paradigma explicativo en el cual la ciencia es una construc-
cion sistematizada, metodologicamente constituida y por lo tanto confia-
ble. Desde este paradigma, el conocimiento cientifico se constituye en forma
fragmentada —Fﬁn cierto control de los fenémenos y sus regularidades}—.

Asf la construccion tedrica se orgamza en partes de lo real, des-bistorizdn-
dase los fendmenos, centrandose en la demostracion de datos descrptivos v
dados como ciertos, veraces, venficables.

Es ésta una propuesta que “patametraliza” o/ conocimiento de la realidad en
una serie de supuestos conocimientos clentificos.

Ejemplo de esto son los contenidos diddcticos seleccionados en los ac-
ruales lineamientos curniculares, los que mas alla de la abundante produccién
editorial que los justifican como “proceso global” —cuando en la realidad es
un mstrumento o reaurso de la accion docente— y mas alla de sus marcos tedri-
cos ¢riffeos, en su instrumentacion, plantean una sene de conocimientor discpiing-
res @ ser dades y gue los alwmmnos deberdn aprender/ repetir para ser promocionados.

En esta perspectiva no hay lugar pars el sujeto y su subjetividad, pues los
fenomenos de la realidad v su explicacion wentifica rebasa los sentidos y sig-
nificados que le otorgan a lo que les sucede a las personas en su contexto
histrice, en su situactonalidad.

La otra de las miradas, de angulo de razonamiento epistémico, es el mfer-
Jprefafive.

En esta forma de abordaje de lo real se privilegin o gue le sucede a los supetos

y gu ubjetividad on su cotidianeidad como bacedores de realidad y por ende de conocimien-

tas, Considera, por lo tanto, la dimensidn bistorica que se estd dando, en un presente
sigmpre coyuntural y potencial’

Iin esta forma de abordar el conocimiento de lo real, no hay verdades
determinadas, bay conocimiento bistéricamente construide que se deconstruye y re-
significa en la propia situacionalidad vital.

YLaideade potencin que se desarralla en este texto comio categoda de andlisis epistémicn es
parte de las reflexiones que Hugo Zemelman desarmolla en su propuesta epistémica; de la “con-

ciencia historica come potencla”, Estas ideas se encoentran, entre otras publicaciones, en Horigow-
tex de da ragon [y 11, Edirorial Anthropos, Barcelona, Espada, 1992,



LENOVO
Pencil

LENOVO
Pencil

LENOVO
Pencil


56 La ensefianza como puente 1 la vida

El conocimiento es aqui una construccion de sentidos y significados’ que
se configuri en un sistema de representaciones.

Este sistema de representaciones simbalicas es el que da identdad a los
grupos humanos en su tiempo y espacio, En este planteamiento lo que se
conoee no es la “explicacion” del mundo real, sino las construcoiones interpretati-
vas de lo real como construccion de realidades y como posibilidad de instramentarse

creativamente en ellas,
En este angulo de razonamiento se privilegia ¢l pensar y ¢l pensar en un proceso de
conncimients que implica sicesivos estados de conciencia e lo real, de sucesivos “darse
cuents” v dar cuenta del devenir para ad-venir seres protagonicos en el reco-
nocimiento del micromundo, como constructor del macromundo.

Es lo que Vygotski denoming aprendizaje “contextual dialéctico™, 1o que
Piaget sciala en su proceso de adapracion activa v que Freud plantea como
criterio de realidad.

Desde una vision paramertralizadamente fraccionada, grandes pensadores
y promotores de la vida, en la vida, desde un angulo de razonamiento explica-
fivo, fueron transformados en dogmas tedrico-explicativos v a-historicos en
su aplicacion, rransmutados, como en el caso de la teoria psicogenética, mis
en normas de conductas que en procesos de conocimiento, €n niveles de com-
plejidad cada vez mas densos.

Lo dicho no implica, en ningtn modo, desconocer las construcciones ted-
ricas y cientificas como conocimiento sistematizado que da cuenta, historica-
mente, de distintos aspectos de la realidad; no es, en ningin modo, un
teduccionismo antropologico, sino que implica ¢/ #so con sentido del conocimiente
acumilado, dado, en la decodificacidn del presente.

Fsto 1o solo reubica al conocimiento cientifico sino que lo abre a renova-
das re-creaciones en su uso y articulacion con aueyas interpretaciones ¥ cons-
wrucciones de conocimiento abstracto, eategorial complejo

Segin lo dicho, en esta postura lo importante no e ensefiar transmitiendo
ciencia como conocimiento dado, sino que 1o importante es ensefar a pensarse y
pensar la realidad ¢omo actividad mental constitutiva de redes de significa-

4 Fin cuanto a la valosacion de sentidos y significados véase Jerome Bruner, Aear de signifi-
caretens, Elitorial Allanza, Madhrid, 1990,
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ciones, articulando lo “dado” con lo “dindose™ para, protagonicamente con-
formar, en proyectos subjetivos ¢ intersubjenivos, lo “por darse”.

Con lo cual los limites se vuelyen horizontes que convocan a la aperturs
de lo impensado, recreando conocimiento, siempre historico v de sentido.

Se potencia asi lo mddito viable® de los microespacios de acciGn cotidiana y
social con la que construimos el munda,

" Con base en lo que se viene explicando, queda clara la importancia que
una definida postura epistémica —en tanto postura frente al conocimiento
del mundo— adquiere en la definicion de la educacion.

Direccionada la definicion de objetivos propositas v metas educativas, se
determina o/ sentide que la ensefianza —en particular, y la educacion, en gene-
ral— adquiere para la comunidad de la que es emergente.

Lo dicho compromete la seleccitn de los contenidos diddcticos, en la
conciencia de & opeiin palitica ¢ bistirica que implican: opeidn que coloca,

a quien opta, en un determinade dngilo. epistingico de ragonamients, ¥ que en este
texto planteamos comn explicative o (nterprefalito.

sPor qué de opcion politica e histonica? Porque caando uno opta, elige, y
en este casa [a opaidn determing o qué, wimn ¥ para qué ensesiar del m:.eﬁuma

Fiste elegir es una aciion que trasciende la mera eleccion personal e involu-
era @ todos los presentes v futuros alumnos que transitarin por su aceion
formadora, 1o que en este sentido es trascendente. Y es esta accion trascen-
dente la que le imprime a la accion de ensefar, la densidad de ser accion
politica.

Y como toda accion politica, involuera a sujetos actuantes en interacalon,
gsa inter-accion contextual es temporal y espacial y responde a espacios vivi-
dos v como tal histéricos ¢ histonzados,

Esta es una opcidn que siempre esti presente, mds alld de la conclencia
de ello,

Y Fin relacion con la “matriz epistémica” propuesta por Hugo Zemelman en sus aportes de
uns epistemologia de la conciencia histanica como potencia véase Hugo Zemelman, Flonzuies de
berazsin |y 11, Editonal Anthropos, 1992, aqui desarrolla aspectos que hacen al presente como
covuntura “a darse”,

% Lo “inedito” como concepto agui ncluido es rrabajado por Paule Freiee en Pedogmiesetomm
etenmnzi, Edittrial Stdes KX, Meéxicn, 1993
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Por lo general, hay mucho material escrito al respecto, nuestras practi-
cas educativas son determinadas, mas que por la eleccidn consciente y con
sentido de lo que se ensefa y por gué se ensefia, por la interiorizacion de
modelos educativos de tendencia tradicional; modelos que se internalizan
inercial y parametralmente y que luego se reproducen con mayor o menor
criticidad. Esto, indudablemente, obtura la mayoria de las veces la posibili-
dad de revalorizar la ciencia como producto de v en la propia cultura, en el
propio devenir.

De ninguna maneta le estoy restando importancia a la accion o protago-
nismo de aquellos docentes comprometidos con un pensamiento critico —lo
que no es lo mismo que gdlerir a un pensamiento critico— que resignifican la
realidad concreta en el proceso de ensefanza y aprendizaje y realmente “con-
ducen & la cultura” por mediacién de ellos.

Sin embargo, lo que también debemos saber es que —como se menciono
en relacion con la pedagogia critico social de los contenidos— en paises como el
nuestro y Latinoamérica, en general, éstas son fuerzas instituyentes que en la
medida que no se organicen, seguirdn siendo esfuerzos aislados, por lo cual es
importante la roluntad de encontrarse para sistematizar propuestas de cambio para el
conjunta del sistema educative, reeditando y resignificando en las exigencias ac-
tuales, la idea de intelectuales organicos planteada por Antonio Gramsci hace ya
algunos anos.

1.2. Aporte para la resignificaciin del comtentdo didacttoo

A partir de Coldn, la nuestra fue una educacion de colonizacion, —en el
sentido de colonia—, v la existencia de una colonia trae consigo la existencia
de un pais imperialista.

La colonia para ser tal sufre, en su espacio, ¢l avasallamiento —dado en
multiples formas de accion simbélica— del imperio, lo que implica la confor-
macion de una avltura imperialista y una cultura colonialista.

La primera promueve el desarrollo, el progreso, la avilizacion sobre la otra; la
segunda se desarraiga para poder modificarse en servicio del progreso y el desarro-
llo del ingperio, asi como al servicio y modo del mismo.
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Hoy, transitando la segunda revolucion de la ciencia y la técnica,” el deseo
imperialista de glbalizar —apoderarse politica, econdémica v culturalmente
de mas estados— de los viejos tiempos, se manifiesta en un proceso tecnolo-
gicamente avasallador de transnacionalizacion de capitales, donde el estado
es reemplazado por bancos v pequenios grupos “privados y anénimos™ que
controlan a grandes comunidades, se trata de una rransnacionalizacion no
acotada por pais, sino del planet, generando una cultura de lo anénimamente
conocido, del marketing y 1a alienacidn de la actualizacion para no quedar “afuera
del mercado.”

Los medios de comunicaciin masiva acompasan cstos procesos sociales
que contribuyen, en gran medida, a configurar la culrura del mase-media que se
desdibuja en la ilusidn de saber, cuando apenas s estd imformudo, transmutan-
do un pensar meditativo reflexare en un fengar pracics que mecaniza acciones,
vISIONes y misiones,

La bﬁsqucda de la barbare por parccerse al awiyads, al desarroliado, fue, y
sigue siendn —mds académicamente, mis sutilmente, con otras simboliza-
ciones— un pensamiento fuertemente dado por reactualizadas —sobre todo
en discursos progresistas o ideologizados— propuestas educativas con bases
positivistas y liberal-conservadoras sobre las cuales se OFgANIZATON AUEStros
paises.

Con esto, la escuela sufre un descrédito cada vez mayor en su sentido
—no creen en ella los padres ni los alumnos ni los que ensefian—, con lo cual
no s6lo se mantienen lineamientos curriculares centrados en disciplinas ahis-
toricamente planteadas, sino que ademas se alejan de la realidad que se esid
viviendo.

De esta manera se fractura la idenndad cultural v la auliwra pasa a ser
erudicin sobre el saber acumulado del mundo imperial o desarrollads, o bien, la
alienacion de simbolizaciones que teenifican al ser humano en COMPOTTAMIENtOS
masivos provocados por un pewsamients subordinadn por sobre la recreacion de
I propio, el saber de “mi mundo™ como espacio de resignificacion continental
y wmiversal, Un tremendo ejemplo de esto es el lugar, casi exiguo, que ocupa el

" Adam Shaff, sOud futwrs wos agwarda?, Editorial Crinies, Barcelonn, 1985, En este texto Shaff
abordi b problemirica social o ln que nos leva el avance de la segunds revolucién de la elenciu v 1a
teenica, revolucion que tene como base de sustentacidn la mieroelectranica, energia y la penética,
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arte como posibilidad de aprendizaje del mundo y medio de expresion de
identidad humana —individual v social— inigualable, pero las mas de las
veces los “recortes presupuestarios” re-cortan el arte para privilegiar cursos,
por ejemplo, de computacion.

Con esto quiero decir que, si bien hay saberes cientificos y técnicos uni-
versales, éstos se vuelven sgnificatives cuando contribuyen a comprender y
decodificar la propia realidad.

Desde mi punto de vista los contenidos que tienden a la deformacion o el
desconocimiento de lo propio —subjetivo o colectivo— sirven para conso-
lidar una situacién de poder entre una cultara dominante y otra subordinada, con
todo lo que ello implica en la conformacion de un pensamiento dilemitico,
vinculos interpersonales de dependencia y relaciones institucionales pirami-
dales fuertemente vinculadas al control.

Frente a los contenidos hoy cabe preguntarnos v respondermnos, tanto des-
de las politicas educativas como desde acciones didicneas particulares:

* :Cuiles son los contenidos que aseguran una formacion basica gue ga-
rantice:

— La resignificacion de la culrura,

— La generacion de nuevos conocimientos gue interpreten e instrumen-

E] ten para la vida cotidiana,

— La revalorizacion del trabajo.

— La con-ciencia de la realidad concreta,

— La construccidn de un imaginario social que signifique la cultura de la
convivencia, del no consumismo, de la no competencia por la compe-
tencia misma, no dogmatico y de manipulacion social?

—

* (Cuiles son los contenidos que contribuyen a elaborar autorrefetencias
subjetivas v colectivas que respondan a proyecros sociales en los que
primen valores de autonomia, democracia y justicia social; los que pro-
muevan al hombre a desarrollar sus posibilidades individuales y a com-
prometerse con su medio?

» ;Cuiles son los contenidos que conducen a desarrollar una capacidad
critica que permita ir produciendo una progresiva desalineacion de los
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aspectos que conforman una logica de pensamiento subordinado que
encubren v bloguean el conocimiento de la realidads

+ ;Qué contenidos deberian contemplar la comprension de los fenome-
nos sociales —politicos, cconomicos y culmrales— generadus por ¢l
transito de la segunda revolucion de la ciencia y lu técnica?

» ;Como posibilitar pensamientos auténomos frente a la globalizacion, b
transnacionalizacién de capitales, los medios masivos de comunicacion,
el bloguea histdrien ¥ 1a tecrologizacion de la swbyetivndad?

El poder responder y responderse a estos cuestonamientos, cntre Otrns,
nos obliga a volvernos, reflexivamente, no sélo a lo sustantivo del gué ense-
fiar, es decir a los contenidos diddcticos, sino que nos alerta sobre lo que
significa ser formador en los tiempos actuales § asumir la responsabilidad
social que ello implica, mas alli de la institucionalizacion que a veces obru-
ra, aparentemente, la capacidad de autonomia y ereatividad de quienes la
integran,

2. UN MODO POSIBLE DE CARACTERIZACION
DE LOS CONTENIDOS DIDACTICOS

A continuacién expondré una organizacion que, como todas las clasifica-
ciones teGticas, enuncia categorias de andlisis que dan cuenta de una persiin
de la realidad y por ende de la construccion de conocimiento.

2.1. Contenidos_sulyefivos

Son aquellos que hacen al desarrollo de las capacidades: propio y extero-
ceptivas, asi come también coguitivas —in que incluye lo afectivo y emocional— que
contribuyen @ la conformacion referencial de Jas estructiras de accidn que fodo sufe-
fo congiriye.

Abarca, por lo tanto, a los procesos de pensamiento que permiten darse v
dar cuenta de i y del mundo en la construccion de sentidos y significados.
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#Qué se entiende por capacidades? Capacidad hace referencia, en este
caso, a las aptitudes que posee el sujeto para incorporar, simbolizar y comu-
nicar el mundo, es decir la realidad concreta. Estas apritudes tienen distintas
posibilidades, y devienen de los distintos aspectos que constituyen al ser hu-
mano; es en este sentido que se sefiala lo cognitivo v lo sensaperceptivo, asi
como lo afectivo y operativo,

£Qué se entiende por desarrollo de W? Esta concep-
tualizacién hace referencia a la posibilidad de apertura y avance progresivo en
la comprension que un sujeto tene de si y del mundo

Fn este sentido la cognicion, como la eapacidad inteligente de actuar y
pensar, se configura en una estructura conceprual que permite, en su articula-
cion, ir acomodanda y asimilando, permanentemente, NUEYOs concepos y
esquemas de accion que le permiten al sujeto pensar y operar —a veces
criticamente— en el mundo.

Ahora bien, jcomo se da este proceso interactivo? Si bien hay distintas
teorias que explican desde diversos supucstos este proceso, en esta propuesta
se toman los aportes de la epistemologia genética de |. Piaget, de H. Wallon y
L. Vigotsky, en cuanto a que éste es un proceso de constrwccon sibjetiva con atros
e decir de conitraiccion sodal, desde los distintas miradas que cada uno de ellos
aborda de la complejidad humana.

Desde |. Piaget recuperamos la idea de gue la realidad se construye por
asimilacién y acomodacion de las formas basicas del pensamiento: el awdl-
iis ¥ da sinfesis, que actian en calidad de componentes constructivos de to-
das las demas formas de actividad mental: comparacion, abstraccion,
generalizacion y especificacion, induccién, deduccion y analogia; determi-
nacion de nexos v relaciones; formacion de concepros v su clasificacion y
sistematizacion.

Si bien, lo dicho se aprende desde la génesis social del conocimiento, con
lo que ello implica, es funcion del ensenante, en su ambiro, acrecentar al mixi-
mo estas capacidades,

El pensar tanto técnico-prictico como ¢l reflexivo meditativo, son proce-
sos que también se aprenden. El como observar, el cdmo desnaturalizar lo
que se vive como natural, la problematizacion de sentido, son procesos que
contribuyen a desarrollar lo re-flexivo, ademés de recuperar reconstruyendo
los procesos conscientes de configuracion del sf mismo en la conformacion
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de seres auténomos® en contraposicion al homire tantoligico de pensamiento prac-
tie’ quien sostiene: “ese objeto que veo es lo que ven”, en un ejercicio mauto-
logico ilogico de negacion del anra del que Walter Benjamin recubriera a los
otros v a las “cosas” del mundo, sin comprender, desde tuestro punto de
vista, que por lo que vemos delante de nosatros nos mira siempre desde aden-
tro escindiéndose nuestro mitar en lo que mira y en lo que contiene lo que es
mirado.

La resolucion de problemas de la vida cotidiana asumiendo su sentido, ¢l
operar con ¢l pensamiento, 1 revalorizacion del deseo como energia motora-
constructiva, son todos procesos subjetivos que abarcan lo cognitivo, lo psi-
quico y lo bioldgico en el rehacerse antropolgico, y estos procesos se case-
fian y se aprenden y deberian ser la base de todo proceso educativo puesto
que serin éstos los procesos gue le posibilitarin a los sujetos de aprendizaje
ampliar sus horizontes de conocimiento, su campo de accién cogninva, de
aceion conscente en cuanto  las relaciones sociales y a las relaciones con el
mundo fisico y natural para transformarlo en beneficio de si mismo y del
conjunto,

Indudablemente se abre aguf un campo amplisimo para la epistemologia y
la psicologia del aprendizaje, pero mucho mas para la diddctica, pues el desa-
fio es contemplar ranto los procesos subjetivos de construccion de la realidad
como las opciones con conciencia historica que esta misma realidad a decodi-
ficar ofrece como proceso constitutivo de ensefianza y aprendizaje.

Indudablemente se madifica, de este modo, no solo la vision de /b gue 5
ensediu, sino también de lo que se evaliia como aprendizaje.

sQué entendemos por capacidades prapio ) excteroceptivas? Entenderemos
por tal la relacion: motora-neurologica y perceptivo-cinética. La primera hace
a la relacion muscular y merviosa v colabora a la regulacion snferna y externa de
AUestro Organismo,

Muchos de estos movimientos se convierten en reflejos, pero aun €stos
son posibles de mejorar en su funcionamiento, recordemos que todos nues-

¥ Esta categoria es desarrollads por Georges Didi-Huberman, Vo que vemna, o que nos miris,
Edit.orial Bardes Manantial, Buenos Ares, 1997.

7 Para profundizar el concepto de “hambre mutoldgicn® y su proveccion , véase Georges
Dicli- Huberman, ot .
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tros museulos cumplen determinados movimientos y funciones, T4 tension’y
la distension muscular nos permite inhibir o dar energia cinética, lo que oS
permite caminar, trotar, COTTer.

La accion educativa tiene incidencia, por €jemplo, en ¢l trabajo de move
mientos que mejoran ¢l tirmo cardiaco © la accion de los musculos estomaca:
les, pero fundamentalmente mejoran la armonizacion energética de los regIstTos
emocionales en la cotaza muscular para abrir posibilidades percepruales ¥
COMprensivas.

La segunda relacion, es decir la perc:ptivu-cin&tim, lace a la promocion de
la coordinacion mas fina en regulacion armoniosi del cuerpo v €l movimien-
to; coordinacion oculo-manual, por ejemplo: enhebrar, ensartar, etceteri.

Compartimos ¢l punto de vista que para la educacion morora S€ debe
tener SlemMpre en cuenta una doble trilogia durante el trabajo con los educan-
dos: ¢l cuerpo-el espacio-el tempa ¥ el hacer-el sentir-el pensar.

Los contenidos subjetivos deberan estar siempre presentes en la intencio-
nalidad educativa del docente; €8 parte de su formacion tedrica que s¢ tradu-
ee en un accionar cotidiano y constante.

Si bien se privilegian y acentuan algunos aspectos de este contenido, se-
giin la edad de los alumnos con Gue se trabaja, indudablemente, en mayor O
menor grado toda esta actividad estd presente: de lo que se frata €8 de hacer
consciente esta actividad en la accion de ensenar, teniéndolos en cuenta §
acruando con ellos desde una definida intencionalidad del enseranie.

2.2, Contenidos objetivas

Se entendera por tales la realidad que se hace presente, que se objetiva; es
lo que estis fuera del sujeto; la pracuca humana y su proyeceion social, fisica y
natural,

Fin esta categoria encontfamos cuatro variables de relacion objerual y
epistémica que determinan distintas formas de comprender y promover Ia
direccionalidad educativa del contenido didactico:

a) Contemdos descriptivos o academicos,
) Contenidos conducruales.
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¢ Contenidos culturales:

« Conceptualizacion de clencia.
« Recorte de realidad o vida cotidiana.
» Contenidos cotidianos,

a} Contentdos descriptivos o académicos

Son aquellos que toman aspectos de las distintas ciencias que estudian
fendmenos del ‘mundo social, natural y fisico. Estos aspectos son descontexctiados
y, por lo tanto, estudiados mas alli de la realidad de quienes tratan de apren-
derlos sobrevalorando la importancia del saber de las cosas como aprendiza-
jes acabados, los cuales son determinados por un palor generalizable y especial.

o Generalizabie: en ¢l senudo de que estos conocimientos son iguales y
homegeneizantes y en este sentido a-historicos,
« Espedal: por la especificidad del fenomeno.

Desde esta perspectiva las disciplinas adquicren relevaneia y la acumula-
ci6n de saberes universales, supone aulfura.

Si nos remontamos al ofigen de esta forma de concebir los “temas de
aprendizajes escolares” vemos su profunda conexion con ¢l positivismo, co-
rriente del pensamiento filosofica, que tifie el campo de la ciencia en correlato
a los procesos econdmicos y politicos que se expresaban en la Europa del
siglo XIX como es el modo de produccion dominante y el ascenso de la bur-
guesia al poder politica.

En la concepcitn positivista de la ciencia, ésta se reduce a estudiar las
leyes de Jos fenomenas, implica observar:

+ F] fentmeno en su manifestacion externa, medible, observable, verifi-
cable.

« E] mundo de la apariencia en su movimiento visible,

* Representacion —acabada de un fenomeno—,

« Sistematizacion dogmitica de los sistemas de representaciones.
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Esto supone neutralidad e independencia de los fendmenos y por lo tanm
abstraccion, descontextualizacion para llegar a dar productos acabados, uni-
versales, comprobados,

Lo dicho se proyecta en especialidades para el mejor estudio de determins
dos fendmenos y la experiencia prictica-técnica de esos conocimientos, s
hay algo parametral como concepeién en los dmbitos educativos es conside-
rar éspecial a la didactica de disciplinas particulares v mucho mas del arte. ;Pos
que se considera especial?, sespecial para qué?, jpara quién?

Como todos sabemos, este movimiento positivista se daba en la Europs
del siglo XIX, convulsionada por profundos cambios sociales. El “saber del
mundo” fue el signo de marginacion o de integracion social. 1§

En este sentido, Dermeval Saviani tipifica claramente esta postura,'” La
escuela fue, para ese contexto histdrico-soctal, un instrumento de liberacion.
Intervendtia en la reconversion social de los sibditos en ciudadanos, pars
redimirlos de la ignorancia, el mal moral v Ia opresion, el mal politico.

De esta manera la escuels, surge para contrarrestar la ignorancia; su papel
es difundir la instruccion, transmutir los conocinientos acumulados por la bumanidad
v logicamente sistematizados durante el oscurantismo que guits luz al munde.

Esto colaborard a consolidar a la burguesia como dominante y la demo-
cracia liberal como forma politica, basada en el prncipio: “La educacién es
derecho de todos y deber del Estado™

El maestro es ¢l artifice de ese proyecto. La actividad entonces se centra
en el cumplimiento con el rol asignado: rransmitir, siguiendo una graduacién
logica, la herencia cultural a los alumnos.

La escuela ha sido entonces emergente de una instancia social signada por
variables sociales como:

* El Capitalismo en lo economico,
* La Democracia restringida en lo politico,
* El Posttrismo como corriente filosofica que tifie lo culrural,

Este ideario, que responde al proceso histérico europeo, es trasladado 2
America, En Argentina es legalizado por la Ley 1.420, a fin de transformar

" Dermeval Saviani , “El papel del pedagogo™, mimeografindo, Sio Paclo, Brasil, 1985,
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a la sociedad de acuerdo con el desarrollo de las sociedades avanzadas, para
afianzar asi, un provecto de pais.

Indudablemente, esta imposicién cultural tuvo su proceso propio, porque
e otro el contexto de realizicion, en este sentido son interesantes los anali-
sis que realizara |. C. Tedesco desde una perspectiva socioldgica,

Lo importante aqui es observar ¢l origen de nuestra escucli y como esto
signé la organizacion cummicular de la misma, Esta orgaggracion se basa en las
disciplinas con enfoques positivistas y respondian, como s cita anteriormen-
te, a: los conocimientos, logicamente sisternatizados, acumulados por la hu-
manidad y la transmision de la herencia cultural a los alumnos™,

Veamos ahora: squé conocimientos acumulados?, cqué logica?, squé he-
rencia cultural?

El cuirriculum se transforma asf en la descripcion de fendmenos de distin-
tas ciencias, voleadas en las distintas disciplinas, con una logica positivista,
promoviendo una herencia cultural enropeizante'! y parametralizadora.

Demos una mirada, por ejemplo, 2 los programas de historia de Nivel
Medio:

o Historia del cervao y Medio Oriente. ;Cercano a quién, media desde donde?
+ Historia de Enropa desde la Edad Media. Como descripcion de 1o que paso
alld, mis que cOmo repercutits ack,

Las fechas patrias: squé explicitan de la colonizacion de las invasiones
inglesas?, squiénes son los buenos v quiénes los malos?, sbuenos para quién?,
smalos para quién?, bwewes v malos en la historia de la humanidad o en situa-
ciones emergentes de procesos sociales?

En el Jardin de Infantes; que surge a raiz de la copia de paises curopeos
que generaban estas instituciones coma respuestas 4 necesidades sociales
mids que a necesidades pedagogicas, ni siquicra se ensefian estos aspectos,
transforméndose I histotia en graciosas “fiestecitas” escolares mas que en la
comprension de 1o que la misma historia e5, como construccion de vida de los
hombres con otros hombres,

' Enrique Dussel, Amrica Lutima dependdenciay bboraciin, Editorial Garcia Cambeiro, Buenos
Adres, Argentina, 1973,
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En esta vision irreal v de otros se forman nuestros alumnos, cabria aqui
este comentario: “Una sociedad no es una entelequia a desarrollar fuera del
tiempo, una miquina que se construye pieza a pieza, Una sociedad es un
cuerpo real v vivo, con raices que se clavan en el pasado y ramas que se
dirigen hacia arriba (José M. Rosas).

sCuales son nuestras raices para provectarnos hacia el futuro? ;Como pre-
paramos futuros hombres criticos? ot

Tomo la historia porque creo que es la columna vertebral de un pueblo, ya
que entre ¢l pasado y el presente hay una relacion tan estrecha que mirar el
pasado no es otra cosa que ocuparse del presente para construir el futuro.
Fisto es lo que le da sentido a la histora, Lo importante es desde donde me
paro a murar la historia, ;desde Europa?, ;desde el Universo?, o sdesde mi
propio devenir?

Y lo mismo sucede si tomamos cualquer ofro campo de trabajo, Literatura,
por ejemplo, squé literatura estudiamos? Espanola, francesa o alguna de épocas
pasadas, como la latina (del latin). En un libro de tercer grado de la escucla
basica de reciente edicion hay una poesia ttulada “Las casitas de Neuremberg”.

Asi, bajo este ideario se estructurd la escuela pablica y los contenidos
didacticos que le dan sentido y direccionalidad a la educacion, a través de un
Curriculum Académico que explicita logicamente una serie de temas a ser
aprendidos, Por lo tanto, ¢l conocimiento de estos saberes es lo que garantiza
la acreditacion y el reconoamiento escolar,

Indudablemente, esta forma de comprender los contenidos didicticos
derermina una relacion docente-alumno linéal —docente que transmite, alum-
no que recibe—. De igual manera una teoria del aprendizaje que fundamente
dicha accion, una reoria que busque el aprender como conducta, como res-
puesta por la cual ésta se inscribe en la marca del conductismo en sus distun-
tas alternativas.

lLa conceptualizacion de cultura, aqui, es Ia sistematizacion del conoci-
miento universal que se expresa en determinadas formas o modos. de pen-
samierito. A partir de lo dicho, la escuela se encuentra en Argentina, en
particular, y en América Latina, en general, escindida de los problemas socia-
les propios, v se inscribirfa segin Libaneo'® en las tendencias pedagdgicas

1 Libaneo, “Didicrics v prictica social”, mimengrafisdo, Brasil, 1993,
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liberales, contribuyendo asi al sostenimiento de un proyecto politico conserva-
dor de un sistema que conlleva a la dependencia politica, cconomica y cultural.

b) Contenidos conductiales >

Con variantes mas, variantes menos, los curtculos académicos mantuvie-
ron su primacia hasta el decenio de los cincuenta en que Estados Unidos corpo-
riza un proyecto politico-conservador y dependicnte para los paises
latinoamericanos denominado “La Alianza pars ¢l Progreso”, retomdndose en
nuestro pais, medmnte el movimients Desarrollista, Si antes el acento estabi
en la memorizacion de contenidos descriptivos como universales y europeizan-
tes, por medio de este proyecto la educacion promueve la eficiencia en el hacer.

Aqui lo que se ensenia son mndur medibles, evaluables y observables. Este
contenido se ve traducido en objetivos precisos y eficientes que llevan a deter-
minadas actividades donde se pone de manifiesto la conducta objetivada. De
esta manera sc ensenia en la acuvidad a “hacer”', mis que 4 comprender.

Este enfoque del contenido, centrado en el objetivo v la actividad, signi-
fica todo un paradigma pedagogico-didicrico que invadio la escuela argentina
y latinoamericana, con mayor profundidad, desde fines de los afos sesenta v
hasta la fecha.

Este movimiento tiene su origen en la pedagogia cientifica estadunidense y se
sintetiza en el pensamiento de R Tyler, con su obra Basic of Currieulum und
Instruction, publicado en 1949,

Los contenidos <on organizados en curriculos tecnologicos (en el sentido
de técnicas de desarrollo curricular), diséfios curriculares cerrados, acabados,
centrados en conductas a lograr.

Para esta forma de entender €l contenido, lo que la realidad ofrece cn
todas sus potencialidades se transforma en excusa para el logro de determina-
dos objetivos de conducta. El acento estd puesto en ¢l método, en el hacer v
en la eficiencia del mismo, Se caracteriza por el desarrollo de un pensamiento
prictico, técnico, concreto v lineal en su causalidad.

Comienza asi el auge de la programacion de la ensefianza para lograr me-
jores resultados en el aprender.

Al tener como base la teoria del aprendizaje conductista, estas metodolo-
gias desconocen los procesos subjetivos y apuntan a que todos los alumnos
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lleguen a idénticos resultados. Quien no llega es disfuncional, tiene “'problemas
de aprendizaje”.

Esta propuesta nace en el dmbito de la capaciracion industrial v el entre-
namiento militar v se traslada a la ensefanza general. Se desarrolla, por lo
ranto, en ¢l marco del eficientismo social estadunidense que ve ¢n la escuela
y en el curriculum un instrumento para lograr los productos que la sociedad y
el sistema de produccion necesitan e un MOMENLO dado, y no casualmente,
en nuestros paises se instalan por ejemplo con las dictaduras militares.

Fiste es un modelo que revalora los abjetivos e la enseianga por sobre los
objetivos mismos, tomando asi cuerpo su fundamentacion en el experimenta-
lismo con base positivista.

De alguna manera, la escuela aqui se desennende de la pmb!cmafﬁca de
los sujetos sociales, respondiendo mas a modelos de sociedad que a quicnes
la componen; por lo tanto, como se citars en los contenidos descriptivos, se
inscribe, desde esta perspectiva, en lo que Libaneo sefiala como: “rendencias
pedagogicas liberales™.

¢) Contenicos cnlturales

“Toda manifestacion del hombre respande, en esencia, 2 una forma de pegei-
i 101 O COHDO tepomeno Do cido p rl.r‘)ara

EIWHMWL
ve desde una postura o una concepalon de esa realidad v su accionar en ella.

Como lo he senalado anteriormente, los contenidos descriptivos y con-
ductuales representaron dos experiencias de una misma concepeion de clen-
cia y por lo tanto de realidad. Esa concepaion se verifica en los postulados del
pensamiento positivista, por lo tanto, si se pretende un cambio didictico-
curricular, una forma “distinta’ de comprender los contenidos didicricos,
se debera necesarismente comprender la ciencia desde otra perspectiva,' De
otres modo, los cambios serin metodologicos o instrumentales y conduociran al
mismo resulrado.

De esta manera, antes de ahondar en los contenidos culturales, como al-
ternativa superadora de los contenidos descriptivos, explicitaré desde que

LHEE 5

13 Marceling Cerejido, Cionaa sin ser, Editoral Sigho XX1, Mexco, 1994,
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concepcion de ciencia se elaborn esta propuesta, ya que esto MArca Surcos
delimitando aspectos filosoficos, epistemologicos y metodologicos.

i) Conceptualizacion de cendia

Se entenderd a la ciencia, en cusnto conocimiento, como wia forma de
concencia social,

A cada sector de la realidad que debe ser dominado y transformado co-
rresponde un conocimiento particular. Es Ia ciencia correspondiente a este
sector; desde esta perspectiva toda ciencia, en esencis, es social, porque la
génesis del conocimiento es social.

La ciencia no es nunca, desde este punto de vista, “un todo acabado™,
sino que se construye en la decodificacion de su objeto de estudio, teniendo
en cuenta el fenomeno y la esencia; el mundo de la apariencia y el mundo real,
la apariencia externa del fendmeno y la ley del fenomeno; la existencia real y
¢l nicleo interno, esencial, oculto; la representacion y el concepro.

En este sentido, v didécticamente hablando, adquieren fundamental rele-
vancia las categorias y principios nodulares que constituyen a las distintas
ciencias y sus disciphnas mas que i una secuencia de fendmenos a-histori-
cos y universales con los que pretendemos explicar el mundo. Estos princi-
pios son las reales herramientas para interpretar y modificar la realidad; de
otra manera, las ciencias, en la escuela, se transformarian en una meta repeti-
cién de hechos fijados que en los mis de Jos casos han sido superados.

Fste contenido lo constituye la objetivacion de los sujetos sociales en su
hacer, en la proyeccion de sus esfuerzos creadores, de sus relaciones, de sus
necesidades, capacidades y formas de comunicacion.

En este sentido, el contenido se transforma en el medio de comprension
de la propia existencia, de ls propia realidad.

Se revalora la cotidianeidad de hombres reales en situaciones reales, con-
flictivas v vinculares. De esta maners, no solo se transmite saber sino que se
promueve la construccion de la propia identidad y, desde ella, el mundo.

Desde esta perspectiva las conceptualizaciones y teorfas universales se
transforman en medios que permiten sintesis y recreacion en esa identidad; la
ciencia asf planteada se manifiesta como forma de conciencia social, la que se
construye en la decodificacion de ese sujeto en situacion y su proyeccion,
buscando la esencialidad de lo que la realidad presenta como fendmenos.
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Esta concepaion del contenido didictico se refleja en el Curriculum Com-
prehensivo,

A partir de lo expuesto convendria retomar las preguntas iniciales en rela-
cion con el valor del contenido didictico.

Indudablemente, la opcion se define por los contenidos culturales, va que
€$f0s permitirin seguramente:

* Una formacion basica que garantice la conservacién de la cultura y la
generacion de nuevos contenidos a partir de la comprensién y decodifi
cacion de la realidad social concreta, cotidiang, circundante y emerge
te de relaciones continentales v universales.

* Promover una actitud social eritica y de rransformacion en una perspec-
tiva politica de la accion de los sujetos sociales y sus relaciones. Esto
implica desarrollar valores que hacen al hombre en sociedad y su com-
promiso con el medio potencializando <us posibilidades individuales en
beneficio del conjunto.

* Posibilitar la capacidad critica que permita una progresividad, es decir
una desalineacion de los aspectos culturales que encubren la realidad.

A continuacion, en el marco de los contenidos culturales aqui EXpuEstos,
promovemos lo que hemos lamado reortes de realidad o recortes de vida cotidiana
v la consideracion de contenidos cotidianas. Estos recortes permiten acotar y
sistematizar un recorte de vida cotidiana para transformarla en situacion de
aprendizaje permitiendo objetivar, con mayor claridad, los aspectos cultu-
rales y cientificos a trabajar. Fstos recortes, comn contenido didictico, son
nodulares para la instrumentacién de esta propuesta didictica en su planifi-
cacién didictica: planificacion por Eje de Inregracion.

#) Recorte de vids cotidiana

Por recorte de realidad o de vida cotidiana se comprenderi: acatamients
de wna gitpacion . socal concreta y objetivada donde actian transformando y transfor-
muandase sujetes sociales en relacidn con el mando fisico y natural y las proyecciones de
dichos actores sociales en el interjuego de lo econdmico, politico y eultural, en un agui y
un ahora.

(N
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Como tal, €s tna tomlidad conformads por una estructura de relaciones
donde interactian didléctcumente lo objetivo ¥ lo subjetivo, la realidad y la
conceptualizacion de las mier que la conforman.

Caracteristicas que lo configuran:

o Sor un recorte de fe residud Objetivar aspectos de la vida misma que re-
presentan un problema. una incognita para ¢l grupo de sujetos de apren-
dizaje para cf cunl rabapmaor, cuslquiera que sea el nivel en el que nos
MOVEmos,

Esto imphca la mdagacion permanente de los sujetos de la educa-
cion en situacion de su espacio ¥ su tiempo, a fin de decodificar sus
intereses, micdos ¥ obsticulos en lo subjetivo e intersubjetivo, v la in-
terpreracion politica, econGmics y cultural de esa sitwasdn en que viven,
con intencionalidad edwoative

;Esto qué quiere dear® Que es ¢l ensefiante quien tendrd que orien-
tar, interpretar, decodificar ¥ relacionar esas situaciones, teniendo pre-
sente €l pars qué polinco educativo de dicho aprendizaje.

Esto indudshlemente, implica una actitud mediadora entre el saber
que los alumnos rraen y €l saber elaborado desde una metodologia de
problematizacion y resolucion de problemas.

o Ser amplios, abarativer y mstantivos. Amplios y abarcativos en cuanto a
contemplar los aspectos economicos, politicos y culturales de cada
problemitica & sbordar; ¥ sustantivos en cuanto a representar la pro-
blematica no como fenameno, sino como contenido medular del cual
se desprenden fendmenos. Por cjemplo, la salud es un fendmeno de la
vida del hombre en equilibrio con el medio; los servidores publicos
con uno de los fendmenos sociales de la organizacion comunitaria; las
gUETTAS ENtTe LNITANOS ¥ federales son el fendmeno historico de distin-
tos proyectos de pais

o Estar delimitado geogrficamente. Esto significa acotar el espacio en un agui
y ahora, El ambito donde actiian los sujetos sociales en interaccion con
¢l mediao,
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Eso no implica de ningan modo reduccionismo historico-geografi-
co, sino que senala el punto de partida para construir la propia iden-
tidad, comprender y apropiarse de la realidad que nos rodea geopolitica
y conceptualmente.

Ner compergente y divergente. Este recorte de la realidad, delimitado geogra-
ficamente, amplio y abarcativo, es el escenario de un devenir histdrico-
social donde suceden cosas que necesitan ser, COMO se expresara
anteriormente, decodificadas, aprendidas.

Es en este recorte de realidad donde adquicren semtida las disuntas
disciplinas. El sentido de interpretar la realidad, de encontrarle aplica-
cién social a las conceptualizaciones mas algidas, v donde el aprender-
se se vuelve indispensable y significativo para operar fundada y
conscientemente en la realidad.

Es asi que este “recorte de realidad™ es divergente para explicarse en
las distintas disciplinas cientificas, § convergente en la recomposicion
del recorte seleccionado, es decit del trarte de vids cotidiona propuesto.

Es aqui donde se supera una relacion dilematica y unidireccional
entre la realidad v las disciplinas promoviendo un movimiento dialectico
—como movimiento de articulacion deconstructiva, ideas planteadas
en ¢l pensamiento zemelmaniano— movimiento mediado v mediatiza-
do por procesos subjetivos.

La cuestion es colocarse ante el recorte, preguntar-se acerca de su
composicion y de lo que soporta esta composicion para buscar e inda-
gar, desde el deseo de saber, lo que sucede v por qué sucede para oprar
en el qué hacer con argumentacion centifico-disciplinar. Esto implica,
por un lado, el conocimiento mnto del objeto de estudio de la disciplina
como de los procesos que la estructuran; por el otro, apaddad de indaga-
adn en la ciencia sin perder de vista el recorte elegido.

Tener una definida intencion sducative. Esta le confiere al recorte de realidad
direscionalidad en relacion con lo que se quiere enseniar, identifica v expli-
cita el qué y el para qué de ese recorte de realidad.

Esta intencion marca no sdlo la meta final, sino que indica un pro-
cesa donde intervienen para su construccion v logro: la accion del
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docente, ¢l contenido & ensefiar —teniendo en cuenta las operaciones

de pensamiento y la capacidad de resolucion de problemas, valores y

e

conceptualizaciones que lo constituyen— y sU proyeccion social

Fl recorte de realidad o de vida cotidiana implica un cambio sustancial en
el planteamiento curricular, ya que 0o partimos de femas preestablecidos para-
metralmente sino de sifmasones reades, las que delimitamos trabajando con nues-

r

tros alumnos.

Fl desafio desde el ensenante €5 partr de la realidad y de la logica de los
sujetos de aprendizaje, p der interpretat dichos aspectos y promover la ela-
boracion v teorizacion de los mismos, teniendo en cuenta: los aportes de las
ciencias en las distintas dreas de conocimiento y su intencion pedagdgico di-
dacrica,

i) Guntenidos cotidianes
Entenderemos por cantenidos cotidianos a/l conjunto de muestros conocimiien-

tos —redes de Significsenes— Jopre la realidad, que nos permite actuar etect-
vamente en la interrelacion constante Y dialéctica con los otros hombres ¥y
con ¢l mundo fisico ¥ natural en ¢l deventr historico del hombre delimitado en
su EFF‘JCHJ y 50 DETTEH.

Existe un determinado minimo de saberes cotidianos que son los que nos
permiten MOVErNos ¥ funcionar en nuestro ambiente. Podriamos citar entre
atros: el lenguaje como construcclon codificada de simbolos que hacen a las
representaciones colecovas, Estos legitiman determinados modelos v accio-
fies que pasan @ ser de senficdy comiin 'y patrimonio del comportamiento social.

L4 escucla como emergente social reproduce y recrea su propia condia-

neidad a partr del concenso social. En este sentido, ensefia permanentemen-

e mas alli del contenido explicito. Lo que la escuela moviliza y Hja

“intramuros”, en sus interrelaciones cotidianas, se traduce en lo que algunas

correntes de pensamicnio han denominado aurrionlem oculfe en ¢l sentdo de
no sistematizado, objettado pero si actuado, vivenciado.

:Es oculto? ¢Oculto para quien? ;Que quiete decir oeulto 51 es vivido?

Ejemplo de esto es la acttud que los maestros PromMOvVEmMos ante la entra-
=t da de la directora y la portera, O cuando dejamos de trabajar algin aspecto ©
& del terna de interés de nuestros alumnos porque no corresponde o porque hay que
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pedir permiso a la direccion y ésta al Consejo Provincial de Educacion, como
sucede muchas veces en nuestras escuelas. JQué sentido de autoridad esta-
mos ensenando? Qué actitudes frente a los sentidos, a la emocionalidad?
#Que valoresr

En imbitos de mayor academicismo hasta qué punto llega la autoridad de
quien “sabe”, qué le es permitido en relacion con los que “no saben” o se
inician en ese saber.

Asi podriamos enumerar muchisimos ejemplos en el devenir educativo
sistematizado, tanto escolar como no escolar; en realidad, los contenidos co-
tidianos son el espacio de la vivencia parametral por excelencia y como tal,
también del espacio educativo mis convocante a la ruptura de los mismos
para promover sujetos transformativos.

Para nosotros estos contenidos no son “ocultos”, nadie los esconde, por
dcnmnqmmhnwmsnﬁgammlwdmpmqmwﬂmmphmuu-
mir conciencia histirica, es detenerse desarrollando pensamientos auténomos re-
flexivos y en constante actitud de develamiento; desde nuestra perspectiva
son contenidos cotidianoes en tanto contenidos de ensefianza aprendidos en la
vivencia del vivir.




IV. PLANIFICACION DIDACTICA

Estela Owintar

Lavida es o que te paka mignttas
estis ocupada haciendo otros planes.

JOHN LENNON

1. ALGUNAS CONSIDERACIONES PREVIAS

:Qué s planificar? Planificar es, en nuestra version didactica, una forma de
organizar todo aguelly que necesite de un cierto ordenamiento temporo-espa-
cial de y en las acciones cotidianas.

En este sentido, uno planifica su vida, planifica la vida de los otros, a
veces se la planifican a uno. En este Gltimo caso, nos hacen creer que €5 uno
el que la planifica cuando en realidad es el mundo y su sistema de relaciones
quien lo hace; mas aun en los tiempos actuales de gran invacion tecnologica
al si mismo y de ampliacion de la cultura del mass-media; el asunto es que
siempre, en ¢l devenir de la cotdiancidad, hay una erganigacion minipa, pital §
necesaria - del fiempe.

Es la presencia del sempo y de lo que en cllo deviene, lo que hace a una
cierta raconalidad historica.

[l tiempo se #ire, es lo que contiene la vivencia y la experiencia del existir.

Es importante tener en cuenta esto Jpor ques Porque a veees la planificacion
s¢ tecnifica a tal grado gue pasa & ser una organizacion alejada de quien la usa, pmﬁég
dose su “sentido subjetive”.

El sentido de la planificacion —como ordenamiento cotdiano— estd dado
en la necesidad vital que genera la conciencia, por un lado, de la fluidez de la
temporalidad y, por el otro, de los multiples iempos que habitan simultanea-
mente en esa fluidez; es decir, el tiempo de los que intervienen en efas situa-

ciones de vida

T2
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A modo de ejemplo podriamos observar que el tiempo de los hijos no es
el tiempo de los padres. El tiempo del dinero, el nempo de sausfaccion de
necesidades, los Hempos naturales, el dia, la noche, el tiempo que imponen
los medios de comunicacion, el tempo que impone la relevision; son todos
tiempos que de alguna manera necesitan ser visualizados, de lo contrario uno
se puede perder, akenar en el vempo, que se vuelve demanda del mundo que
nos rodea, mis que arficular iempos simultineos en didlogo con el mundo,

Siguiendo en esta linea de pensamiento, podriamos tomar en cuenta la im-
portancia de la nocion de las swere famar que necesita un bebé en el vientre
materno, lo que nos lleva a considerar el nempo del ser humano en su cre-
cimiento intrauterino para nacer. Bn este caso, evoco el significado de las nue-
ve lunas en la época en que no existla el calendario que hoy conocemos en
Occidente; la naturaleza contribuia a senalar o tempo de espera, de la llegada;
luego el tiempo del pecho y la satisfaccion del hambre del bebé; el tiempo de
la caricia y la necesidad de la caricia. Es decir, con menor o mayor grado
de conciencia, va construyéndose un sewfide de la multiplicidad del tiempo
y de los objetos, que tienen tiempos de proximidad y de alejamientos, lo cual
implica una construccion objetual que permite smvr de lo presente v lo ausen-
te sin angustia de maerde.

Cuando el objeto no esta presente, cuando, por ejemplo, con los nifios se
juega a que la mama se esconde, se transitan distintas etapas de angustia v
disfrute del juego presente-ausente simbolizado.

Cuando se construye el objeto, éste tiene uns pertenencia atemporal por-
que es un objeto simbélico, construido internamente, y se tolera ¢l tiempo de
ausencia externa. Es importante recordar esto para visualizar cuil es el sentido
que tiene la planificacién en la cotidianeidad del sujeto, por cuya sujecion se
determina el tempo wiride, vital.

En esta linea de pensamiento, el tiempo interno se constituye subjetiva ¢
intersubjetivamente y en relacién con el mundo y sus objetos; lo gue implica
una determinada vinculacién con el tiempo y, por lo tanto, implica la organiza-
adn racional de esta multitemporalidad del presente, y de un presente que, por
ser ral, es siruado, tiene un sitio, una estancia, un espacio propio de accion,
una territorialidad.

Esto compromete v complica un angulo de mirada, de razonamiento y de
construccion de vinculos, de sentide y de sigmificade de lo real, del mundo, puesto
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que los dempos s0n tamiuén diferentes e funcion de lo que cada uno conseris
ye como temporalidad y €0 relacion remtonal, situacional o contextual.

El fiempo de espera para unos pusde ser breve, pam OFros puede ser una
situacion rremendaments compleja, ¥ pam 0TS puede ser causante de muer-
te. La cuestion de ia e acionahdad en la organicidad del tiempo”" es parte de
un $ostén epistémico ¥ cxistencial; e decir, responde a un angulo de “cons-
triccion del conocimiento” ¥ 3 una sirmacion de vida partcular.

En nuestro Caso, este sostén epistemico de construceion de conocimiento
de 1o real esti dado en los mpﬂmphumdﬂirdqmaundmpmul doctor
Hugo Zemelman en 53 propesta que denominamos el presente potencial.

Desde esta propuesta s¢ hace ceferencia 4 18 congiencia bistirica €n términos
de construccion subjenva € intersubjetiva del presente dindose como posibi-
lidad transformadora de fubio, ConsrucCion que s corporiza en el conoci-
miento, cada vez msis . de Jos sentidos y significados que permiten
dasse y dar cuenta de B propia amacionalidad, con todo lo que ello implica.
En este sentido, indagar-se & caber de donde se estd, cOmO se estd y por qué
se estd, donde se cstd subjetiva v colecavaments, lo que compromete al suje-
t0 conCreto en'su Accion pu&nm-ccnmmm y culrural en la emergencia que
reedita al presente cOma permanentemente coyuntural, inedita y potencial en
su. estar siendo.

Ein este marco de refiexan activa es imperativa 1 percepeion y el didlogo
con ¢l tiempo infemo ¥ lo gue se obijetiva de la cealidad, estoy haciendo refe-
rencia al tiempo expenmentado ¥ vivido, donde ¢l tiempo €5 ¢l empo que 5

Podria decirse que i conciencia del tempo § sS4 srganigacion s una vi-
vencia de sentido somus, QUE SC actia, por ¢jemplo, en ¢l didlogo con la natu-
ralezd.

Este didlogo contribuye ordenar €l mundo y su iempo de acciones pro-
ductivas —lo que implica & 18 diada espacio-tiempo— mas aun en “otros
tiempos” de la historis dada en que cl desarrollo de la téenica no €ra tan
avasallador, ¢l tiempo del Sol, ¢l tiempo de la Luna, el tempo de las estacio-
nes, y en cada riempo natural se tealizan tareas que puedan dar wh sentido & ese
tiempo.

El tiempo del calor le da un sentido 2 la siembra, el sentido de la cosecha;
¢l tempo del invierno le daun sentido ala semilla, ¢l tiempo de set planta-
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da; o sea que la organizacion, la visualizacion del desen que uno tiene y de los
tiempos en que uno puede hacerlo es lo que justifica una organizacion basica
del tiempo y del espacio,

Estoy seialando frec auestioner sustantivas para poder interpretar lo que en
nuestra propuesta Didictica Problematizadora ¢ Integradara es una planifica-
citn, estoy hablando de:

s Un sujeto supetado a su subjebividad, y @ 14 sitwacionalidad bistorica,

o Su dngulo de mirada, su ingulo de razonamicnto con ¢l mundo, su referen-
aa epistémica.

o Un munde simbélico, un sistema de significados que configura 4 la reali-
dad historica, le readidad y lo real.

Dcpu{d:ré d
que 1o que el mundo ofrece, lo que la naturaleza le o
ya de determinada manera.

Es sustantivo el concepto de “ingulo de construccion epistémica”™ como of pan-
0 central de construccion de conocitiento—sentidos y significados— en permanende “aper-
tura” de complejizacion del pensamiento, aswmiendo la sujecidn del supeto @ su propia
subjettvidad, a lo veal, a su decodificacion y a los barizontes posibles que este dngilo en si
apertura ofrece.

[l dngulo de mirada de este sujeto ¥ su subjetividad, en rérminos de cons-
truccion subjetiva —en tanto que ésta es una mirada configurada por sentidos
y significados que son construidos en intersubjetividad— es lo que le confiere
la caracteristica de anfropolégico al sujeto; ¥ de gisfémico a su pensar. [is decir, es
un sujeto que intersubjetivamente va culturizdndase en la permanente construc-
cién y reconstruccion te-flexiva de redes de significados, de simbalos que se
rraducen mczumnins,mnﬁms,enmnrm:ﬁnmkumldandsuim: es
emergente y en ¢l cual se idenufica y se reconoce como perteneciente.

Es en esta sujecion que ¢l sujeto vivencia su calidad humana, siendo vital
dialogar con el mundo; ¥ es este didlogo ¢l que le permitird ir eredends en
complejidad bio-psico-social, a la vez que las sujeciones s¢ multiplican, se
articulan y complejizan.

La primera gran sujecion del sujeto es la relacionada con su propio deseo;
la angustia frente a la pérdida, la angustia del hambre, el deseo que genera la

£, S¢ vea y se CONStriE
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meﬂdadhmh:n.vm#;&:myd:mdnﬁmmdnsidﬂmﬂn. Estwo
mlnqutpumiminw-ﬂdpmpbmnndﬂ,dmmhnicmﬂdel

nhjmapn:ﬁrdnidmrdphm?d‘qﬂ:wwuﬂnpmmdpwhu

tiempo de msuicmyd:huui\:lni_qwemiﬂm-d hacerse de una tarea, Por
mrma:mﬂmﬁ:uqd:huﬁ:ﬂlﬁﬁndtmmdmdcﬁdamdhamﬁcdeun
proyecto mmﬁhpiﬁiiwm ACCHONeS | HOIPOS COMIRNES,

Ahora bien, ;como se resoelve este mstrumento? Teniendo en cuenta esta
?ﬂﬂiﬁn-dtiuqucﬂgxwidmwwﬂaﬂphmcmdm gran-
des tendencias de construccion de este INStrumMEnto, una tendencia que lla-
mﬂmﬁsMMthn’ﬁWﬂ,a&bdm&wﬁh
planificacion y CUyD SOPOFTE epistEmico SCAsiCnia en una racionalidad analit-
mmplﬁm,m[ﬂk:mm&mmﬂdduhim;ynm que denomi-
narcmos dtuacional ¢ de presents coyuntural, con base en una racionalidad
pmh}cmﬁﬁm—inmpm

Dcsdcmmmmn.mmpmmnomndw:lﬁbﬂmuimpﬂ—
fn:a]:rr,ysemmiﬁcﬂmnisﬁmﬁmdmambd&laﬂnd:nﬁamﬁdamf
— 1o tradicional no quiere dedir, en ningln modo, que este mods de accion
educativa no esté en uso en |s scrualidad, razén por la cual hablo de tenden-
da—,asimmnmh.ﬂgiﬁlw-gﬁm:d

La planificacion, con mavor armigo en nuestros Ambitos de ensefanza e
instrumento parametral —y de parametralizacion— por excelencia en el sis-
terna educativo actual, e el curriculum: como normatizador del qué, como ¥

qué ensenar.

Fm}ug:mﬂl.ytﬂhﬂidthmﬂmﬁméﬁmﬁqmlns sustentan —Ila mas
dchswmdcihmﬂm——gmm&imﬁqdmrmﬁuytphmdﬁmmmm
mmumimﬁiﬁdﬂhﬂﬁm&hcuﬁuﬂ——dﬂmﬂ:ﬂdﬂ&

De acuerdo :mmw-n&muqﬂ:l curriculum es, en la
actualidad, una “tecnologia de la pnﬂmmizar:iﬁn“. en tanto que degrada,
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dado que fragmentan y transmiten hallazgos desactualizados contenidos en
conocimientos cientificos, los cuales pueden ser franspuestos y posibles de set
aprendidos por los sujetos de aprendizaje respondiendo a un dngulo de razo-
namiento que valoriza la erudicion de lo explicativo por sobre la interpretacion
problemsitica en la construcciin de fa realidad que se estd dando

El curriculum, \a planificacitn y todo lo que “ordena lo que se debe ensefiar”
ha desplazado el eje de la reflexion didactica —como espacio de aceion hug
manamente multimediado y fluido— para ser deferminado por la discusion
curricular de qué ensefar, como si fucr un problema de pedagogos, sociolo-
gos, psicélogos, ete,, al margen de quienes apreaden, de sus dolores, conflic:
tos, suefos y necesidades.

Fil curricalum, awmo reourse diddctica, y en ol marco de una argsomentacion disaiplinar
que Je dé sentido, también puede sex utilizade de ot manera. Es importante dejar
claro el hecho de que el curriculum sea o no depgnde del dngulo de

razonamiento epistemico-didictico gue sOpora fu elaboracion y su congruen-
=B . : - -
=] cia gn ¢l diseno de orentacion didactica duiriglmnl se construye, Bn este
caso habria que discutir estas cuestiones disciplinares como centro ¥ €je de b
educative, mis que el aoricudum y su conbgaracion; lts cual setia consecuencia de
decisiones epistémico-didicticas previas a la elaboracion del instrumento.

Si el curriculum se diseia desde un dngulo de colocacion correspondiente
a un fazonamiento eitrictamente explicativo de lo dado, s entonces que res-
ponde a una “recnologia de la parametrizacitn”, privilegiando lo disciplinar
como conocimiento valido v, por ende, ¢l deber ser mis que el ser En este
caso los saberes, aunque pseudocientificos, son programiticos; igual que ¢l
tiempo para aprenderlos.

or ¢l contrario, si la colocacion en su disefio responde a un angulo de
razonamiento inferpretative de construccion del conoctmiento con concienda historica de
la realidad se planteara un curricuism comprebensivo. Esta es una propuesta curri-
cular elaborada por Abraham Magenthzo, uno de los invesugadores latinoa-
mericanos que mas ha trabajado en generar alternativas wo parametrales de
construccion curricular.

Esta propuesta cutricular se compromete con Ofrd mirada a la que se ha-
cia referencia, estoy aludiendo a I #endencia situacional del planeamiento, la
que se articularia mds con un soporte epistemolbgico-interpretativo, critico,
como es la epistemologia del presente potencial.
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Enmmmqstmﬁmuﬁum&nhmmidmﬂén&cm Su-
jeto que, en su pensar, desarrolls un senudo fundante de mmaencia histirica que
lo coloca de un modo particalar a y ante ¢ presente vivido como coyuntura y
construccion socisl con lo cual es el recorte de realidad vivenciado el que le
da sentido v significado al conocimiento disciplinar, en ranto conocimiento
que contribuye 4 comprender, con mayor densidad tedrico conceprual, la pro-
pia cotidianeidad y sus contmgencias.

¢Por qué he convocado ks problemirica curricular? Porque en realidad el
curriculum es una planificaciin que organiza saberes, que seiala en que sabe-
res hay que referenclarse pars srabajar en determinadas situaciones de ense-
fianza —en cualquiers de los niveles de ensefianza— y marca una forma de
transitar el cofocimiento en Instancias institucionales.

El curriculum sbarcs amplios periodos de tiempo, ahora bien, ;como se
resuelven espacios menores de tiempo, por ejemplo: un mes de trabajo? A
este espacio temporal de conoamicnto, de aproximadamente un mes, lo lla-
maremos Unidad Didictca

Actualmente hay bastante confusion respecto de la Unidad Didictica,
:Por qué digo que hay confusion? Quizi una de las razones mas claras de esta
es ¢l desconocimienta, por lo expuesto anteriormente de lo didactico como
campo de reflexion de los ensefiantes y categoria de andlisis en la accidn de
ensefiar sistematizads.

:Pot qué Unidad? Posque define un recorrido de ensefanzd y aprencliza-
e con cierta completitud sotalizadora para un hempo acotads, en el que se aspira
concretar un dirre relasive de una problemética particular a abordar —para
luego volver a abrirse en multiples posibilidades de conocimiento—; esta de-
terminada promocion de aprendizajes se sintetiza y se define en un tiempo
posible que, por lo general, en ¢l caso de la Unidad Didactica, seria, aproxi-
madamente, de un mes de trabajo.

;Por qué Didictica? Porgque ese espacio se va a llevar adelante en una sifua-
cidn conereta de ensesiansga gwe promuere aprendizayes. 1a Unidad Diddctica, asi plan-
teada, es en s misma un “proyecto pedagogico-didctico” que hace publica la

intencién educativa de quien ensena. Desde esta perspectiva el proyects es tal
en tanto “posibihidad hacia " la concrecion de una obra, un producto, una
idea; de manera que, ¢4 en este sentido que se sostiene que la Unidad Didéctica
af en 5i misma wn proyect educativo ¢ mititucional.
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La Unidad Didactica puede responder a diversas denominaciones, en el
caso del jardin de infantes o cscuelas de nivel primaria pueden lamarse Cen-
tro de Interés o bien, “proyecto”, “planificacion conceptual”, etc.; en escue-
las secundarias y universidades, “programa de citedra”, “provecto de
actividades”, entre otras denominaciones. Por lo general se cambia su nombre
¥ no el dngulo de ragonamiento, €| soporie shistémico-diddctico ¥ su congruencia en la
instrumentacion; es decir, ¢l cambio de nomenclatura, en estos casos no siem-
pre implica cambios en lo sustantivo, mis bien se ponen de moda aspectos
que, innecesariamente, se repiten y se las antagonizan con otros, distancign-
dose en las formas mas que por lo que sostiene ls forma.

La cuestion no es antagonizar entre formas y denominaciones, lo impor-
tante es clanficarse sobre qué bases epistémicas se opera en realidad, desde qué
Angulo de mzonamiento epistémico-didicrico nos colocamos, que hay detris
del nombre y de la forma de planificscion.

En este caso, como en el de nuestrs propuesta, si se trabaja con recortes
de realidad vivencial coma posibilidad de eonocer, v re-conozco que la rea-
lidad es punto de partida y llegada para construir conocimiento. iPor donde,
entonces, se comenzaria a planificar desde esta vision para ser congruente
con la afirmacion realizada® Indudablemente, deberia ser por la realidad cot-
diana de nuestros alumnos, no por meds, sino por congruencia con una postu-
ra asumida, por una actitud en mi colpcarme epistémicamente frente a la realidad
como rexto a develar, a conocer. Los que estemos en ¢l mismo angulo de
razonamiento trabajaremos pensando no en ubjetivos determinados, sino en
recortes de realidad, desde los cuiles s configumnin los objetivos.

En sintesis, lo que nos encuentra o desencuentra no es ¢l “adaptar” una
prepuesta. Hay que ser cuidadoso con esta “cultums de la adopcion” ran coman
en el ambito educativo, se adoptan “formas de hacer” o “decir” sin asumir ¢l
sentido, la congruencia y el compromiso de ese hacer o decir, con lo cual se
desvirtian los procesos que se pretenden transformar para mantener lo que
se viene haciendo en formas que “parecen’ distintas o novedosas. Un cjem-
plo de esto pueden ser los llamados “ralleres™, alternativa didictica de gran
riquezi que, 4 veces, sucle ser solo trabajo grupal mis que un modo particular
de abordar la produccion de conocimiente,

Desde la Didicrica Problemanzadora e lategradora, trabajamos con Plani-
ficacion abierta o planificacian por ge integrador, porque es una recreacién que




Plarmficacion didiciica BS

realizamos en funcion de una postura epistémico-didictica definida v no de
una moda.

Asumir una postura implica una opeidn que compromete la con-ciencia
clara de por qué vy para que se hace lo que se hace, asi como de la vigilancia
epistémica en la coherencia de ese hacer.

1.1, Acerca de los rupuestos epestimoe-diddcieor
de la Planificacion por Ep Intogrador

Para seguir desarrollando los supuestos que hacen didictica a esta pro-
puesta de planificacion esplcmre amédeamente el dngulo de mazonamiento
desde ¢l cual se va construvendo esta propuesta.

Como he apuntado, el dngulo de mrzonamiento se significa en las proosi-
ciones de una epistemologia del presente potencial y futuro con su revalonzacion
de la realidad vivida como estancia del conocimiento historico resignificado
en €l aqui y ahora como peenre a provectos subjetivos y colectivos libertarios
y transformativos en ks conclencia de lo que se es v se desea ser.

En cuanto a la plamficacion, adherimos los supuestos de la zendencea sitiea-
conal o estratigica, vendencia gue viloriza 1 los sujetos que viven y perciben su
propia realidad, para desde alli abrir la posibilidad de indagacion eritica a
su propio estar siendo en proyeccion a nuevos ey,

Desde esta perspectvn, el punto de partida v de llegada que direcciona
la complejizacion del conocimiento son los recorter de wida cotidiana. El recorte
de vida cotidiana es un reconte de nakided proyectado por la vivencin de quie-
nes la configumn, y es guien dir lo necesario de ser aprehendido v ensefado
como texto de aprendizse cultural, Como recorte cultural es el ambito privi-
legiado de artrenkscadn de esgmemes, de las referencias biogrificas de los sujetos
de aprendizaje v ensefiantes gue intervienen en la situacion didicrica; de las
disciplinas cientificas y sus reonzaciones que contribuyen, como ral, a la com-
prension de 1o que swndes v las condicionantes sociales v geogrificas donde
ocurre ¢l ensefiar v el apreader.

En esta propuesta manto el saber del ensefante como el saber defegads por la
historia dada del conocmiento cientifico —tedrico, técnico v disciplinar—
estan al servicio del deme de saber de quienes le dan senfido a la situacion de
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ensefianza: los sujetos de aprendizaje con sus cuerpos v su capacidad percep-
tiva, expresiva y de pensarse y recrearse. No es que estos saberes construidos
no estén presentes, estin, pero no ocupando el eje de la accion didactica sino
que bordandose en la interpretacion eritica y comprensiva de los supetos en i prapi?
cnltura.

+Como se organiza, qué se tiene en cuenta para poder percibir y ensam-
blar sentidos y significados que configuran un recorte de vida cotidiana? Hay
un periodo previo a definir un recorte de vida cotidiana, un recorte de reali-
dad, que exige de rupturas autorreferenciales importantes en quicn ensefia,
rupturas que modifican un rol ensefante de instructor en promotor. Todo pro-
motor para pro-mover debe conocer, escuchar, saber qué moter en el otro.

Esto implica una dosis importante de asumirse en el “no saber™ para dgar-
se asombrar, sarprender por lo que sueede y tormar ese suceder en situacion de ensenanga
y aprendizaje sistematizado que dé sentido al aprender como construccion de
conocimiento,

En este sentido, hay que poder falerer en ¢l proceso un primer momento
que llamaremos de sineresis, momento frente a lo que sc me muestra wnfusd-
mente. Esto necesita del “acompasar” y “acompafar” del ensefiante, en sus
tiempos v particularidades, como acritd y aptitud de quien ensena,

Esto nos pasa como seres humanos, asi fengamos cuarenta y einco dias,
cudrenta o setenta afios de edad, siempre frente & una nueva situacion uno entra

%\Mtﬁﬂdﬂd:ﬂﬂﬂﬁf es decir en una composicion poco clara de lo real, Se
mios aparece todo junto, indiscriminado, confuso, ¢l entrecruce de expectativas
subjetivas ¢ institucionales, etc.; este primer momento es el que precede —
como proceso— a otros dos momentos sustantivos en la construccion de cono-
cimiento: al de andbisis y al de sinfesis oreative como procesos de pensamiento.

sComo saber lo que no se sabe? Utilizando una de las operaciones del
pensamiento sustantivas en el didlogo con la realidad, la inferpretaciin. Lo cual
implica observar activamente lo que sucede, cémo sucede y por qué sucede,
resignificando y develando lo que sv muestra en las redes de relaciones de lor propios
swfelos gue indervienen en Ja Situacon.

Indudablemente, es este un proceso de gran Yescucha™ de lo que se expre-
s4 y cOmo se expresa —gestual, discursiva, plistica o corporalmente—, no es
lo mismo que preguntarle a los chicos: gqué quieren saber?, o Jde qué quieren
que hablemos hoy?
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Fsta actitud v speitad epistémico-didictica es algo mis complicado que
esta pregunta pseudoinnovadars o que camplir con un programa preestablec-
do de actividades y conmemidos. disciplinares. Esta farea interpretativa pro-
vora a reconstruir lo resl 3 detenesse re-flexivamente en el aqui v ahora, a
pensar-se contestusl ¢ Mstorradamente, ¢ indagar acerca de los conflictos,
suefios y necesidades.

Asi, poder configurss programas de accion didictica que respondan 2 de-
se0s mis que 4 setemas de meceadades introyectados, v que contribujan a
comprender-se, instramentsr-se ¥ realizar opciones con conciencia historica
y de trascendencia persenal ¥ colectiva.

En relacion con fa pregunss sque les gustaria saber-aprender?, sucle per-
vertir o que es e implics smbaiar e los sujetos de aprendizaje, o en un clima
democritico, falseando propussas criticas en su accion didéctica, es impor-
tante ver como bajo esm pising de daferés por lo que los alumnos quieren, en la
accitn se deja entrever of desinteres por ensefiar arfesanalwente en el compro-
miso que esto implics en esw relacidn con otros,

En li actuslided e sombee de “partit de los aprendizajes previos” o “de
los intereses de los chicos™, se ha desarrollado algo que he lamado “zapping
didictico”, en tanto pater & soade consuniiendo informacion aleatoria sin
que ésta sca parte de un proceso de rupturas autorreferenciales de sentidos y
significadoy com los cusles setuar en la vida cotidiana.

La culrura del pepeny e pseudosatisfactoria de oaupaddn del propio sad
existencial necesario come fuerzs propulsora del hacer creativo que, en reali-
dad, gencra mayor ansiedad © msatisfaccion, ademds de promover un pen-
samiento de mperfizes, prictico v de ilusion de saber. A esto también se suman,
muchas veces; los propios padres o aprendices en la representacion de lo
educativo como “sums bomogénea de informacion para todos”, lo que se
traduce en acciones didacnicas que dan bancariamente —al decir de Paulo
Freire— informacion pams saber, para conocer, para ser eruditos democrati-
zando ¢l saber scurmilada

Hoy, este fentment —que ha sgnificado 2 la escuela historicamente— se
plantea como parsddnen, pues las demandas sociales a lo educativo se plan-
tean desde otras formas de vids v organizacion social. Quizé la nostalgia de la
escucla alfabetizadors en le que hemos sido formados todavia nos esta de-
terminando paurametralmente, puesto que en la actualidad la informacion es
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tal que la erudicion pasa mis por estar inscrumentado para buscarla que para
querer controlarla,

Para ejemplificar estas reflexiones podrian recordarse algunas situaciones
de ensefianza en ¢l nivel inicial o primario que, por ser del interés de quie-
nes aptenden, un dia se ensefian los dinosaurios, otro, como el Sol gira alrededor
d:lnﬁerm,cnrcgia:mdtducshﬂnm-ubmwdnﬂ]rrﬁsmuﬂm]puunlahnn
siguiente haciendo referencia a que los dinosaurios desaparecieron por fenome-
nos solares; en fin, se “fuerzan” relaciones disciplinares mis alli de la capacidad
de relacitn de pensamiento de quien aprende,

En niveles como el de jardin de mfantes, por la edad de los nifios y sus
capacidades de percepcion de la realidad menos escolarizadas, menos este-
reotipadas, esta confusion entre interés y posibilidad de ensefianza sucle dar-
se con mayor fuetza, puesto que los nifios traen mayor cantidad de novedades,
de informacion; pero, tomatlas tal cual se expresan o infantilizar respuestas o
situaciones de aprendizaje, o bien tomar s6lo aquellos comentarios que pue-
den ser ligados a una problemitica curricular de interés del ensefante, es una
falta de respeto al si mismo como ensefiantes y al “si mismo de los nifios” en
su capacidad creativa v de aprendizaje.

[s parte de la responsabilidad erfesans de ensefar traducir necesidades
introyectadas, parcializadas de la realidad, promovidas por los medios de co-
municacién o el propio ritmo técnico-consumista de los tiempos actuales, en
situaciones de aprendizaje que conecten al sujeto a su subjetividad y, en la
simpleza profunda del si mismo, encuentren su propia fuetza transformadora
arriculada con el saber disciplinar como instrumento de interpretacion y re-
creacion de su propia cultura.

En d4mbitos académicos —secundarios o de grado universitarios— tam-
bién sucede este fenomeno, mas centrado en el conocimiento tedrico, donde
la integracién y construccion de conocimiento se realiza desde las editoriales
o desde autores (o fotocopias de partes de textos) entre si, separando la cons-
truccion de conocimientn de quien conoce, sin tener en cuenta, la mas de las
veces, el pensar-se de quienes aprenden. Entonces se diluye la posibilidad de
integrar teorias y pensadores a la propia construccién historica de conoci-
miento en la I6gica de un pensamiento meditativo-reflexivo y existencial, con
lo cual el estudiar se convierte en la repeticion de autores gue, en su integra-
cion, explican objetos de estudios —aun utilizando lecturas de pensadores
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criticos— por sobte la articulacion de un pensamiento argumentado propio
que dé cuenta de Inquesthm:.cﬁmuschaecypmqué s¢ hace. Surge de
este andlisis una gran diferencia entre dar jnformaciin y promover farmraciin,

20ué comprendemos por informacion?

El prefijo “if" hace referencia a “poner sobre”, incluso en ingles in es “po-
ner sobre™ desde afuera, es alguien que pone sobre, €5 proporcionar datos acer-
ca de algo, da forma a un dato percibido, Uno estd informado cuando sabe de
“dama"qu:}mmaalgamsim;i:&!unuﬁmﬂmﬁm.porcjmqﬂo, los medios
de comunicacitn, uno tiene watus de o que sucede en el mundo, pero no impli-
ca, en modo alguno “tener conocimiento complejo” de ese suceder.

La informacitn provoca un modo de conocimiento obijetivo que no implica
aprehension de ese caber en so constitucion, en su configuracion v su proyees
cion en la propia existencia subjetiva y colectva. Esto provoca un fenomeno
acumulativo de detalles que conforman redes de significaciones y simbolizacio-
nes sobre Ia base de antecedentes wdmd:mmmﬁocstmcmnlyrcal. con lo
cual se vive en la susin de saber. Un cjemplo de esto son los motiaarios de 1
actualidad, ssabesror realmente lo que sucede con esas “noticlas” que trasmiten?

De este modo, se tecnologiza tanto el pensar como el hacer en la repe-
ticion de datos instrumentales que neutralizan el sentr, Este fenomeno de la
época es uno de los SOpOries mis definidos de la configuracion de la culrura
del mass-media, donde sc mianeja mucha informacion que determina tor-
mas de comporamiento que tecnologizan el si mismo, por sobre la conforma-
cién de sujetos de pensamientos qutONamos que serenamente diferencien
wnoticias” de sitiaciones concretas de vida y de vida humana.

Esto también acontece en los imbitos educativos, donde la informacion,
dada en conocimientos disciplinares construidos, ejerce €l mismo efecto como
patte de un proceso que desculruriza mis que recrear la propia realidad, :Por
qué? Entre otras cariables sociales v humanas, porgue su dngulo de vision
estd colocado en o dado, en la ciencia Jegitimada.

Fsta creencia de que la repeticion de informacion es saber, tiene que ver
con una comprension, desde nuestro punta de vista, teducida de lo que es la
cultura, Durante muchos afios la enudicidn se confundié con cultura. dQué es
la erudicion? Estar muy blen informado.
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La formac

Observemos la representacién que se tiene de un erudito: que puede s
; =0, implica la

blar de todo y rapidamente. Suelen escucharse algunos de estos com
“/Como sabe!™, "jqué inteligente!”, “él puede tomar decisiones porque sabe macan con lo
es inteligente”, “necesitamos alguien asi”. Las preguntas son: snecesitamos e conocim
alguien asi?, spara qué? Quizd sean preguntas para pensar, quizd desde ess8 Hay un ne
perspectiva el saber es podet, quizi desde esta perspectiva, la forma, lai vive— 2
gen, ¢s mas que la esencia del ser creativo y hacedor de realidades, v en et =0 cmbargo, ¢

sentido, jdonde estd ¢l poder? mmri. Por lo o
2= ver solo se
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sOué se comprenderia por formacion en esta propuestal

Implica “modelar-se con™, “dar-se forma con™; y en relacion con esto #
cuerdo un bello y pequefio cuento que me regald una alumna:

Habia una vez un mifo gue, en su deambular curioso, e encontrd con tn es
Le llamé la atencion la quietud del artista que, con sus instrumenfos de trobas
miraba largamente un bloque de piedra. Entonces le pregunto; o
. N ) : = un ‘
—:Qué le pasa 1 esa piedra? ;Qué vas a hacer con ella? 3 i dscur
i ; ad cot
El escultor, pidiéndole silencio, le contesto suavemnente: ,l_ didi
! . . & accion
—No seé, estoy conversando con ella, estoy comprendiendo, :nttrprcmﬂdﬂ
pueda encontrar en sus aristas, 1o sé.. tocavia no sé que esconde.
Pasé un tempo, unos dias; llegd de nueva el nifio a visitar al escultor, 10 m
asombrado, observo la piedra tallada y entonces le dijn, sorprendido:
—:Codmo supiste que estaba ahi adentro? . .
* o ) e esta
El escultor, distraidamente le contestd: ?‘
) ] i Smnsversales”
—:Qué estaba ahi adentro que?
o e il & un p
Y el mifio, alegre, le respondio:
b . ’ pEvVAS que s¢
—jiEse caballol!! :Como sabias que estaba ahf adentro ese caballo? i
Braneersal:
Es dist > %0 Bitaea 1 | otro “dice” d <
5 distin ando uno busca srma que el otro “dice” v que pide s=
sl to cuan i : .trm q _ur v que p IR
descubierta, ser develada; a “dasr” la forma que s6lo yo creo que puede tenes Srmaciin qu
Formar-se es conformar-se con otro, tomando del otro sin dejar de - TS
uno y viceversa, que no es lo mismo que datle a otro lo que uno guiere o SEr—
que 4 uno le dijeron que habia que darle. B v do sant
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La formacion implica la erudicion, el saber y saber hacer, pero no es s6lo
eso, implica la consideracion del otro v de los iempos subjetivos, en combi-
nacion con los tiempos programéticos, en la accién transformativa de cons-
truir conocimiento, implica un acto ético de construccion humana.

Hay un tiempo de “mirar”, teniendo en cuenta que “lo que vemos no vale
—no vive— @ Nuestros ojos mis que por lo que nos mira. Ineluctablemente,
sin embargo, es la escision que separa en nosotros lo que vemos de lo que nos
mira. Por lo tanto, habria que volver a partir de esa paradoja en la que ¢l acto
de ver solo se despliega al abrirse en dos™,

Mirar, observar, dilucidar, dejarse penetrar_cs ol Sesspo de ver gug forma
pide tener la obra con la cual se va a trabajar, porque la forma que tomara la
informacién es un proceso particularmente creativo de quien aprende pen-
sando re-flexivamente, es parte del arte de ensefar descubrir los puentes que
articulan, dialectizan el saber de si v del mundo, es un didlogo entre el hacedor
y la obra, y el “mirar’” —lo que involucra a todos los sentidos— es un primer
momento fundante de interpretacian de lo real,

La formacion, planteada en estos términos, es asumir en acciones concre-
tas un “discurso critico” en el discurrir de los sujetos concretos, asumiendo la
diversidad como lo oatolbgico de lo universal. Es asumir lo subjetivo para, en
la accion didictica, promover la recreacion transformativa de la realidad, no
s6lo como categoria de andlisis, sino como compromiso hermenéutico que
involucra el rabajo de aprehender colocado ante la propia cotidianeidad en la
que se hate cultura.

Desde esta perspectiva no habria lugar para los hoy llamados “contenidos
rransversales”, porque en realidad son problematicas historicas del dandose
social en un presente siempre coyuntural y —en la l6gica de estas reflexiones
activas que se vienen desarrollando— son cenfrales, pues son micleos probiemtt-
cor transversalizados, en fodo caso, por conocimientos disciplinares que contribuyen a
interpretarlos criicamente.

Es tan fuerte, ain en nuestros dias, la tradicion del saber acumulativo de
informacion que —a pesar de los grandes pensadores que nuestro siglo nos ha
traido en todos los ambitos cientificos— la realidad sigue pidiendo permiso
para asomarse timidamente a los mbitos académicos como unidad de ana-
lisis v de sentido humano. En este sentido, vuelvo a evocar esa hermosa can-
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cién de John Lennon: “Beautiful Boy™, “la vida e lo que fe pasa mienitras ¢stis
ocupade haciends otros planes”.

Lo terrible es que esta frase es premonitorid en lo que hoy sucede en los
sisternas educativos latinoamericanos, “la fuga hacia adelante” de expectati-
vas. acciones. Coma el presente —grado terciario o unversiano—mno e bueni,
no satisface v se crean nuevas alternativas, negando el presente como posibi
lidad v depositando en ¢l por-venir, una expectativa que cn definitiva esta
condenada a repetir un presente que se vuelve, en este circule, inerdal

[os derechos humanos, la problemdtica de género, la violencia simbdlica
como cultura de la época, la resignificacion de los medios de comunicacion,
del arte v los nuevos codigos de la época de la recnologizacion no son fransver:
sales, son niicos problemiticas potenciadores del presente sobre los cuales debemos
detenernos a pensar reflexivamente como eje de sentido en los sistemas edu-

cativas, escolares y no escolares,

[.2. Alguwas apories para la sistermatizacon diddctics
de recortes de vida cotidiana

:Como colocarnos frente 4 la realidad de la situacion de quienes apren-
den v ensefian en sus circuntancias virales?, como develar lo que no se
conoce v cumplir con pautas institucionales preestablecidas?, ;como se hace
para formular un recorte de vida condiana como micléo problemitico para
construir conocimiento significativo para quienes lo aprehendent

Fstas, entre otras, son preguntas acostumbradas en muchos ensenantes
que, desafiando-se, intentan rupturas definitivas corl una tendencia tradi-
cional y programatica de la tared de ensefar, asumiendo una postura critico:
interpretativa en la construccion de conOCIMIEnto ¥, en NUESLIo caso partcu:
lar, desde una postura epistémica de. prviente potenial.

En primer lugar, y sobre la base de lo hasta aqui expuesto, es fundamen-
ral comprender, como patte de la consttucion del pensamiento en didlogo
con la realidad vivida, sus instancias de accion reflexiva: sineresis, andlisis §
rintesis.

Tener claridad en este aspecto contribuye & comprender y, como se dijera,
rolerar, instancias de aprendizaje donde o programado es la consideracion de
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e5t08 procesos subjetivos e intersubjetivos en la constitucion de los sujetos
de ensefanza y aprendizaje.
La primera de las instancias interpretativas, que holisticamente se autoge

nerard en nuevas redes de senndo y significado a trabajar didacucamente,
responde a la necesidad de realidad que deja el vacis seductor de no conocer lo

que sucede y lo que soporta lo que sucede; razon por lo cual lo real se percibe
sincréticamente, confusamente, como se viene planteando.

Luego, en la indagacion critica que implica la busqueda de senndos de
lo que se hace v por qué se hace, se puede ir diferenciando lo sustantivo, lo
esencial de lo fenoménico; hay una exigencia epistemica de “ver qué hay de-
tras” de la situacion, en las redes de significaciones que los sujetos que la
configuran manifiestan v silencian,

Es un estar alkrla v sorprendido ante una realidad que se presenta siempre
inédita y siempre conocicda; como se relacionan quienes aprenden, que tpo de
vinculos los entrelazan, de qué hablan —discursiva, gestual, silenciosa y cor-
pomlm!:ntc— COMO ¥ que expresan v por que les EXPresan, que estan comu
nicando,

Detris de todas estas manifestaciones, entre lo que se muestra y no se
muestra, estan los reales deseos y no “solo” intereses de quienes estin en la
situacion de ensenanza v aprendizaje.

El interés es una actitud que lleva a un proceso de actualizacion del saber
de dator que den cuenta de un hecho o una situacion, pero su paso por el
“mundo de vida" subjetivo suele ser tan pasajero comn ¢l estimulo que por loa
general lo genera, tan propio de la cultura fgly de nuestros tempos. Puede
interesarnos saber que esta pasando en Buenos Aires; que esta pasando en
México, sin embargo, esto no es estar en medio de lu stwaciin, welocarse ante y en ¢l
sweese; Abrirse en el inferés es comprometerse en ¢l deseo de saber de lo obser-
vado, desnaturalizando su uso, su condianeidad, indagando sus razones posi-
bles de ser; esto convoca al pensamiento meditatvo-reflexivo, por lo tanto es
detenerse en y ante el dato, el fendmeno o la situacion.

El inferés es mediacion subjetiva con el mundo, no es pasajero, es constitu-
tvo en la argumencion compleja de un hecho o suceso; es analizar lo obser-
vado como problematica a dilucidar,

Luego de este didlogo de nempos subjetivos, después de todo ese proceso
de didlogo con quienes le dan vida a la vivencia de la situacion de ensefianza
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y aprendizaje, puedo, entonces, recortar problematicas comunes donde induda-

blemente encontraré los "conocimIenios programiticos” como instrumentos

de decodificacion de lo que ocupa y preocupa. Se podri iniciar un periodo fazo-
q gt i

nable de anilisis donde la indagacion critica y cientifica dard cuenta, historiza-
damente, tanta de procesos sociales como de conocimiento tedtico-disciplinar.
Esto, muchas veces, @femonga por su incertidumbre, porque se sale de la
estructura rigida del ensefiar miaferiar sin subjetividades. Sin embargo, esta
wlusion didictica” de que aumpliendo con el programa el sujeto de aprendizaje
aprende, se contradice con rodas las posturas sociologica ¥ psicologicas de
uso como las propuestas por las rendencias criticas: . Piaget en sus aportes
de epistemologia genetica; Vygotski en su teorizacion acerca de lo contextual
dialéctico; la psicologia cognitiva de Bruner; los aportes del psicoandlisis en
relacion con el deseo como fuente de energia constructiva; de la fenomenolo-
gia, la hermenéunca y en general los enfoques interpretativos de la ciencia,
Hay siempre espacios en la realidad para todo lo que “nos dicen que s¢
tiene que ensefar”, €s darle la forma de puente en la que quicnes aprendan
puedan circular uniendo las orillas entre lo que se vive y su interpretacion
cientifica, El transitar puentes, ademids de apertura con sentido, cred la refe-
rencia interna de la posibilidad de hacer nUEVOSs PUenies Pard NUEVas orillas.

2. PLANIFICACION POR EJE INTEGRADOR

Como se explicita en parrafos anteriores la planificacion didactica, tam-
bién llamada curricular, ha sido uno de los nudos de preocupacion en el ambi-
to escolar y no escolar.

A continuacién desarrollaré wna alternativa de planiﬁcacjf&n, recomando
algunos aspectos trabajados en el apartado 1, a fin de profundizar lo que con-
sideramos necesario afirmar, de modo que, & bien algunas cuestiones parece-
vin recurrentes, responden 4 esta intencion.

La planificacion para €sta Propuesta Didictica Problematizadora ¢ Integra-
dora es un recurto diddctico del ensesiante, que tene como fin: actuar previendo
—espacial y temporalmente— distintas situaciones del proceso de ensefanza
y aprendizaje. Es, por lo tanto, ug instrumento gue permite proyectar un de-
terminado ordenamiento de esas situaciones.
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En este sentido, y en relacion con los supuestos tedricos que sostienen
esta propuesta, s¢ enNMmArca esta planificacion, como ya se dijo, en lo que se
denoming tendencia situacional del plangamiente.

Esta tendencia tiende a valorizar y resignificar la sitwacin problemdtica
abordar, situdndose en ella. Es alli donde se hace jugar a los elementos de la
diddctica (texto didictico) recreados por los pensamientos, haceres y sentires
de los protagonistas de la situacion,

Este es un enfoque que se diferencia de Jas tendencias normativas que or-
denan, desde fuera de la sinwacion, odos los aspectos posibles a ser controlados
v modificados —en el sentido que el planificador resuclva—; la tendencia si-
tuacional presaribe aspectos sustanciales y generales como indicativor del camino
a recorrer, dejando el espacio de accidn y resolucion a sus protagomnistas.

En sintesis, en la tendencia normativa el planificador:

« Controla, normatiza el hecho.

+ El planificador debe “saberlo” todo y prever todos los aspectos posibles.

« Toma como punto de partida y de llegada los objetivos que el planifica-
dot propone.

En la tendencia situacional ¢l planificador:

* Define su accionar desde la situacion concrets —compleja, dindmica e
historica— 4 Conocer interpretativamente.

« Reconoce lo que sucede —lo real—; lo simbélico —como redes de sig-
nificaciones del imaginario social— de los sujetos que viven esa reali-
dad y las distintas formas de conocerla.

* Deja posibilidades a lo indeterminado de lo gue transcurre.

e Se compromete con la situacion y promueve 4 los sujetos involucrados
en la resolucion autdénoma de problemadricas comunes,

2.1. Conceptualizaciones bdsicas

La planificacion por cje integrador parte de una sitwacion problematica viti-
da, no temdtica o disciplinar.
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o El munda y lo que en ¢l hay de enviquecedor, descubriendo y reconstruyéndolo
desde la propia realidad circunstanciada.

A continuacién se explicita la conformacion y desarrollo de una Unidad
Didactica 4 la que se denomina Eje Infegrador, '

Fj en tanto el recorte de realidad o vida cotidiana seleccionado es el
aspecto esencial que le da sentido y significado a todo lo que sucede o suce-
derd en el contesto didactico —situacion de ensefianza y aprendizaje—.

Todo lo que sucede y que suceda en esta situacion gira alrededor de este
elemento vital que provoca y convoca el inrerjuego de la divergencia y la
convergencia.

* Divergencia en tanto bisqueda de comprensiones cientificas diversas,
es decir, diferentes a formas estereotipadas y tradicionales, tratando de
decodificar ¢l recorte de In realidad cotidiana en forma fundada, actual y
significativamente.

* Comvergencia: es decir, concurrir esfuerzos, energias, 4 un mismo punto
de encuentro, el propio tecorte realizado, articulado en su comprension
més profunda, mis densa. !

En este caso, la enerpia del conocimiento en todas sus manifestaciones se
retine, luego de haberse abierto para encontrar interpretaciones y decodifica-
ciones perceptuales v cientificas; es asi que, enriquecidas, se reencuentran

para recomponer, con un mayor nivel de complejidad, la propia realidad cir-

cunstanciada.

Esta propuesta implica: 7} a/ sueto que aprende y su swhjetividad, como refe-
tente v dinamizador del proceso que lo involucra; &) al contexcto histdrico-social,
de donde es emergente la situacion de ensefanza-aprendizaje, considerando
sus creencias, mitos y ritos; es decir, el mundo de simbolizaciones que confi-
guran el imaginario social y su identidad cultural, y #i) al sujeto que ensesia como
sujeto historizado en su intencionalidad de ensenar.

Estos tres elementos, en interaccién halistica, se configuran en dinamiza-
dores del Eje Integrador. De esta manera no sdlo se integra sujeto y medio,
sino también una forma particular de construir el conocimiento, lo que inclu-
ye tanto al contenido como al método en la Ensefanza.
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Hs en ¢l medio social y sus interpreraciones cientificas donde estos cono-
cimientos se convierten en contenidos didicticos, caracterizindose como s
turales, ¥ es en su forma de construccion que adquiere signiﬂcadn el metodo
con que se aborda dicha construceion: la problematizacion.

De acuetdo con lo expuesto, csid planificacion se define como aspects
central & quien aprende y configuracion de horigontes saciales deseables.

Son componentes del Eie: i) El recorte de la realidad o vida cotidiana 2 abor-
dar como eje direccional del proceso ensefianza § aprendizape, i) la intenciomali:
dad educativa de ese recorte.

Es fundamental definir claramente la intencian edicativa del proceso a TECO-
rrer que indica esta propuest de planificacion. Esta Intenicion estd configurads
por: la accion del docente, ¢l contenido que se pretends propover —En SUS dimensiones
objetivas y subjetivas— ¥ la proyeccion soczal de aprendigaje.

Como se dijera, este €|, dado en los aspectos centrales senalados, se con:
figura asi en vertebrador de Ia Unidad Didécrca, alrededor de la cual se ar-
ticulan y relacionan todos los fenomenos que en cada situacion se dan.

3, ORGANIZACION DEL EiE INTEGRADOR

A continuacién se expone una forma de organizar lo hasta aqui explicita-
do. Al decit farma se pretende superar la idea de modelo como algo pre-estable-

cido, rigido, snidireccional, dejando abierta la posibilidad de reformulacion

desde lo que cada ensenante considere apropiado a propia Ofganizacion.
Indudablemente, los limites no estan en la forma de dibujar 1a Organiza-

cion, sino en la comprensin del marco epistémico-didactico de los supuestos gue defines

¢l planteamiento sitnactonal.
Esta forma de planificacion es “inclusiva” mOto inteérna como exXternis

mente.
Internamente, se configura en una iotalidad donde cada uno de sus compo-

nentes tiene sentido en ¢l conjunts de ellos v viceversa; eclernamente, €n LANto
que la unidad didactica depende de una planificacion anual y ésta de un plaa-
teamiento curticular mis amplio, en el que s¢ prescriben los aspectos esencias

les de las situaciones de ensenanza y aprendizaje.

3.1. Compones
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cono- 3.1. Componentes del Epe Integrador
no -
etodo Son componentes del Eje Integrador o planificacion abierta: 1) el recorte
de la realidad o tecorte de vida cotidiana —problema a abordar—, #) mten-
specto cion educativa,
A partir del Eje Integrador se desencadenan y articulan una serie de ompo-
i abor- wentes organizativos: 1) aspectos problematizadores, i) concepros estructuran-
weonali- tes, i) contenidos disciplinares por dreas de conocimiento, i) intencion educativa
de los contenidos disciplinares o dreas de conocimiento y 7) evaluacion.
2 reco- Conceptualizacion de estos componentes:
sgurada
Asiones « Recorts de realidad o vida cotidiama: éste representa la seleccion de un espa-
cio cultural vivido, historizado, concreto y objetivado; donde actuan
rransformande v mansformindose sujetos sociales en relaciones inter-

€ COn-
| se ar- subjetivas y con ¢l mundo fisico y natural, asi como sus proyecciones en
el interjuego de lo economico, politico y cultural, aqui y ahora,

Es una totalidad conformada por una estructura de relaciones sim-
bolicas donde interactian dialécticamente lo objetivo y lo subjetivo, la

realidad v la conceptualizacion de las “cosas™ que la conforman.

1.

— Condiciones para definir un recorte de realidad: como situacion problemti-

xplicita- ca se define en tres elementos constitutivos que abarcan sus tres di-
cstable- mensiones de aceidn: i) espacio social-contexto geogrifico y sus sucesos
lacion — o rval —: i) sujetos sociales que acrian cn este espacio en actitud v
ACION. con aptitud para conocer —sujeto gpistémico—, i) situacion social-pro-
raniza- blema que responde a necesidades ¢ intereses del contexto vivido y
wi definen percibido, § su influencia en la vida condiana de los sujetos de dicho
contexto —amundo simbilica, redes de sentidos y significados, construidos co-

CXICTTI- lectivamenite—.,

compo- Intenci6n educativa: explicita la accion del docente —promover, pro-

en tanto vocar, posibilitar, etc.— en el proceso de ensenanza, el gué'y el para que,

un plan- tanto del recorte de la realidad como de un saber disaplinar y las opera-

esencii ciones de pensamiento puestas €n accion cognitiva para construir signi-
ficativa y propositivamente esa realidad seleccionada.
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No solo marca la meta final, puntual, sino que indica y compromess
el proceso de construccion de la triada en la siruacion de aprender §
ensciar:

Daocente—alumno—contenido,

~ Coondictoner de & tntenctdn sducativa: csta se conforina a partir de los o

guientes elementos: o) accion del docente, #) el it —contemido de &

ensefanza en sus dimensiones objetivas v subjetivas, 4 la proves

citn social de los saberes, es decir la operatividad del conocimicnms

coma practica soctal
301, Componentes del Epe Integrador

* Sugeto ge aprendizafe: a partir de reconocer al sufete de aprendizage come =
Jeto de desea se considerarin sus seaones hograficas para trabajar cos
direccionalidad didacrica sus expectativas,

Es decir, es sustantivo percibir al nifio, adolescente o adulto come
un ser energético, deseante y holistico en su sentir, pensar v hacer; suje-
tado e impulsado a aproprarse del mundo, a traves de necesidades ne
trientes propias: afecto, comunicacion, subsistencia y las promovides
socialmente.

Esto implica comprender al orto como un “legitimo otro”, como a8
set senstble mas que deposttario de mformacion dada como rerdades

Aspectos problemanzadores: son aquellas interrogantes v dudas que &
vitan a imf;gga:?.r.r'ﬂ iTitrca del recorte de realidad pa’::fmmrru —CImI0 pn;tbh-

maticas a decodificar en el Eje Integrador—. Es preguntar, no 2 &

disciplina, sino a la realidad recortada, mirando, interpretando, repes
sando lo que estd “detras”, desnaturalizando lo dado como narural, viess
do y reviendo por que sucede lo que sucede.

Para esto, es de fundamental importancia poder “desescolarizar &
pensamuento’, suimarse en la reaiidad conereta, asombrarse y problemanses
se en ella, para luego buscar y re- crear respuestas cientificas.

Lo contrario, basarse en la clencia para intentar explicar la realidad
es desconocer ¢l devenir cultural coma objeto de conocimiento, jerss
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quizando solo el saber “legitimado” que “explica”™ ahistoricamente
desde una version dominante, aspectos de la misma.

Fstos “aspectos problemanzadores™ intentan promover la estructu-
racion de un pensamiento ahierto que, en €l mismo proceso de ensenan-
za v aprendizaje, posibilite la formacion de redes de relaciones
conceptuales significativas con las cuales actuar, con sentido, en el pro
pio devenir; es decir contribuven a develar awtdnomamente 1a propia cot-
dianeidad ¢ instrumentarse para actuar en ella

Es esta red la que perminra al alumno vingular fenomenos con los
ASPCCTOS esenciales que encierran, asi como construir conooimiento clen-
tifico tanto de los fendmenos detectados como de los aspectos. se weiales
que los soportan.

Esta posibilita un movimiento cogminvo amplio v vincular donde,
operar con el pensamiento, permite entender lo que en ¢l munda ocurre,
descubrir causalidades, relativizar situaciones, buscar lo esencial v en-
irelazarlo con lo sccesorio en la totalidad dialéctica del mundo eircun-

dante.

Contonidos dimiplimares: som los saberes disciplinares que daran respuestas
cientificas a los interrogantes que la situacion problemitica genere.

En este senndo, no hay un “orden curricular™ para ensenar, sino
situaciones problematicas que traeran los saberes que ¢l docente inten-
cionalmente promueva, desde el saber disaplinar, v ¢ code ef raber hacer

diddgctico, utilizando como referencia vy sl como tal, el curriculum,

Conceptos estructuranies: son aquellas categorias o conceptos ordenadores

que permiten construir la logica disciplinar y comprender los fenome-

nos que de ellas dependen, metaforicamente dicho; son la “bisagra’ entre
el saber erudito v el sentido comuin para re-creat CoNOCIMIENtos (o feH-
fido historieo-rocial

Fstiys conceptos « srdenadores deben tener en cuenta: ) la 16gica dis-
ciplinar desde un enfoque critico no positvo, i/ la edad de los sujetos
de aprendizaje.

Por lo tanto, lo que se hace es vincular problemancas a decodificar
con conceptos ordenadores disciplinares que permitan comprender lo
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sustancial, tanto de los fenomenos sociales, como de las disciplinas pam
re-crear conocimiento. Los conceptos disciplinares son instrumentos mas
que ideas explicativas a repetir.

Evaluacin: es valorar €l proceso vivido a través de la reconstruccion del
recorrido de todos los componentes que intervienen en la situacion de

Ensefianza v Aprendizaje.

No es una instancia que esti fuera del proceso de ensenar ¥ apren-
der sino que es parte de €l y como tal da indicadores para la reconstruc-
cion v reelaboracion del proceso vivido,

Desde esta perspectiva la evaluacion no es solo medir lo distawcs
entre lo aprendido en relacion con wn determinado saber dado come verdad, sino &
valoracién del proceso para recrear el conocinienty, las capacidades que se prsterom
ent jhiego y las modificaciones que el objeto del conocimiento permitid an ¢l proceso de
W Congfrensiin.

De lo planteado deviene que lo logrado en este sentido es el produc-
to del proceso y es otra forma de sefialar la distancia de lo aprendido en
relacion con la intencion educativa propuesta.

De este modo, se considera la tarea en cuanto al contenido de traba-
o, ¢l grupo y cada alumno en su relacion con el objeto de conocimiento
v ¢l docente en su capacidad de promover el conocimiento,

Se evalia asi, cada uno de estos aspectos y desde alli sus relaciones

en el conjunto,

3.2. Esguema dv orgamzacion

Fste esquema de organizacion pretende reflejar ranto el camino a recorrer
en el proceso de E—A en un tiempo determinado de un mes y medio posible-
como la direccionalidad docente en ese recorndo.

1 de estos componentes referenciales es parte de la creat-
construccion de cada docente; lo fundamental es la con-

5 unmpnnemus v su 111Eﬂ!ﬂCHVid'.’ld vincular,
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E.e InTEGRADOR

&

Recorte de realidad

» Intencion educativa

4. ORGANIZACION SEMANAIL

En la organizacion semanal ef docente plantea propuestas de trabajo alterna-
#as, como aporte para ba tarea diania. Lo alternativo deja espacio a otras pro-
puestas que plantean quienes aprenden.

Es necesario consignar sitaaciones de aprendizaje dadas en condenidos dis-

paradores, que TENEAN €O CUENTL: ASPECTOs del problema a abordar, CONOCi-

mientos disciplinares —uo como descripeion tematisa, sino como “conceptos
ordenadores” de la disciplina que permitun “construit” el conocimiento en
relacion con la realidad concreta abordada—.

o Intenciin educative: indicando el para gué didactico del contenido dispara-
dor consignado

Lausge del dia de clase 56 seaian log Sgnentes agbectos:
o Achividades: unn sintétice deseripeide que consigna las tareas realizadas durante
el dia,
o Evalnaciin: la radgracis del procese de ensefianza- aprendizape, en relacion con la inten-

citin educativa propuesta
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De esta manera, la planifreacion como recurso se transforma en un fstrw-
mento flexible que deja lugar a las propuestas de los sujetos de aprendizaje.
Permire viabilizar coberentemente la propuesta didactica. Una didactica problema-
tizadora ¢ intigradora, en lo que hace a problematizar lo pogbl de ser trabajado
como prapueste del ensenante, escuchando a/los otros ¥ no como contenido
necesariamente a ensefiar porque estd planificado por el docente; es una for-
ma de prever v organizar el proceso E-A en la incertidumbre de lo cierto
como limite de aperrura, es esto lo que deja el espacio de intervencion real a
los aprendices en sus deseos y necesidades nutrientes.

4.1. Esquema de organigacion diario o semanal

Se consigna, previo a la sitiacion de enseslanza y aprondizaye; i) alternativas de
contenido, ) intencion educativa.

Finalizado of dia de trabap se consigna: i) actividades, i) evaluacion.
Los sltimos dos elementos es necesario consignarios al finalizar cada dia de trabafe

V. LC

Soy docente,
pera también
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que he ocupa
idichosos los
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humilde, con

*Besumen o
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** Graclels B
del Rey, Neugquén
Fax; (19948 |
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V. LO EDUCATIVO COMO PUENTE
A LA VIDA

Algunas preguntas referidas

al trabajo de los docentes*

(raciele B. Reincke de Saannameo®*

¢(Jué sygnifica educar a personas que

han formado una familia, tienen un mabajo,
toda una experencia de vida?

El uso de la patabra y las nuevas circunstancias.
Educar sin predicarse a s mismo.

Entramados de voces de distintos origenes,
La voz del diferente.

Freire y las virtudes criticas del maestro,
Testimonios.

GRACIELA B. REINCKE DE SCIANNAMED

Soy docente, trabajo con adultos. Esta tarea me da constantes satisfacciones,
pero también me perturba con muchos interrogantes.

Mi influencia tan fuerte sobre otros seres humanos, este lugar de maestra
que he ocupado y que mis alumnos me conceden un: |Buen dia, maestral, o un
idichosos los ojos que la ven, maestral, hace que piense la practica teorica-
mente, como dice Freire, para poder manejar mejor la practica.

Compartiré con ustedes los siguientes aspectos. Yo trabajo con gente muy
humilde. con toda una experiencia de vida, que tiene un trabajo, que ha for-

*Resumen de docamentn de trabujo, Jermadar Filasofia, Educacion de Adultos: Alpunas
Preguntas,

** Graciela B Reincke de Sciannamen. Agosto de 1997, Los Cipreses 1834, Barrio Jardines
del Rey, Neuguen capinl, CP.8300

Fax: 099 48 10493
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mado una familia 0 mas de una, y que va rompiendo su silencio, abriendo su
mente ¥ su corazon a medida que establecemos los lazos de afecto que hacen
posible la comunicacion humana.

#Qué significa educar a estas personas? Fernando Savater dice que educar
es creer en la perfectibilidad humana v que €l sentido de la educacion es trans
mitir el amor intelectual a lo humanao,

Partiendo de lo que piensa Savater v tratando de eludir la prepotencia de
la universalizacion pienso, desde mi lugar, que la educacion nos transmite
a todos que los seres humanos necesitamos el intercambio significative
con otros seres que posibilitan y confirman nuestra condicion. Nos permi-
te conservar la tradicion, lo que hemos podido construir en el tiempo, pero
como implica el ser con otros no tene nada que ver con la inmovilidad. La
educacion nos permite distribuir el poder, ampliar la sociedad, es decir, pro-
gresar socialmente. Es lo contranio de exclusion, de fragmenracion: La educa-
cion nos permite aprender a movernos en el cambio y otorga igualdad de
oportunidades.

Mientras escribia esto pensaba en Juan, la cara picada de viruels, vinien-
do hace afios de Cerro Policia a la ciudad, sin nada mas que una guitarra que
su primer mujer le partic luego en la cabeza porque él no estaba *acostum-
brao a amarrarse”. Juan obruvo el certificado de séptimo grado en diciembre
de 1996. Este afio, cuando se enterd de que yo estaba dando clases otra vez
en el comedor del Corralon, se aparecid una mafiana, la boina en la mano v
haciendo una reverencia payasesca me dijo: “Salud, maestral Soy Juan T,
analfabeto.” Y riendo agregd: “Leo y escribo pero soy analfabeto. Qué quicrs
que le diga, maestra, si le digo que no soy analfabeto no soy nadie v a mi me
gusta ser alguien en el campo y acd. En el campo soy el duefio del Benito (su
caballo). Aci soy & Lo juan T.”

También pensaba en la voz apagada de Rigoberto, que una vez cruzo ls
cordillera con sus padres y que después recald en varios orfanatos de la zona,
experiencia gque desde el dolor siempre vuelve a su memoria. Rigoberto uns
vez me dijo: “Qué rara es la gente como usted, para todo dicen barbaro: [Qué
birbaro el auto nuevol, jqué birbaro el crimen del Barrio Industriall, qué ca-
lor barbaro! Nosotros no hablamos asi.”

¢Como educar a estos seres humanos para que no pierdan lo que son y
puedan asimismo incorporar saberes nuevos que les permitan vivir mejor?
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endo su En Seit propuestas parz ol dltiwn milenia, Tralo Calvino dice:
1e hacen
A veces tengo la impeesidn de gue una peste azota a la humanidad en la mas
¢ educar caracteristica de sos faculisdes, el uso de la palabra; una peste que se manifiesta
s trans- como pérdida de capacidad cognoscitiva y de inmediatez, como de un Automatismo
que tendiese 3 nrvelar la expresion en sus formas mis genéricas, anomicas, abstrac-
encia de tus: a diluir Jos sgnificados, 2 limar las aristas y los cantos expresivos ¥ apagar cada

ansmite chispa que brotase del choque de las palabras con las nuevas circunstancias.’

ificauvo
s permi- Esta reflexion me afectod profundamente. Yo no quiero que mis alumnos
po, pero pierdan la riqueza y la belleza de su palabra, en aras de una educacion que

lidacl, La uniforme, estercotipe
cit, pro- Luis, este verano, regrest a su Tucumin natal después de dieciséis anos.
a educa- Escribio al respector
aldad de
Tenia ganas de volver pero la plata nunca alcanza. Cuando me dieron las va-

, vinien- caciones le prse wia latita  la batata y la vendf en el dia. Cerré el rancho y me fui
Arrd que con mi mujer. Estd 1an lindo Tucumin, és como Miami pero sin mar. Me encon-
icostum- tré con todos mis hermanos, pero algo me pasé, o me sobraron las palabras
iciembre o me faltd tempo Tenia tantas cosas que contarles|...] Tal vez no estuvo mal, eso
otra vez me obliga a volves 3l nore o vez.
| ano v
Juan T, Mi trabajo tene por objeto las relaciones concretas del hombre con el
1€ quiere hombre y para ello teago que dejar de lado la soberbia de las culturas mecani-
4 mi me cistas, cerebrales, v esforzarme por comprender y apreciar la perspectiva espi-
enito (su ritual de mis alumnos, su sentido de la vida mis afectivo e intuitivo que racional;

no desacreditarlos. Si insisto en darles mi verdad v no me paro a recibir la de
cruzd la ellos, no puede haber verdad entre nosotros. Mis alumnos tienen una vida,
: la zona, una cultura de ellog, tienen realmente cosas irremplazables para darme desde
serto una su alld hasta mi agui
iro; [Qué Thomas Merton dice en una carta escrita en 1965 respecto de lo que lla-
 jqué ca- ma ¢l gran pecado de Occidente (Europa-Rusia-Estados Unidos) en el que

también incluye & China:
ue son 'y B -
mejorr L 1talo Calvinn, Veis prropnestees para el priscimo mrienio, Sirvels, Madrid, 1989,
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El eristanismao se abrd camino en el siglo 1 no por haber impuesto las normas

sociales v culturales judias, sino por haberlas abandonad, -.[uﬂ]ﬁnﬂn libres de
cllas para poder hacerse todas las cosas para todos los hombres. Pero en la IEdad
Media olvidaron esa leccién v Europa diseming su poderfo v su cultura, impuse
su propio monologo, se predictd a si misma.

Hoy todo lo que no es ficilmente explicable debe ser suprimido v con ells
también el misterio, Toda presencia extrafia intetfiere con la superficialidad ¢
ficticia clandad de nuestras propus relaciones. Hay mis de un modo de destriide
al extrafio]..] va sé por persuasion, presion o fuerza podemos imponerle muss
tras propias ideas y actitudes ante la vida. Podemos lavarle el cerebro, asi deja de
ser diferente. Asi lo reproducimos de acuerdo con nuestro modo de ver lss
cosas v lo convernmos en fotocopia de nosotros mismos.”

sQuién marca a quién en este proceso de la educacion? Yo creo que lo
bueno es que todos nos marquemos a todos, que todos seamos una parte
donde el otro se pueda enganchar.

Hace poco, tratando de que un grupo se atreviese a escribir y pensan-
do que lo mejor era buscar un tema que tuviese que ver con lo personal, con
lo que cada uno de nosotros sabe mds: uno mismo, empezamos a jugar con o
que harian si pudiesen elegir un viaje a cualquier lugar del mundo, despreocu-
pandose del dinero,

Juan Alberto eseribio: *Yo con los ojos cerrados me iria a El Cuy. Ahf and
estaban mi abuela, mi mama, Elias. Con Elias boleabamos dchoigues, caziba-
mos liebres. Es lindo El Cuy”

Jamas pensé que alguien tuviese un sueno ran irrealizable y tan cercano.

Rufino no concurre a las clases, pero todos los martes se da una vuela y, =
me pesca sola se sienta a charlar un rato. En sucesivos encuentros me fue con-
tando que es de Jujuy, que llegd hace veinte afos, previo paso por Mendozs
como empleado de fabricaciones militares. Cuando era nifio hablaba aimara,
idioma que perdié con la escuela (que nunca termin) v la distancia fumiliar. La
iltima vez que nos vimos me preguntd s me parecia que ¢l era muy viejo para
intentar terminar la escuela. Creo que es posible que se incorpore al grupo en ap
mucho tdempo. Este modo de acercarse lo han tenido muchos alumnos.

T Thamas Merton, Eambral de s emtemprlaeidn, mimeografiade, 1965,
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Este entramado de voces de disuntas exrracciones y origenes, de voces
que persisten cotno deseo de memora, de relatos que se transmiten de pa-
dres a hijos, me remite o la ensefanzs de la historia.

Hace poco me alcanzaron pars trabajar en mis clases un libro de historia y
geografia de Neuguen escrito acd en la provincia por gente muy capaz. Bien
escrito, conceprualmente bien, pero en un nivel de registro que, sospecho, mis
alumnos no iban a tener ganas de leer, v que curiosamente hablando de los
grupos oprimidos de nuestes provincia, no les daba voz, oportunidad de decir.
El libro iba 4 morir entre mis alumnos por la misma mano que lo habia creado.
La mayoria de la gente con ks que mabajo es del interior neuquino o rionegri-
no, Sus antecesores hicenn parte de la historia de la provincia, a ellos no es
necesario explicatles qué s la “invernada” o la “veranada” ni “cudl es la dra-
miitica situacion de los cranceros”. Ellos son o han sido parte viva de lo que

sc pretende contarles ¥ haciendolo en un registro NATTANIVO SUs VOCes podrian
naturalmente sumarse 3 = del libro para completarla y asi comprender mejor
a la sociedad en que vivimos, desentrafiar el sentido secreto que pueden es-

conder las paginas de un libro, sumando asi a la lectura lo revolucionano de la
reflexion y dindoles la posshilidad de defender o cambiar lo que se quiera.

Otra de las preguntas que me hago es ;qué es un maestro? Creo que hoy
se esta olvidando algo esencial de la educacion: del maestro se aprende
tanto como de las paginas de un libro, El maestro ensena con el ejemplo un
modo de tratar con las cosas, una manera de enfrentarse con ¢l mundo.
Un maestro no educa a alguien impartiéndole solo nociones, sino haciendo de
él lo queé no era. Borges solia contar que un hombre camind largamente hasta
un pueblo adonde un maestro iba a dar unas conferencias, no solo para escu-
charlo sino para ver como se ataba las sandalias.

[in una entrevista a Sadosky ¢l periodista le preguntd cuiles eran las
mayores deficiencias de la educacién en estos tiempos de cambio. Sadosky
respondio:

Creo que una coka grave es que la escuela no provee una nocion adecuada del
cambio. La idea de tiempo y espacio que debio tener Belgrano, marchando a paso
de hombre o de bestia al norte, no es la misma que la del que se traslada a Salea
en avion, Si el maestro no tiene idea de lo mucho que esto tene gue ver con las
teorfas cientificas, no puede sacar al alumno de 14 explicacion migtea.




La ensefianza como puente a la vida

Cuando Einstein cuestiond la nocidn de un tempo anico v universal v dijo gue
¢l tempo v el espacio dependen del propio sistemna del individun, expresd una
verdad fundamental. Este tipo de nocién cambia la cultura humana. Que no se
pueda hablar de un tiempo y un espacio absolutos, que no se pueda hablar de una
ciencia absoluta, trasladado a la vida comin deja una ensefianza para siempre.

Hay que educar al maestro. En general tenemos problemas educatnvos, no
técnicos, El docente es lo importante en el proceso educative,

En la IT1 Asamblea Mundial de Educacién de Adultos que tuvo lugar en ¢l
Centro Cultural San Martin en 1985, Freire dijo que creia necesario desarra-
llar una pedagogia de la pregunta, porque lo que siempre estamos practicando
es una pedagogia de la contestacion, de la respuesta, De una manera general
los maestros contestan a preguntas que los alumnos no han hecho. Tambien
se explayo respecto a las virtudes criticas del educador vistas no como algo
con lo cual uno nace, sino como una forma de encarar, de comportarse, de
comprender que se aprende desde el lugar que se elige para partr.

La primera virtud que menciona es la de la coherencia entre el discurso ¥
la prictica.

Otra virtud es la de aprender a lidiar con la tension entre la palabra y el
silencio, Se trata de trabajar esa tension permanente que se crea entre [a
palabra del educador y el silencio del educando, entre la palabra del educan-
do y el silencio del maestro, Si no se trabaja esta tensién puede que la pala-
bra del maestro termine por sugerir el silencio permanente del educando. 5i
el maestro no sabe escuchar y no da testimonio a los educandos de la pala-
bra verdadera a través de exponerse a la palabra de ellos, termina siempre
por hablar “para”, “sobre”, y tenemos que tratar de hablar “con”, para que
los educandos también hablen “con” y se asuman como sujetos del discurso
y no como repetidores del discurso o la palabra del docente. Para esto hay

que aprender algunas cuestiones basicas: no hay pregunta tonta ni respuesta
definitiva. Es preciso que se estimule en los alumnos el gusto v el respeto
por la pregunta

A veces se percibe en una clase que algunos no quieren preguntar por temeos
a sus propios companeros. Tal vez los compafnieros se burlan de una pregunta
como forma de escapar a la situacion dramética de no poder preguntar.
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La ironfa en un gesso def docente, en una palabra, es también una forma
cruel de castrar la cunosdad

Otrra virmud es comprender ¥ vivir la ension entre el aqui y el ahora del
educador y ¢l aqui ¢ el shors del educando. Mi aqui es el alld de los educan-
dos. Solo recanoaco que hay un agui porgue hay algo diferente que es el alli.
Nadie llega allé parsessdo de alls Para esto hay que respetar la comprension
del mundo, de la socsedad, ls sabiduria popular, el sentido comun.

Freire hace hincapis en que ¢l educador no debe quedarse en ¢l saber
popular, hay uns enorme diferencis entre quedar y partir. Para ello el tema de
la formacion de los educadores es fundamental.

Otra virtud es la de sprender 2 experimentar la relacion tensa entre pa-
clencia ¢ impaciencsa. Hay gue ser pacientemente Impaciente O Impaciente-
mente paciente ¥ esto Bene gue ver con la comprension de lo real.

Todo esto tene Eralmente que ver con la lectura del texto y del contexto,
la experiencia indispensable de leer la realidad sin leer las palabras; para que
incluso se puedan entender las palabras.

Esta es una dmida sprommascion a todas estas cuestiones que me rondan
en la tarea coudians. Como han visto recurri a algunos intelectuales que apor-
tan alguna luz sobre nuestra marea apasionantc.

Creo que hay mucho por hacer y por resolver, de todos modos me acom-
pafia siempre la csperansa de que desde el lugar que esternos siempre se pue-
de hacer algo pars mejorar la wida, para apostar a los suefos.

Para terminsr quicro dejar para todos nosotros un fragmento de un poema

de Benedett que creo tene gque ver Con NOSOLIOs:

Mo te quedes inmovil
al borde del camino

no congeles el jubilo
no quieras con desgana
no te salves ahora
nopunca

no te salves

no te llenes de calma
no reserves del mundo
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solo un rincén tranguilo
no dejes caer los parpados
pesados como juicios

no te quedes sin labios

no te duermas sin sueno.
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VI. DE LA ENSENANZA DE LA
HISTORIA EN TIEMPOS DE OLVIDO

Jwan Quintar®

El |v.|.'-a|1n es sipmjite una miceada.

Cuandp nos mudamos al presetite, a veces
alimentamos lu ilusion deque cermando acquella
casa con tres candados (digamos el perdon, la
ingratitud o el simple olvido) nos vamos & ver
libvees de ella pare siempre-

El slvido ¢s anres que nada, ayuello
gue queremos ohvidar, pero nunca
a sido fctor de avance.

Mario BENERETTI

No hace mucho tiempo una revista argentina de cultura® publico una encues-
ta realizada a jovenes del nivel medio de educacion, que trataba de ausculrar
cudnto conocian estos jovenes de |a historia argentina. Los resultados no pu-
dieron dejar de ser informados por lo dramatico del cuadro, Pero lo que mis
nos escandalizo entonces no fue s6lo que se piense que el Che Guevara “es un
tipo que estaba en ¢l noticiero pera no me acuerdo quién es”, o que en 1810
se declaré la independencia de Espadia, sino que 75% de los consultados no
supo que era ¢l “Nunca Mis”, que se identifique a las Madres de Plaza de
Mayo con los jubilados, etc. Es decir que, reiteramos, mas que el descono-

* Grupo de Esmdios Histineo-Sociales, Universidad Nacional del Comahue, Argentini
(Geliso-unc)

| Murio Benedetts, Perpisssdades de fim dr spho, Seix Barral, Buenos Adres, 1993,

2 | .2 Magg, afio 4, num. 147, Buenos Aires, 9 de noviembre de 1994

113




114 La ensefanza como puemnte 3 la vida

cimiento acerca del siglo XIX argentino, escandaliza la ignorancia de los jove-
nes vy adolescentes sobre una tragedia nacional tan reciente —la dictadurs
militar de 1976 a 1983—, como también atemoriza proyecrar csta realidad

generacional hacia el futuro.

Cierto es que éste es un problema del conjunto de la sociedad argentina,
pEro No Menos Clerto €s que, por el contrario, resulta casi evidente, confignra
tambiin uno de los problemas fundamentales para la enseianza de la historia en las
escuelas medias,

En este articulo nos proponemos aproximarnos 4 la telaciGn traumatica
que los argentinos ENEMOS CoN NUESTTO pasado reciente, 4 la lucha cultural ¥
politica por consolidat una imagen de ese pasado, ¥ a la necesidad de que los
profesores de historia enfrentemos ¢l problema como un compromiso civico.
En este dltimo sentido comentaremos muy brevemente una propuesta de tra-
bajo que elaboramos en una escuela del nivel medio.

En un pais que, al igual que gran parte de Aménca Latina, tiene como
herida profunda (v cuanto mas pasa el tiempo vemos cudn profunda es) haber
sido victima del terrorismo de Estado, con una secuela de 30 000 desapareci-
dos, v Otros tantos muertos en la guerra de Malvinas, semejante ignorancia
nos debe llamar a la reflexion. Es que luego de 15 afios de transicion demo-
critica los argentinos tenemos con ¢/ recuerdo de esa experiencia, una relacion
mis que problematica.

Fin estos Hempos una serie de hechos vienen senalando el obstinado retor-
no de ese pasado en un mMarco de aparente indiferencia publica. Por ejemplo,
parecié no escandalizar las declaraciones de nuestro Presidente reivindican-
do los estragos y los crimenes de la pasada dictadura, las del capitin Adolfo
Silingo reconociendo los llamados “vuelos de la muerte”.

Arriesgar algunas razones que hacen a esta cuestion nos ayudard a dar
cuenta del cuadro de situacion o la encrucijada en la que esta inserta, 0 debe-
Ha estar, la ensefianza de la historia.

En primer lugar, quiza exist clerta conciencia culpable en la socedad argenting
en el sentido de que si bien es cierto que “hubo grandes responsables, nadie e
del todo inocente™,

Quizi por ello entonces no CONVENgZa revisar del todo aquella historia, hay
alli cosas nuestras que nos duelen por lo cual no deseamos tenerlas presentes,
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aunque “esa parte de nosotros que alli queda nos Hama cada tanto, nos hace
sefales, nos refresea viejas prirm'cius“.‘

En segundo lugar, creemos que la dictadura ha marcado fuerremente la
relacion de los argentinos con su pasado, que ha fracturado la rransmision y
la construccion de la memoria en la vida coudiana, al mrerior de la vida fami-
liar. No s6lo porque hablar del pasado era hablar de politica sino porque ade-
més, para muchos, fue preciso clausurar las puertas de un tiempo de muerte
para poder creer en futuro y en la vida.

Pero, como bien lo dice Benederti,* la amnesia ¢s casi imposible, al menos
para los pueblos. Esa parte de nosotros que queda en el pasado, insiste — s
alls de tuestra obstinacién— en hacerse un lugar en nuestra vida. De alli que
desde un comienzo se hizo ardua la lucha en totno a ese pasado,en torno & /a
stgnificatividad de ese pasado para los Hempar presentes.

Conflicto culrural ¥ politico que, como no puede ser de otra manera, sc
expresa en torno 4 la funcionalidad o no de ese pasado respecto a una hegenro-
wia social desde la cual se trata de raf ficar, cultural ¢ histdricamente, el actual
Proceso econOMmIco ¥ social.

Lo que asombra en auestra A rgentina es la velocidad con la cual desde la
clipula del poder se imponen distintas lecturas v selecciones sobre este pasa-
do reciente.

Recordemos en ese sentido que si en 1989 nuestro Presidente indulto a
los criminales militares, lo que implicaba clertamente recoOnOCer la culpabi-
lidad de los mismos pero, en funcion de la “ynidad entre los argentinos”,
perdonar. Luego, 2 cuatro anos de aquel lamentable decreto, reivindica el ac-
clonar de las FFAA en funcidn de promover ascensos de militares” que reconc-

cen haber secuestrado, tortarado, etcéters.

¥ rulin Halperin Donghy, La lrga agonia de la Argentina peronista, Editorial Ariel, Buenos
Aires, [ 994,

* Mario Benederm, ap.a,

5 Nos referimos al esfuerzo gue realizd el goblerno para el ascenso de los capitanes Rolony
Pernins, v al recomocimientn que esios oficiales hicteron de so acconar en el Senado de Ia Nacion.
Para quien no sepa quié¢nes fueron estos oliciales conviene leer Recaendor de da mmwerte de Miguel

Bonasso
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1IN PASADO DISPUTADO

No tengas miedn, yi dimos {a vuela al espanto,
un viento algo mis calmi se ¥IEne anunci nele,
El polvo de estas calles

ponca SANTD CON TCRTESOT,

pone al inpcente en penay despierta al asestne,
rempano del obado

v de nunea decir nadi,

cufns miradas caldas sin ver que es lo que pasi.

LEON GIECO
Mensayes del il

[in términos generales podemos decit que la lucha en torno a la significa-
rividad de ese pasado en los tiempos presentes, se ha expresado como una
militancia (muy reducida v cada vezr mas marginal) de la memoria, pero tam-
bién como una politica (cada vez mis amplia) para el olvido, v ha tenido tres

momentos claves: ¢l juicio & las juntas militares; el indulio, v las reivindica-

clones oficiales del terrorismo de Estado.
£l juicio a las juntas y la investigacion de la Conadep® fueron una instan-

cia fundamental para la construccion de la memoria colectiva, imphicaron la
ventlacion v revision pablics del terrorismo de Estado. Creaban conciencia
de un pasado pero también de un futiro, “|...] coma acros de verdad v jusucia,

aparecicron como harreras contra a impunidad y el olvido v como aconteci-

mientos fundadores de la comunidad politca™.

Habria que dejar claro que tales juicios se¢ realizaron no por el coraje de
log gobernantes sino mas bien por la disponibilidad que la corporacion militar
renia, luego de ls Guerra de Malvinas, para entregar a la jusucia civil a4 sus
comandantes ya retrados.

E1 17 de octubre de 1989 (fecha significativa para muchos argentinos), el
presidente Menem decreta un indulto presidencial a los condenados por te-
rrorismo de Bstado y a parte de la capula de Montoneros,

b Comision Nacional por L Desapiricidn de Personas (Conadep), cuyo trabajo final fue el
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Fue el golpe mutilador mis duvo para la construciion de la memoria colectiva,” para
las posibilidades de reflexion abierta respecto a la responsabildad que le cabe
a la sociedad argenting respecto a lo sucedido en aquella experiencia de los
afios setenta v, por lo oo, “debilita las bases sobre las que se buscaba articu-
lar una nueva comumdad politica”,

Finalmente, si el indulto presidencial fue un trago amargo, las rewvindica-
ciones que nuestro goblermno realizo de aquel acconar militar, la apatia con
que fue conremplada esa reivindicacion, como la acrual v rastrera manipula-
cion politica respecto a las leyes de Punto Final y Obediencia Debida,” exce-
den las posibilidades de cualquier esfuerzo digestvo. Porque ponen en
evidencia que & ebitinada politica oficial para el olvids, wene a coincidir con una cada
veg s mitade dimanda piblica para que esa poiitica se reperta, afirmindose como
consecuenchy, un consenso cada vez mis amplio sobre la idea de que aqut‘ﬂu
es una etapa cerrada v de que hasta aqui ha llegado la revision. Una revision
que no solo no implicd una absoluta condena para los criminales v complices,
sino que ademas no alcanzd a evidenciar, al menos para la gran mayoria del
pais, que ¢l conjunto de la socledad fue parte de ese proceso.

CONFRONTAR CON EL OLVIDO)

Todirs los dias que te leve sabor come esto foe,
Iy Pereivsin fred der o iy Headpe alpn s ilivs,

LEON GIECD
Mensafer del alma

En lo que concierne a nuestra actividad en las aulas, ¢sa politica oficial
para el olvido en el marco de una creciente atonia social, parece fortalecerse
con las historicas dificulrades de los profesores de historia para pensar su

T Hilda Sabata, *Histons reciente v memaria colectiva®, Revista Pate de 10, mim, 49,
Buenos Aires, aposto de 1994,

¥ Las acciones postetiomes del gobiernn de Alfonsin como las instrucctones o los fiscales, lo
Ley de Obediencia Debada y de Panto Final van marcando o senda hacta el definitvo indulto




118 La ensefiinza como puente 4 la vida

presente y por tanto Promover en sus alumnos un eriterio critico respecto al
TIisTo,

Son varios los problemas que pueden advertirse en este sentido, de los cua-
les no deben excluirse las condiciones laborales de los docentes. Pero respecto
a lo que a nosotros hoy nos convoca, hay ciertas cuestiones que condicionan
fuerternente la articulacion de los contenidos como también la experiencia en el
aula, v es la permanencia de ciertos criterlos positivistas respecto a aquello
obyetivable en la discipling, es decir aquello capaz de ser considerado aséptica-
mente sin las “impurezas” propias de la valoracion que convierten ¢l discurso
historico en gpinman. Criterios que hacen que los hechos o procesos a ser analiza-
dos, en la misma medida que se acercan a la vida del hismonador, docente o
alumno, sean abandonados. Porque —se diri entonces— €50 0o €5 hustona, es
politica u opinion en el mejor de los casos. Pareceria entonces que estamos ante
un problema epistemolégico sobre ¢l cual no nos explayaremos, no solo porque
hay mucha tinta que ha comdo en este senndo sino ademds porque muchos
profesores de historia tendemos a creer que esa finta €orre en vano.

Lo cierto es que ese legado positivista se evidencia tanto en la prictica
docente cotmo en la produccion académica, aungue en este ambito aparecie-
ron textos que tienden a romper es5a limitacion.” Pero en lo que a lo nuestro
concierne, en la escuels media estos criterios se hacen evidentes en la selec-
cion de contenidos como en los manuales de historia,'’ Tanto en uno como en
otro, v4 lo hemos dicho, los esfuerzos se ponen mds especialmente en com-
prender aquellos procesos que s¢ consideran posibles de ser analizados “obje-
tivamente”. De manera que si para los manuales, “al menos hasta la segunda
Guerra mundial. habian considerado como pasado digno de ser estudiado a
aquel que culminaba en Caseros o Pavén”, es decir que la segunda mirad del
siglo XIX se omitia 0 a lo sumo se le dedicaban algunas paginas; en nuestros

Y Som huen ejemplo de ello Luis Alberto Romern, Brove biztorta de ln argenting condempori-
nr, Buenos Aires, FCE, 1994; Tulio Halperin Donghi, La darga agorta de fa arpenting peromitia,
Buenos Alres. Ariel, 1994; e L. Dussel, 5. Finoechio y 5. Gojman, Hastendo sremonia on ol puis del

Muwea Mz
10 Fernande Devoro, “Idea de Nacion, mmigracion y ‘cuesnon social’ en la historiografia

académica v en los librog de texto de Argentina (1912 1974)", Estudios Socales, mim. 3, 2do

sernestee, UL, Santa Fe, 1992,
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dias, salvo honrosas excepciones, la hustoria llega a lo mas hasta el peronismo
(1950) y lo demas —si bien no es excluido— se le dedica muy poco espacio.
Esa misma realidad se presenta en los programas de Historia Argentina de
cualquier docente, donde la década de los sesenta o la pasada dictadura pric-
ticamente no existen,

De manera entonces que si la ensefianza de la historia tiene ya dificulta-
des de caricter estructural, por decirlo de alguna manera, el desafio que im-
pone el contexto politico v la actual frapmentacién de la memoria parecen
cuestiones imposibles siquiers de ser enfrentadas.

Nao obstante, creemos que we bay coarfada valids que nos conieria en complices
del olvido. Ya Adorno habia arpumentado en una memorable conferencia de
1969, en el sentido de que la primera exipencia de la educacidn alemana debia
ser: "Que Auschwitz no se repira.’”!

Sus argumentos de entonces parecen hablar de una Alemania también
con traumaticas relaciones con su pasado, por lo que —y sin querer comparar
aquella expenencia con nada— rambién nosotros al pensar en estas encues-
tas, en la ignorancia respecto al terrotismo de Estado, al releer el Nawee Mds
para volver a trabajatlo en clases, no acertamos a comprender como nunca mds
—ahora como expresion— no ha pasado de ser una consigna politca de los
afios 1983-1984 para convertirse —para decirlo de alguna manera— en la
principal premisa de nuestra rarea educativa.

De manera que creemos necesario reinstalar, reformulando el conjunto
de los contenidos, la cuestion en las aulas. Fundamentar ello “tendria algo de
monstruoso ante la monstruosidad de lo sucedido™,

La pretension al trabajar estos temas debe ser recuperar el protagonismo
en el presente poniendo en tela de juicio el pasado. Recuperar la idea de que el
terror cubro al conjunto de la sociedad, que no fue sélo cuestion de victimas
y vicumarnios sino que la sociedad estuvo implicada en ello y sobre su compli-
cidad debe reflexionar. “La educacion en general careceria absolutamente de
sentido si no fuese educacion para una autorreflexion critca’. Autorreflexion
sobre el clima social y cultural que roded la represion y la violeneia. Es decir

' Theadaor W. Adornn, “La eduoacian EI.l‘:.‘l'FII:lI:._'\ de Auschwitz”, Conferencia radial del 18 de
abril de 1969, Revist Dalito y dodedad, mim. 3, ler semesree de 1993,
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que mis alla de la idenrificacion de los culpables, deberd indagar acerca de la
“responsabilidad colectiva respecto del contexto mental y cultural en el que
los erimenes masivos fueron posibles™.

En un intento de enfrentar este desafio, hemos iniciado, en una escuela de
adultos,'” importantes esfuerzos para desbaratar toda una concepeidn tradi-
cional de la ensefianza de la historia y de las ciencias sociales.

La propuesta abarcd todas las materias del drea, v pretendié que “nuestro
egresado, al momento de rerminar sus estudios, sea capaz de ::nmprendtr la
realidad regional, nacional e internacional en la que vive, con Cierto grado de
profundidad”.

Nuestra propuesta ha girado en tormo a sumar esfuerzos individuales, has-
ta ahota dispersos, en una estrategia comun de reestructuracion y rearticula-
cion de los contenidos en funcitn de tres o cuatro categorias que, a la manera
de llaves de acceso a la realidad, debetian ser trabajadas cn todos los anos y
en un nivel de complejidad creciente. De manera que, al finalizar el proceso,
cllo conforme un conjunto de poderosas herramientas para comprender la
realidad que vivimos, v poder transformarla.

La elaboracion de la propuesta implict determinar cudles eran esas llaves
de acceso que, a nuestro criterio, posibilitarian una lectura no superficial de la
realidad. Como también la necesidad de establecer un corte en la histona que
trabajamos en clase, que nos saque del esquema tradicional donde, en tres anos,
questros alumnos debian estudiar desde la hominizacion hasta donde se llegue.

En términos historicos, establecimos €l corte —a partir del cual se tra-
bajaria desde ler afo— en la crisis del feudalismo y origenes del capitalismo—.
Ello porque nuestra realidad actual es la de una sociedad inmersa en la reformu-
lacion del sistema capitalista (ahora sin alternativas aparentes), como tam-
bién de los lazos de dependencia de la Periferia,

Por otro lado esa realidad para poder ser comprendida precisa necesaria-
mente o sélo tener una idea del desarralio capitaiista, sino también del nuevo
rol del Ettads como también de la mutacion de los conflicos sociales en ese
proceso. Por lo que estas cateporias se conviertieron en claves para ln com-

12 A ris Ciencias Soctales, “Propuesta de rrabajo deparamental: Reestructuracion de conteni-
dos™ nam. 60, CPEM, Neuquen, Argentina
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prension de la realidad, y deberian ser aprehendidas en su proceso de cons-
titucion historica.

Pera ademis estas categorias y este corte fueron pensados tarnbién con
criterio disciplinar. En este sentido decimos que la Revolucion Industrial im-
plicé una censura clave en la historia de 1a humanidad. Entre otras cuestiones
porque 4 partir de alli, con el establecimiento definitivo del capitalismo, los
hombres adquieren una capacidad cdsi limitada de reproducirse como tam-
bién de produccion de bienes, servicios y de explotacién de los recursos. Y en
segundo lugar, porque en tErminos materiales y mentales se establece un siste-
ma, el capitalista, que se ird redefiniendo permanentemente hasta el dia de hoy,
v donde nuestro continente se ha insertado siempre en forma subordinada.

Estas categorias, conflicto social, Estado y capitalismo, son construidas al re-
pensar ¢l proceso histonco de nuestro pais, en el marco de Latinoamérica,
como conjunto estructural que comparte clertas caracteristicas, al menos en
lo econdmico. En este sentido, y desde este encuadre, debe ser incorporado
rambién el andlisis de lo regional.

§i nuestro objetivo es entonces que nuestros alumnos construyan una
herramienta que les permita al menos leer mas profunda y criticamente
la realidad. ¢l iltimo afio deberd ser dedicado al analisis, desde una perspecti-
va histarica de problemiticas actuales. En una tarea que permita un integra-
cién conceptual y de lo trabajado en las otras asignaturas del drea.

Es obvio que, para una mirada tradicional, nos hemos salido del marco de
la histofia para entrar en el plano de la opinion y la politica. Nosotros decimos
que ya no queremos una historia que opine, autocensure mediante, a escondi-
das v con verglienza, Creemos que asi como historiadores profesionales se
atreven a escribir sobre su presente, tornando a sus juicios mas explicitos ¥
por cierto discutibles, nosotros también, en las aulas, debemos recrear ese
espiritu de ensaye que nos permita posicionarnos frente a la realidad. Porque
estamos canvencidos, por sobre todas las cosas, que “la ensefianza de la his-
toria es un instrumento demasiado fuerte como para renunciar a algo que
viene muy mezclado con la historia, y es la capacidad de crear conciencia”.
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