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PROLOGO

Las Institucionesy las obras de la Iglesia contindan su marcha con la asistencia
del Espiritu Santo a través de las personas que las integramos. En el caso del
Instituto Superior N° 4031 “Fray Francisco de Paula Castafieda” tiene su historia, sus
fundadores y quienes la llevan adelante hoy.

Respetando y considerando esta situacién algunos, como es mi caso nos
sumamos en esta etapa a la Comunidad Educativa con el fin de lograr siempre lo

mejor, descubriendo en el signo de los tiempos lo que Dios nos pide en la enorme
tarea del Instituto, que es formar profesores en Educacion Primaria, Historia, Lengua
y Literatura, Filosofia, Ciencias Sagradas, Biologia y Geografia desde nuestraidentidad
catolica.

Ademas, como toda la educacidn y en particular la educacidon terciaria
enfrentamos nuevos desafios:

= Brindar una educacion de excelencia que responda al momento
actual,

= Responder ante las novedades de nuestro tiempo (digitalizacién,
crisis en la vocacién docente, secularizacion, materialismo entre otros),

= En nuestro caso, por ser una Institucion Catdlica mantener
nuestra identidad en la renovacion de la comunidad educativa y en
nuestra tarea diaria.

Como nos lo dice S.S. el Papa Ledn XIV en la reciente Carta Apostélica dirigida
a los educadores, la estrella polar que puede guiar nuestra tarea esta en los siete
compromisos del Pacto Educativa Global : “poner a la persona en el centro, escuchar
a los nifios y jovenes; promover la dignidad y la plena participacion de las mujeres;
reconocer a la familia como primera educadora; abrirse a la acogida y la inclusion;
renovar la economia y la politica al servicio del ser humano, cuidar la casa comun” (Ledn
XIV, Diseflar nuevos mapas de esperanza, 10.1)

A esos siete compromisos el Papa suma tres prioridades que queremos
hacer propias: “La primera se refiere a la vida interior: los jovenes piden profundidad;
necesitan espacios de silencio, discernimiento, didlogo con la conciencia y con Dios. La
segunda se refiere a lo digital humano: formemos en el uso sabio de las tecnologias
y la IA, colocando a la persona antes que el algoritmo y armonizando las inteligencias
técnica, emocional, social, espiritual y ecoldgica. La tercera se refiere a la paz desarmada
y desarmante: educamos en lenguajes no violentos, en la reconciliacion, en puentes
¥y no en muros, «Bienaventurados los pacificadores» (Mt 5,9) se convierte en método y
contenido del aprendizaje” ( Ledn XIV, Disefiar nuevos mapas de esperanza, 10.3)



Bajo este marco y siguiendo las ensefianzas de nuestra Patrona Santa Teresa
de Jesus, nos convocamos a renovar los compromisos que diariamente debemos
ejercer en nuestra tarea educativa, cada uno desde su rol, pero sabiéndonos
comunidad, parte de la aldea que educa, conscientes de la necesidad de nuestra
formacién permanente.

Por dltimo, queremos agradecer a quienes con su aporte hacen posible
este nuevo ejemplar de la Revista Magister, a las autoridades académicas y a toda
la comunidad educativa y como nos pidiera nuestro Arzobispo a quienes somos
apoderados legales, manifestar nuestra disposicion para la escucha atenta y en lo
gue nos sea posible estar cercanos a su maravillosa tarea de educar.

Dr. Fabian Jerkovich
Apoderado Legal
Instituto Superior N° 4031 “Fray Francisco de Paula Castafieda”



PRESENTACION

Nos enorgullece grandemente presentar un nuevo numero de Magister,
revista original de nuestra Casa, dedicada a temas educativos.

El primer motivo de orgullo consiste en que se trata del noveno numero de
esta publicacién. Aparecida por primera vez en 1998, en otro formato, ha llegado
hasta ahora gracias al esfuerzo sostenido de muchos colaboradores. Alumbrar una
buena idea puede ser genial; pero sostener esa iniciativa a lo largo de los afios, es
una prueba de madurez y decision.

El segundo motivo que nos llena de satisfaccion es el gran nimero de
colaboraciones recibidas. Docentes en ejercicio, profesores retirados, egresados
recientes y estudiantes avanzados se han dado cita en este nUmero, formando un
rumor de voces de distintos tonos, timbres, volumenes y ritmos, que reflexionan,
proponen, discuten y provocan. Lo celebramos.

Por ultimo, destacamos la alta calidad de todos los articulos recibidos. Son
ensayos, informes de investigaciones en curso o ya concluidas, textos elaborados en
el marco de una catedra, profundizaciones en el pensamiento de un autor o en una
obra...

Hemos nucleado los articulos segun ejes tematicos compartidos, a los fines de
proponer un ordenamiento para su lectura. Ordenamiento que no es mas que una
sugerencia, pudiendo el lector trazar su propio recorrido de lectura segun le plazca.

Un primer nucleo - A LA LUZ DE LA FE- reune los trabajos de Sebastian Sangoi
(Pacto Educativo Global: Propuesta - Apuesta- Desafio), Jose Antonio Medei (E/ amor,
esa cosa seria) y Ricardo Coscio (Educacion y espiritualidad ecoldgica). Todos ellos
nos invitan a pensar la realidad poniendo de relieve nuestro rasgo identitario mas
auntentico.

En un segundo grupo -EL AULA Y SUS UNIVERSOS- reunimos tres trabajos
cuyo denominador comun es la invitacion a pensarnos como ensefiantesy miembros
de un sistema de enseflanza. Son los articulos de Carmen Gonzalez (Pensando el
sistema educativo. Una reflexion en dos tiempos) Emilse Pascual (La evaluacion de las
practicas como instancia privilegiada para incentivar la reflexion) y Maria Veronica Sejas
(Docentes y conocimiento: la alegria de descubrir y compartir)

El mundo social de ayer y de hoy es el tema que reune los articulos de Natalia
Villalba (Angela Teresa Vigetti: entre la caridad y la asistencia social) y Maximiliano
Vandenbergher (Democracia y neoliberalismo en Argentina), en el nucleo que hemos
denominado HISTORIA E HISTORIAS.

En PONER LA LUPA, los articulos de Natalia Bossel (La ensefianza de la ciencia



en contextos no formales) y el trabajo conjunto de Pedro Cavallero, Maria Jose Yost y
Maria Belen Villagra (Mas alla del aula) reafirman el valor pedagégico de los espacios
no escolares como escenarios significativos para la construccién de conocimiento
cientifico.

NOTAS SOBRE ALFABETIZACION integra dos articulos que se leen
complementariamente: el de Maria Monica Actis (Entre nociones basicas y conceptos
resignificados)y el de la misma autora junto a Maria Margarita Seghesso (Alfabetizacion
avanzada, un desafio transversal)

Por ultimo, PALABRAS ANDANTES. Dharma Gallo (Aira: una criatura
abigarrada), Pablo Aranda (Para no confundir las palabras con guantes) y el colectivo
formado por Sllvia Blasi, Florencia Gomez, Tania Massoni, Isabel Pieroni y Melisa
Taborda (Literatura hoy en clave de provocacion) nos llevan a pensar en el poder de las
palabras para disfrutar, cuestionar y movilizar.

Solo resta empezar a disfrutar de este banquete. Muchas gracias por su leal y
atenta lectura.
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PACTO EDUCATIVO GLOBAL
“PROPUESTA - APUESTA - DESAFIO”

. Seearstian Saingoi

Abstract:

Este articulo presenta los resultados de una investigacion sobre el Pacto
Educativo Global impulsado por el Papa Francisco, analizando su origen, fundamentos
y proyeccion en el contexto de la crisis educativa contempordnea. Se destaca la
relevancia del PEG como motor de cambio y como desafio para la prdctica docente
y la formacion integral de las nuevas generaciones; se ofrece un listado de lecturas

sistematizado y orientado.

Palabras clave: Papa Francisco - Pacto Educativo Global- educacion integral

- crisis educativa-

Introducciéon

El objetivo de este articulo es ofrecer el fruto de una investigacion
realizada en la Universidad Catdlica de Santa Fe cuya finalidad fue profundizar
en las palabras y el espiritu de la propuesta del Papa Francisco respecto al Pacto
educativo Global.

La intuicion inicial que motivo dicha investigacion fue el potencial que se
advertia en los discursos y mensajes que Francisco exponia cuando, en diversas
situaciones, hablaba de la educacion.

En efecto, el Papa no escribié un documento oficial sobre este tema sino
gue mas bien fue, desde el inicio de su pontificado, abriendo caminos hasta
llegar a septiembre de 2019, prepandemia, para hablar explicitamente de esta

propuesta.
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De alli que al realizar el ejercicio de la lectura sistematica de sus textos
pudimos adentrarnos en la riqueza profunda de esta propuesta, la cual es
positivamente englobante pues no se reduce al solo ambito eclesial, aunque lo
incluye, sino que se extiende a todos los ambitos de la compleja vida social/
politica del mundo actual.

De esa investigacion ha surgido un texto que ha sido publicada en la
revista Educatio’. Pero, en didlogo con los directivos de nuestro instituto, hemos
decidido ofrecer, de modo ordenado, textos en los cuales podemos encontrar los
elementos que ayudan a pensar la educacion actual. Los ponemos a disposicion
con el deseo de que se encienda la curiosidad de los docentes y alumnos, y asi
enriquecer no solo sus practicas sino sobre todo esta bella y no facil vocacion/
profesidon que es la docencia, la cual constituye, en union con la familia, un
elemento fundamental de la dinamica educativa de las nuevas generaciones,
por tanto del futuro de nuestras comunidades humanas.

En esta bibliografia se encontrara también con textos pertenecientes al

Papa Benedicto XVI que durante su pontificado ha abordado lo que él llamé

“Emergencia Educativa”y en cuyos escritos descubrimos una sintonia significativa
con la propuesta de Francisco.

De esta manera podemos vislumbrar esa inquietud de la Iglesia por la
cuestion educativa, cuestion en la cual se dan sita la razén y la fe, la ciencia, la

cultura, la moral y la religion.

Despertando la curiosidad
De modo muy sintético quisiera compartirles lo que he encontrado en la

lectura de estos textos y por qué, o no, recomiendo su lectura; su utilizacion en

1vao19 OAILYONd3 OLOvd

nuestras clases, institutos, escuelas y familias, asi como la difusiéon del mismo y

s

«0]4VS3A - VLSANAY - V1SINdOdd.,

1 Cfr.: https://revue-educatio.eu/2025/10/22/educar-es-humanizar1/
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el dialogo a la luz de esta propuesta para que no solo se repliquen las ideas, sino
para que se abran nuevos caminos que nos ayuden a vivir de modo responsable
nuestra mision educativa.

La propuesta del PEG nace en el contexto complejo de nuestro mundo,
cuyas caracteristicas son: la velocidad de los cambios y el vértigo de lo cotidiano;
el nihilismo, la pérdida de sentido y la rotura del pacto formativo, de esa sana
complicidad armonica, entre los responsables de la educacién: familia, escuela,
sociedad, estado. Esta situacién se declina en cierto caos fragmentario en
donde lo contradictorio lleva a la confusién en cuestiones fundamentales en la
generaciones nuevas: ;qué esta bien y que esta mal? ;Qué criterios son validos
para la vida madura? ¢A quién escuchar y seguir? ;Vale la pena la libertad, la
responsabilidad? ;Qué es ser humano? ;Quiénes somos? ;Quién soy? Y un sinfin
de preguntas mas que podriamos agregar.

Frente al caos, que puede llevar a la resignacion y la desesperanza, el PEG
nos provoca a no desesperar. Pues, siguiendo la logica de la fe, Francisco afirma
qgue lo bueno y bello Dios los saca del caos inicial (Gn 1).

Por ello, el PEG es una invitacién a todos a pensar el futuro de lo que existe
provocando un verdadero cambio, uno que no se da sin la educacién, o mejor: un
cambio cuyo motor es la Educacion. Y para ello es necesario realizar una alianza
local y global respecto al camino a seguir, sabiendo que la crisis es posibilidad de
crecimiento. El Papa propone algunos principios basicos que iluminen el camino,
principios enlos cuales sevislumbra unasintesis de feyrazén ética: centralidad de
lapersona, culturadel cuidado, didlogo, escuchaintergeneracionaly generacional,
participacién activa de todos especialmente de nifios y jévenes, ecologia integral
y relacional. Y estos principios van acompafiados de actitudes: arriesgar, centrar,
acoger, escuchar, incluir. Todas palabras e intuiciones subyacentes que sirven
como fundamento de cualquier teoria didactica o pedagogica a futuro, de las

leyes de los estados, de las costumbres, de las familias.
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De esta mirada sobre la realidad podemos dar un tercer paso que es
animarnos, y eso es lo que pretendi hacer en el escrito de la investigacion,
descubrir qué filosofia de la educacion esta en el espiritu de la propuesta. Es
muy rico lo que se vislumbra sobre este tema en todos los textos; el lenguaje es
muy positivo y alentador: educar es humanizar; humanizar es sostener caminos
de belleza y esperanza, es apostar por la transformacion desde la cercania y el
amor, es animar el deseo de ser, es alentar la curiosidad, es acompafar procesos
en el sano equilibrio de autoridad y libertad. Educar es entrar en didlogo con la
sabiduria de los pueblos y ancianos, con la novedad de las cosas que surgen en
el presente. Educar es apuntar a lo esencial.

Esta filosofia educativa, amplia y dirigida a todos para que cada uno la
asuma segun su contexto y personalidad, facilita la creacién de un nuevo
humanismo fraterno que no tema al futuro, puesto que se dota de las
herramientas necesarias para mantener viva la llama de la humanidad como el
fuego que anima las culturas y sociedades.

Este cultivo de lo humano en el corazén de todos posibilita, en el ambito

politico, la encarnacién del espiritu de la democracia como forma de vida social.
A nivel eclesial, esta dinamica ofrece varios resultados: orienta la evangelizaciéon
como transmision de la fe a las nuevas generaciones; proporciona herramientas
para materializar una Iglesia sinodal de modo concreto y no solo intencional;
genera un espacio relevante para abordar las palabras de la fe (Dios, Creacion,
Pecado, Salvacién, Encarnacidon, Resurreccién, Esperanza, Amor) de manera
significativa, enriqueciendo el dialogo con la razén: inculturacion.

Conla certeza de que hay muchariqueza en la propuesta del PEG Yy, seguro

de que cada uno con su lectura puede ampliar la mirada desde su formacién

1vao19 OAILYONd3 OLOvd

y experiencia, dejo a disposicion esta bibliografia para que les aproveche y

s

enriquezca tanto como a mi.

«0]4VS3A - VLSANAY - V1SINdOdd.,
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Bibliografia sobre Pacto Educativo Global
Textos de Benedicto XVI

Benedicto XVI; Discurso a los participantes en la IV Asamblea Eclesial Nacional Italiana;

19 de octubre de 2006; Visita pastoral a Verona: Discurso a los participantes en el IV Congreso
Eclesial Nacional italiano (19 de octubre de 2006) | Benedicto XVI

Benedicto XVI; Discurso a los participantes en el encuentro europeo de profesores
universitarios; 23 de junio de 2007; A los participantes en el Encuentro europeo de profesores
universitarios (23 de junio de 2007) | Benedicto XVI

Benedicto XVI; Mensaje a la didcesis de Roma sobre la tarea urgente de la educacion;

21 de enero de 2008; Carta a la Didcesis y a la ciudad ¢de Roma sobre la tarea urgente de la
educaciéon (21 de enero de 2008) | Benedicto XVI

Benedicto XVI; Discurso a la Conferencia Episcopal Italiana; 28 de mayo de 2009; A la

Asamblea general de la Conferencia Episcopal Italiana (28 de mayo de 2009) | Benedicto XVI

Benedicto XVI; Mensaje a los participantes en la 60° Asamblea General de la Conferencia
Episcopal Italiana; 4 de noviembre de 2009; Mensaje al Presidente de la Conferencia Episcopal
Italiana (4 de noviembre de 2009) | Benedicto XVI

Benedicto XVI; Discurso en el Encuentro con los Artistas; 21 de noviembre de 2009;
Encuentro con los artistas en la Capilla Sixtina (21 de noviembre de 2009) | Benedicto XVI

Benedicto XVI Discurso a obispos brasilefios en visita ad limina; 5 de diciembre de 2009; A
los obispos brasilefios de las Regiones Sur 3y 4 en visita “ad Limina Apostolorum” (5 de diciembre
de 2009) | Benedicto XVI

Benedicto XVI; Discurso a la Plenaria del Episcopado italiano; 27 de mayo de 2010; A la

Asamblea general de la Conferencia Episcopal Italiana (27 de mayo de 2010) | Benedicto XVI

Benedicto XVI; Saludo a los religiosos dedicados a la ensefianza LONDRES; 17 de

septiembre de 2010; Viaje apostdlico al Reino Unido: Celebracién de la educacion catdlica en la
capillay en el campo de deportes del Colegio Universitario Santa Maria de Twickenham (London
Borough of Richmond, 17 de septiembre de 2010) | Benedicto XVI

Benedicto XVI; Discurso a la Congregacion para la Educacion Catélica durante la audiencia
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https://www.vatican.va/content/benedict-xvi/es/speeches/2006/october/documents/hf_ben-xvi_spe_20061019_convegno-verona.html
https://www.vatican.va/content/benedict-xvi/es/speeches/2006/october/documents/hf_ben-xvi_spe_20061019_convegno-verona.html
https://www.vatican.va/content/benedict-xvi/es/speeches/2007/june/documents/hf_ben-xvi_spe_20070623_european-univ.html
https://www.vatican.va/content/benedict-xvi/es/speeches/2007/june/documents/hf_ben-xvi_spe_20070623_european-univ.html
https://www.vatican.va/content/benedict-xvi/es/letters/2008/documents/hf_ben-xvi_let_20080121_educazione.html
https://www.vatican.va/content/benedict-xvi/es/letters/2008/documents/hf_ben-xvi_let_20080121_educazione.html
https://www.vatican.va/content/benedict-xvi/es/speeches/2009/may/documents/hf_ben-xvi_spe_20090528_cei.html
https://www.vatican.va/content/benedict-xvi/es/speeches/2009/may/documents/hf_ben-xvi_spe_20090528_cei.html
https://www.vatican.va/content/benedict-xvi/es/messages/pont-messages/2009/documents/hf_ben-xvi_mes_20091104_cei.html
https://www.vatican.va/content/benedict-xvi/es/messages/pont-messages/2009/documents/hf_ben-xvi_mes_20091104_cei.html
https://www.vatican.va/content/benedict-xvi/es/speeches/2009/november/documents/hf_ben-xvi_spe_20091121_artisti.html
https://www.vatican.va/content/benedict-xvi/es/speeches/2009/december/documents/hf_ben-xvi_spe_20091205_ad-limina-brasile.html
https://www.vatican.va/content/benedict-xvi/es/speeches/2009/december/documents/hf_ben-xvi_spe_20091205_ad-limina-brasile.html
https://www.vatican.va/content/benedict-xvi/es/speeches/2009/december/documents/hf_ben-xvi_spe_20091205_ad-limina-brasile.html
https://www.vatican.va/content/benedict-xvi/es/speeches/2010/may/documents/hf_ben-xvi_spe_20100527_cei.html
https://www.vatican.va/content/benedict-xvi/es/speeches/2010/may/documents/hf_ben-xvi_spe_20100527_cei.html
https://www.vatican.va/content/benedict-xvi/es/speeches/2010/september/documents/hf_ben-xvi_spe_20100917_mondo-educ.html
https://www.vatican.va/content/benedict-xvi/es/speeches/2010/september/documents/hf_ben-xvi_spe_20100917_mondo-educ.html
https://www.vatican.va/content/benedict-xvi/es/speeches/2010/september/documents/hf_ben-xvi_spe_20100917_mondo-educ.html

con motivo de la Asamblea Plenaria de este dicasterio; 7 de febrero de 2011; A los participantes

en la Plenaria de la Congregacién para la Educacion Catdlica (7 de febrero de 2011) | Benedicto
XVI

Benedicto XVI; Discorso agli studenti partecipanti allincontro promosso dalla fondazione
Sorella Natura; 28 novembre 2011; Agli studenti partecipanti all'lncontro promosso dalla
Fondazione “Sorella Natura” (28 novembre 2011) | Benedetto XVI

Benedicto XVI, Discurso a la curia romana con motivo de las felicitaciones de navidad; 22
de diciembre de 2011; Discurso a la Curia Romana con motivo de las felicitaciones de Navidad
(22 de diciembre de 2011) | Benedicto XVI

Benedicto XVI; Audiencia 7 de noviembre de 2012; Audiencia general del 7 de noviembre
de 2012: El Afio de la fe. El deseo de Dios | Benedicto XVI

Textos de Francisco

Francisco; Mensaje en la clausura del congreso mundial educativo de Scholas ocurrentes;
5 de febrero de 2015; Clausura del Congreso Mundial Educativo de Scholas occurrentes (5 de
febrero de 2015) | Francisco

Francisco; Discurso a los miembros de la unién catdlica italiana de profesores, dirigentes,

educadoresyformadores (UCIIM); 14 de marzo de 2015; Ala Unién Catélica Italiana de profesores,
dirigentes, educadores y formadores [UCIIM] (14 de marzo de 2015) | Francisco

Francisco; Discorso alla societa Lazio; 7 maggio 2015; Alla Societa Sportiva Lazio (7 maggio
2015) | Francesco

Francisco; Discorso alla federazione italiana tennis; 8 maggio 2015; Alla Federazione
Italiana Tennis (8 maggio 2015) | Francesco

Francisco; Discorso ai partecipanti al congreso mondiale promosso dalla congregazione
per I'educazione cattolica (degli istitutu du studi); 21 novembre 2015; Ai partecipanti al Congresso

Mondiale promosso dalla Congregazione per I'Educazione Cattolica (degli Istituti di Studi) (21

novembre 2015) | Francesco (vatican.va
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Francisco; Discurso a la asociacion de padres de familias de las escuelas catdlicas de Italia

s
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(AGESC); 5 de diciembre de 2015; A la Asociacidon de padres de familia de las escuelas catélicas
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https://www.vatican.va/content/francesco/es/speeches/2015/march/documents/papa-francesco_20150314_uciim.html
https://www.vatican.va/content/francesco/es/speeches/2015/march/documents/papa-francesco_20150314_uciim.html
https://www.vatican.va/content/francesco/it/speeches/2015/may/documents/papa-francesco_20150507_societa-sportiva-lazio.html
https://www.vatican.va/content/francesco/it/speeches/2015/may/documents/papa-francesco_20150507_societa-sportiva-lazio.html
https://www.vatican.va/content/francesco/it/speeches/2015/may/documents/papa-francesco_20150508_federazione-italiana-tennis.html
https://www.vatican.va/content/francesco/it/speeches/2015/may/documents/papa-francesco_20150508_federazione-italiana-tennis.html
https://www.vatican.va/content/francesco/it/speeches/2015/november/documents/papa-francesco_20151121_congresso-educazione-cattolica.html
https://www.vatican.va/content/francesco/it/speeches/2015/november/documents/papa-francesco_20151121_congresso-educazione-cattolica.html
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https://www.vatican.va/content/francesco/es/speeches/2015/december/documents/papa-francesco_20151205_agesc.html

italianas [AGESC] (5 de diciembre de 2015) | Francisco

Francisco; Discurso a miembros del Movimiento Cristiano de Trabajadores; 16 de enero
de 2016; A los Miembros del Movimiento Cristiano de Trabajadores (16 de enero de 2016)
Francisco

Francisco; Mensaje a la profesora Margaret Archer, presidenta de la academia pontificia
de ciencias sociales con motivo de la sesién plenaria; 24 de abril de 2017; A la Academia Pontificia
de Ciencias Sociales con ocasioén de la sesién plenaria (24 de abril de 2017) | Francisco

Francisco, Educar en la Esperanza; Audiencia 20 de septiembre de 2017; Audiencia
general del 20 de septiembre de 2017 | Francisco

Francisco; Discurso a los participantes en la Asamblea General de los miembros de
la pontificia Academia para la Vida; 5 de octubre de 2017; A los participantes en la Asamblea

eneral de los miembros de la Pontificia Academia para la Vida (5 de octubre de 2017) | Francisco

(vatican.va)

Francisco; Discurso a la asociacion italiana de maestros catdlicos; 5 de enero de 2018; A
la Asociacion Italiana de Maestros Catolicos (5 de enero de 2018) | Francisco (vatican.va

Francisco; Lectio Divina Pontificia Universita Lateranense; 26 marzo 2019; Lectio Divina
del Santo Padre alla Pontificia Universita Lateranense (26 marzo 2019) | Francesco (vatican.va

Francisco; Discurso a los participantes en el seminario sobre Educacion: el Pacto Mundial,
organizado por la pontificia academia de ciencias sociales; A los participantes en un seminario
sobre “Educacion: el pacto mundial” (7 de febrero de 2020) | Francisco (vatican.va

Francisco; Mensaje al prepdsito general de los escolapios con motivo del seminario
online sobre el Pacto educativo global; 15 de octubre 2020; Mensaje del Santo Padre al Prepdsito
General de los escolapios con motivo del seminario online sobre el Pacto educativo global [12-14
de noviembre de 2020] (15 de octubre de 2020) | Francisco (vatican.va

Francisco; Videomensaje con ocasién del Encuentro promovido y organizado por la

congregacioén para la educacién catdlica: “Global compact on education. Together to look beyond”;

15 de octubre de 2020; Videomensaje del Santo Padre con ocasién del Encuentro promovido

y organizado por la Congregacién para la Educacién Catélica: “Global Compact on Education.
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https://www.vatican.va/content/francesco/es/speeches/2018/january/documents/papa-francesco_20180105_maestri-cattolici.html
https://www.vatican.va/content/francesco/es/speeches/2018/january/documents/papa-francesco_20180105_maestri-cattolici.html
https://www.vatican.va/content/francesco/it/speeches/2019/march/documents/papa-francesco_20190326_lectiodivina-univlateranense.html
https://www.vatican.va/content/francesco/it/speeches/2019/march/documents/papa-francesco_20190326_lectiodivina-univlateranense.html
https://www.vatican.va/content/francesco/es/speeches/2020/february/documents/papa-francesco_20200207_education-globalcompact.html
https://www.vatican.va/content/francesco/es/speeches/2020/february/documents/papa-francesco_20200207_education-globalcompact.html
https://www.vatican.va/content/francesco/es/messages/pont-messages/2020/documents/papa-francesco_20201015_messaggio-superiore-generale-scolopi.html
https://www.vatican.va/content/francesco/es/messages/pont-messages/2020/documents/papa-francesco_20201015_messaggio-superiore-generale-scolopi.html
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Together to look beyond” (15 de octubre de 2020) | Francisco (vatican.va)

Francisco; Videomensaje para el lanzamiento de la mision 4.7 y el Pacto educativo; 16 de
diciembre de 2020; Videomensaje del Santo Padre para el lanzamiento de la misién 4.7 y el pacto
educativo (16 de diciembre de 2020) | Francisco (vatican.va)

Francisco; Mensaje para el lanzamiento del Pacto Educativo; 5 de octubre de 2021;
Encuentro sobre el Pacto Educativo Global (5 de octubre de 2021) | Francisco (vatican.va

Francisco; Videomensaje para la clausura de la asamblea plenaria del consejo pontificio
de la cultura; 23 de noviembre de 2021; Videomensaje del Santo Padre con motivo de la clausura
de la Asamblea Plenaria del Consejo Pontificio de la Cultura (23 de noviembre de 2021) | Francisco

Francisco; Palabras a los participantes del Congreso Lineas de Desarrollo del Pacto

Educativo Global; 1 de junio de 2022 A los participantes en el Congreso: “Lineas de desarrollo del
Pacto Educativo Global”, organizado por la Congregacién para la Educacién Catdlica (1 de junio

de 2022) | Francisco (vatican.va
Francisco; Mensaje a los participantes en la EU Youth Conference; 6 de Julio de 2022;

Mensaje del Santo Padre a los participantes en la “EU Youth Conference” [Praga, 11-13 de julio

de 2022] (6 de julio de 2022) | Francisco (vatican.va

Francisco; Carta a los participantes en el congreso de la oficina internacional de la

educacioén catélica; 31 de agosto de 2022; Carta del Santo Padre a los participantes en el Congreso
Mundial de la Educacién Catdlica [Marsella, 1-3 de diciembre de 2022] (31 de agosto de 2022)
Francisco (vatican.va)

Francisco; Mensaje a los participantes en el proyecto ursulino del Pacto Educativo Global;
21 de septiembre de 2022; Mensaje del Santo Padre a los participantes en el proyecto Ursulino
del Pacto Educativo Global (21 de septiembre de 2022) | Francisco (vatican.va

Francisco; Discurso en la Clausura del foro de Baréin para el Dialogo: oriente y occidente

por la convivencia humana; 4 de noviembre de 2022; Viaje apostdlico a Baréin: Clausura del Foro

1vao19 OAILYONd3 OLOvd

complejo del “Sakhir Royal Palace” de Awali, 4 de noviembre de 2022) | Francisco (vatican.va
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Francisco; Discorso ai participanti allassamblea generale dellunione mondiale degli
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insegnanti cattolici (UMEC-WUCT); 12 de noviembre de 2022; Ai Partecipanti allAssemblea
Generale dellUnione Mondiale degli Insegnanti Cattolici (UMEC-WUCT) (12 novembre 2022

Francesco (vatican.va)

Francisco; Discurso a las comunidades de las universidades e instituciones pontificias
romanas; 25 de febrero de 2023; A los rectores, profesores, estudiantes y personal de las
Universidades e Instituciones pontificias romanas (25 de febrero de 2023) | Francisco

Francisco; Discurso a los participantes en el congreso de la organizacion de universidades
catolicas América Latina y el Caribe (ODUCAL); 4 de mayo de 2023; A los participantes en el
Congreso de la Organizacién de Universidades Catélicas de América Latina y el Caribe (4 de mayo
de 2023) | Francisco (vatican.va

Francisco; Discurso a los miembros de la Fondation Internationale religions et sociétés;

1 de junio de 2023; A los miembros de la “Fondation Internationale Religions et Sociétés” (1 de
junio de 2023) | Francisco (vatican.va)

Francisco; Discurso en el encuentro con las autoridades, la sociedad civil y el cuerpo
diplomatico de Portugal; 2 de agosto de 2023; Viaje apostdlico a Portugal: Encuentro con las
autoridades, la sociedad civil y el Cuerpo Diplomatico en el Centro Cultural de Belém (Lisboa, 2

de agosto de 2023) | Francisco

Francisco; Discurso en el Encuentro con los jévenes Universitarios; Lisboa, 3 de agosto de

2023; Viaje apostdlico a Portugal: Encuentro con los jovenes universitarios - Actividades del Santo
Padre Francisco | Vatican.va

Francisco; Discurso a los participantes en la Asamblea General y conferencia de la
European Parents'Association (EPA); 11 de noviembre de 2023; A los participantes en al Asamblea
General y Conferencia de la European Parents’ Association (EPA) (11 de noviembre de 2023

Francisco (vatican.va)

Francisco; Discurso a la delegacién de la federacidn internacional de la Universidades
catodlicas; 19 de enero de 2024; Ala delegacion de la Federacion Internacional de las Universidades
Catdlicas (FIUC) (19 de enero de 2024) | Francisco

Francisco; Saluto al presidente e al board of trustee della university of Notre Dame
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(Indiana, U.S.A)); 1 febbraio 2024; Udienza al Presidente e al Board of Trustees della “University
of Notre Dame” (Indiana - U.S.A.) (vatican.va)

Francisco; Discorso alld delegazione superiore “Merrimack College”, in Massachusetts;
10 maggio 2024; Alla Delegazione dell'lstituto di Educazione Superiore “Merrimack College”, in
Massachusetts (10 maggio 2024) | Francesco

Francisco; Messaggio ai partecipanti del congreso delllAPEL (Association des parents

d'éléves de I'enseignement libre); 13 maggio 2024; Messaggio del Santo Padre ai partecipanti del
Congresso dellAPEL (Association des Parents d’Eléves de I'Enseignement Libre) (13 maggio 2024)
Francesco

Francisco; Discurso a una delegacién de la Loyola University de Chicago; 20 de mayo de
2024; A una delegacion de la Loyola University de Chicago (20 de mayo de 2024) | Francisco

Francisco; Discurso a los miembros de la comision internacional del apostolado educativo
de la compafiia de Jesus; 24 de mayo de 2024; A los miembros de la Comisién Internacional del
Apostolado Educativo de la Compafiia de Jesus (24 de mayo de 2024) | Francisco

Francisco; Carta sobre el papel de la Literatura en la Formacion; 17 de julio de 2024; Carta

del Santo Padre sobre el papel de la literatura en la formacién (17 de julio de 2024) | Francisco

Francisco; Discurso en el encuentro con docentes universitarios “Promotiezaal” della
“Katholieke Universiteit Leuven”; Lovaina, 27 settembre 2024; Viaggio Apostolico in Lussemburgo
e Belgio: Incontro con i docenti universitari nella “Promotiezaal” della “Katholieke Universiteit
Leuven” (27 settembre 2024) | Francesco

Francisco; Discorso ai partecipanti al congresso nazionale del movimiento di impegno
educativo di azione cattolica (MIEAC); 31 ottobre 2024; Ai Membri del Movimento di Impegno
Educativo di Azione Cattolica (MIEAC) (31 ottobre 2024) | Francesco

Francisco; Cartasobrelarenovacién del estudio dela historiadelalglesia; 21 de noviembre

de 2024; Carta sobre la renovacion del estudio de la historia de la Iglesia (21 de noviembre de

2024) | Francisco
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Francisco; Discorso nell'incontro con la comunita accademica della pontificia universita
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gregoriana; 5 novembre 2024; Incontro con la comunita accademica della Pontificia Universita
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https://www.vatican.va/content/francesco/it/speeches/2024/september/documents/20240927-belgio-docenti-universitari.html
https://www.vatican.va/content/francesco/it/speeches/2024/september/documents/20240927-belgio-docenti-universitari.html
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https://www.vatican.va/content/francesco/it/speeches/2024/october/documents/20241031-mieac.html
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Francisco; Discorso ai membri del consiglio nazionale dei giovani; 16 novembre 2024; Alla
Delegazione del Consiglio Nazionale dei Giovani (16 novembre 2024) | Francesco
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- Identita Europea
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EL AMOR, ESA COSA SERIA

Rescatando del olvido a ‘Deus Caritas est’

T José Antonio Medei

Abstract:

Este articulo reflexiona sobre la vigencia y profundidad de la enciclica Deus
Caritas est (2005) de Benedicto XVI, en el contexto de la crisis cultural y educativa
que atraviesa la Iglesia contempordnea. A partir de una lectura critica, se subraya
la necesidad de recuperar la experiencia originaria del cristianismo como encuentro
personal con Cristo, frente a las reducciones moralistas y ritualistas que han marca-

do la modernidad.

Palabras Claves: Benedicto XVI - Deus Caritas est - Amor cristiano - Fe y cul-
tura- Teologia del amor

El préximo 25 de diciembre del corriente afio procederemos a celebrar
(quienes aun lo recuerden) los 20 afios de publicacién de la enciclica Deus Co-
ritas Est por parte del gran Papa Benedicto XVI. Uno de los tantos documentos
olvidados por la desmemoria eclesial, expresion tipica de la crisis terminal que
vive la Iglesia de hoy; una crisis que es paradigmatica, educativa y cultural. Crisis
claramente enunciada por el tedlogo Ratzinger alla por 1985 cuando, en el Infor-
me sobre la Fe, hizo un crudo analisis de la autodestruccidn posterior al Concilio
Vaticano IlI; andlisis que llevd al rasgado de vestiduras de gran parte del establi-

shment eclesial, incapaz de situarse ante la tragedia y dejarse iluminar por los
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signos de los tiempos para implementar las reformas que el momento histérico

imponia.

No sorprende, por tanto, esta desmemoria. Ya lo han padecido, como vic-
timas, el mismo Concilio, como también tantos otros documentos papales que
han sido faros en medio de las tinieblas del mundo moderno/posmoderno. Pen-
semos en el mismo Catecismo, el Compendio de la Doctrina Social de la Iglesia, 1as
enciclicas Fides et Ratio, Veritatis Splendor (cuyo capitulo | pone los cimientos para
el necesario cambio de paradigma conciliar) y otros mas cuyo desconocimiento

por parte de la feligresia catdlica no tiene lagunas.

El caso que nos ocupa seria uno de tantos si no fuese por el tema que
aborda: el Amor cristiano. Es decir, aquello sin lo cual de nada vale el esfuerzo,
hagamos lo que hagamos (san Pablo en 1 Cor 13 dixit), aquello sin lo cual nos
gquedamos afuera del Destino grande al que fuimos llamados (san Mateo 25 avi-
sa). Y esto carga al tema con un elemento de escandalo que no nos atrevemos a

mirar de frente: la llamada provocativa y paraddjica a perder la propia vida para

conservarla de manera plena. Frente a esto emerge el espiritu conservador que
nos habita (signo de vejez y cansancio): jEs demasiado! ;Quién podra realizarlo?

“Mejor vuelve otro dia y te escucharemos”, le dijeron a Pablo en el Are6pago de

Atenas (Hch, 17). “Este lenguaje es muy duro. ;Quién puede soportarlo?”, se que- § E
g =

jaba la gente (Jn, 6). Y asi siempre. Hoy también. S
Pero... Deus Caritas Est (DCE en adelante) nos sale al encuentro (palabra §

>

clave) para ayudarnos a Ver lo auténtico, lo originario, lo esencial (que en el caso i
=

del cristianismo si es visible a los 0jos). Porque, siguiendo su tarea educativa de ®
w0

. . . . . Q

toda una vida dedicada a proponer lo Novedoso del cristianismo, el Papa Rat- S
S

. . . 7 Ve . . Q
zinger, en DCE, vuelve a la carga con municién teolégica de grueso calibre. Pero, =
[4)

. . S

sobre todo, con un corazén de padre, que no escatima esfuerzos en volver a <
Q

o

insistir en la urgente tarea de una Reforma, es decir, Conversion, de la mente y S
5
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del corazon, para redescubrir la esencia del Hecho cristiano, su auténtica natu-

raleza, tal como aconteci6 al Principio de esta historia.

*k*

Digamoslo sin eufemismos: a partir del siglo XVI se fue produciendo, en
la cultura de Occidente, un reduccionismo de lo cristiano que desembocd, en el
siglo XIX, con una expresién cultural totalmente degradada, distorsionada por
reductiva, victima de una pérdida de identidad clara y definida. Si bien siempre el
Espiritu suscitd un “resto” que mantuvo viva la experiencia auténtica, que renovo
en su vivencia el camino de la Fe, sin embargo, la cultura dominante, lo general,
la practica (horrible palabra aqui) habitual desembocé en lo que Charles Péguy
llamo proféticamente “cristianismo moderno”. Es decir, un cristianismo reducido
a moral, a rito, a culto, a espiritualidad, a doctrina y, en el limite, para rematar la
tragedia, reducido a “religion”. R.LP., dijeron Marx, Feuerbach, Nietzsche, Comte,
Freud y un largo etc. de iluminados. A quienes deseen seguir la légica de este
proceso les recomiendo aproximarse a la lectura de La Roca (T.S. Eliot), La con-
ciencia religiosa del hombre moderno (L. Giussani), La esencia del cristianismo
(R. Guardini), Los origenes de la pretension cristiana (L. Giussani), Introduccién
al Cristianismo (J. Ratzinger), El Dios en quien no creo (J. Arias), o la estupenda
trilogia de V. Messori: Hipotesis sobre Jesus, ;Padeci6 bajo Poncio Pilato? y dicen

gue ha resucitado.

El proceso de retorno a lo auténticamente cristiano, partiendo de ese Res-
to misterioso, comienza sobre todo con el gran Papa Ledn Xlll y desemboca en el
Concilio Vaticano 1l (1962-1965), cuya onda expansiva de reforma paradigmatica
aun no nos ha impactado de lleno. Tuvimos Papas santos y geniales en estos 60
afios, pero el dafio es muy grande. El Espiritu ha suscitado y suscita Movimientos

gue van en esta linea, pero el estrepitoso fracaso de la predicacion, la cateque-
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sis y la educacién catdélicas modernas (J. Ratzinger) ha sido tan devastador que
aun no nos reponemos. Y ni siquiera el soplo impetuoso del Espiritu, desatando
el vendaval Francisco, ha suscitado vientos de cambio, al menos en muchos y
sobre todo en ciertos estamentos eclesiales. Preferimos seguir siendo herede-
ros de Kant (la Moral como centro de la vida y medida de la estatura humana),
o discipulos de Hegel (la doctrina como garantia de verdad y pertenencia). Por
eso es frecuente en nuestros labios escuchar: “iNo tiene autoridad moral!” Lean
la parabola del joven rico, y comprenderan la verdad de lo dicho por Péguy: “la
moral es una costra que envuelve al hombre y lo torna impermeable para la Gra-
cia”. Como también solemos decir: no discutimos personas sino Ideas (jOh Pla-
ton, Platén, qué grande sos!). Si creyéramos al Evangelio entenderiamos aquello
de “no son los que dicen Sefior, Sefior...”. Ni hablar si analizamos el voto de los
catolicos cuando de politica se trata. Entramos al cuarto oscuro dejando afuera
la justicia, la solidaridad, el bien comun, el destino universal de los bienes y la
subsidiariedad. O sea, dejamos afuera la DSI, y ensobramos el manual del buen

ciudadano ilustrado. Ya no es la Gracia la que salva sino la “coherencia” moral. En

sintesis: somos Modernos, no cristianos. No todos, obvio, pero esta es la ténica

dominante.

*k%* Q =

S >

S

: ., g ®

Entonces, hacer memoria de la provocacion de los documentos papales "3

es casi una cuestiéon de supervivencia frente a este demonio paradigmatico, que §
(%]

se nos instalé en el s6tano de la Casa, pero que hace sentir sus funestas conse- "é
cuencias en la superficie. ®
. . . . Q

Moraleja: hay que cambiar de mentalidad, convertirse. Y esto no es un 3

o

problema moral (jAdids, viejo Kant, vade retro!), sino de cosmovision, de com- S
<

prension. A eso apunta DCE, entre otras cosas. s
Q

S

1)

G
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Solo vamos a realizar algunas anotaciones de la Introduccién y la Primera
parte de DCE (1-18), anotaciones que nos ayuden en el objetivo buscado: romper
la tranquilidad en la que estamos instalados y confortablemente adormecidos.
“Jesucristo me dejo inquieto”, decia el P. Zezinho. DCE es el Espiritu que golpea a
las puertas esperando que alguien se despierte y abra. jOjala esta contribucién

ayude en este llamado!
*k*

La provocacion es fuerte ya desde la Introduccién: “No se comienza a ser
cristiano por una decisiéon ética o una gran idea, sino por el encuentro con un
acontecimiento, con una Persona, que da un nuevo horizonte a la vida y, con

ello, una orientacién decisiva” (DCE 1).

Las religiones son fruto de la constructividad humana en su deseo de al-
canzar el Infinito. Aqui ocurre lo contrario: el Infinito viene a nuestro encuentro
(en el mar, camino de Emaus o de Damasco, en el pozo de Sicar, etc.) y nos
impacta de modo imprevisto e imprevisible; acontece de manera impensable,
en circunstancias inéditas e inesperadas. Para este Encuentro no se requieren
prerrogativas morales o intelectuales, solo se exige la sencillez del corazén que
reconoce, dice Si, y sigue. “"Hemos reconocido el amor que Dios nos tiene y he-
mos creido en él”, “nosotros lo hemos dejado todo y te hemos seguido”, “Tu eres
el Mesias, el Hijo de Dios vivo”, diran los primeros en ser impactados por este
Acontecimiento. Y DCE nos viene a decir que esto acontece HOY con la misma
modalidad, con la misma dinamica. No en vano, al final de sus dias, en su libro La
Luz del mundo, el Papa Ratzinger dira que lo primero es esto: la Fe. La moral vie-
ne después, con el tiempo, es algo segundo. Ya no hay mas dicotomia linguistica:
feyvida, fey cultura, propias de ese cristianismo moderno viciado de moralismo

y disyuncion existencial. Porque en la Fe ya se da todo, se incluye la totalidad de
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la experiencia, no es necesaria ninguna aclaracion: se es cristiano. Punto. Lo que

se agregue de mas, viene del Maligno.

*k*

Otro punto interesante es el relativo, precisamente, al lenguaje utilizado
para referirse a las cosas de la Fe. Llegamos al punto de que las palabras cristia-
nas dejaron de comprenderse en su sentido auténtico; un punto cuyo retorno
puede iniciarse tanto con el Concilio Vaticano Il como, sobre todo, con el Cate-
cismo de la Iglesia Catdlica. Pues he aqui que ni asi. Si hacemos un mapeo entre
quienes se declaran creyentes, cristianos, no creyentes o agnosticos, pasando
lista de toda una serie de palabras cristianas, veremos que comparten la com-
prension en general. Comprension “moderna”, alejada de todo sentido de fe. Y
entre ellas esta la palabra Caridad, asimilada a limosna, una especie de favor
hecho hacia otro que es inferior, una accién signada por la lastima, y que da de
lo que sobra, o no sirve, a un pobre en desgracia. Esto infecta las redes sociales,

pero también la letra de muchas canciones o los textos de prominentes escrito-

res. O lo que es peor, entender la Caridad como Amor desgajado del Eros, o sea,
un amor que no corresponde a los deseos de satisfaccion del corazén humano.

Una especie de angelismo odioso, que hace que el sexo, por ejemplo, se vuelva

a m

Q r~

~ . . . .. S >

algo extrafio (cuando no, peligroso) para la experiencia de ese amor. En definiti- 5 S
. . § ®

va, un cambalache discepoliano. = 3
3

Para DCE el Amor es otra cosa muy distinta, ya que el ser humano no es §

m

. . L. =
concebido al modo del dualismo platénico, cuerpo y alma, donde el cuerpo es el =
P

momento negativo y el alma es el momento noble. El ser humano es una unidad 2
Q

. s s

fundamental en la que Eros (pasion, fuerza y deseo de comunion) se entrelaza 3
o

. . , .. » Q

formando un todo unitario con Agape (descubrimiento del otro, preocupaciéony S
<

ocupacién por/en el otro, aspiracion a lo definitivo y la exclusividad, para siem- s
Q

S

1)

b
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pre) (DCE 6, 7).

Muy bien lo vieron a esto, en relacion con el deseo de infinito que habita
el corazén humano, san Agustin y santo Tomas, cuando, al contrastar con la
contingenciay la finitud propias del mismo, ampliaban el horizonte, no solo exis-
tencial sino también linguistico, cuando escribieron: “Nos hiciste para Ti, Sefior, y
nuestro corazdn estara inquieto hasta que repose en Ti” (Agustin). “La eternidad
es la posesion, total y simultanea, de todos los bienes que satisfacen el deseo del

corazéon humano” (Tomas de Aquino, parafraseando a Boecio).

*k*

Si avanzamos, nos encontramos con la recuperacion de la auténtica ima-
gen de Dios y del hombre, algo esencial para poder penetrar en la comprension
del camino cristiano de manera Idcida. Brevemente nos ocuparemos del primer
tema. Y este es un tema espinoso como pocos, un tema que ha sido muy mal tra-
tado, mal ensefiado y, como consecuencia, mal comprendido, por obra y gracia
de aquellas fallidas predicacion, catequesis y educacion llamadas “catdlicas” en

el periodo moderno. Vamos por partes.

Cuando pronunciamos la palabra Dios, ;qué nos viene a la mente? Un Ser
absoluto, todopoderoso, que ha hecho todo en un alarde de poder sin limites,
y a quien se le pide que intervenga cuando el agua llega al cuello (o el avidn se
cae, o los estudios médicos son desalentadores, o cuando los sefiores de la gue-
rra se cansan de matar, etc., etc.). “Salvanos, Sefior, manifiesta tu poder y ven a
salvarnos”, decia el salmista. Merece parrafo aparte aqui el tema del sentido del
Milagro y el de la Oracidn, ya que rezamos de la forma que creemos. El proble-
ma es en qué creemos. (el “Dios” en quien no creo, dice el periodista Juan Arias,
compafiero de viajes de Juan Pablo Il). (A qué Dios invocamos cuando oramos?

¢A este Pantocrator que todo lo puede y todo lo decide arbitrariamente y segin
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su voluntad santisima? ;Al Gran Arquitecto del mundo, que lo hizo y lo dej6 alli
ordenado y sin necesidad de retoques? (Al Supremo Relojero que dio cuerda al
mecanismo del mundo y lo dejo librado a su marcha? Encima, a veces no recibi-
mos lo que pedimos, y alli se arma la rosca metafisica. Porque Jesus dijo que si

pedimos, recibimos. Entonces, ;como es la cosa?

DCE nos devuelve a la imagen cristiana de Dios, muy alejada, a afios luz,
de esa imagen que hemos forjado en nuestra mente como fruto de una educa-

cion fallida. Veamos.

La fe biblica nos transmite una nueva imagen de Dios, ya en el AT, cuan-
do el Sefior emerge como el Unico Dios frente a los dioses, hechura de manos
humanas (la religion); ellos tienen boca y no hablan, tienen pies y no caminan,
pero Yahvé emerge como aquel al que remite toda la realidad ya que ella es obra
de sus manos (creacién). Y este Sefior no es el principio abstracto de un mono-
teismo difuso y anénimo, sino que se define por un amor apasionado hacia sus

criaturas (por ende, personal), en especial hacia su pueblo escogido. “El ama, y

este amor suyo puede ser calificado sin duda como eros que, no obstante, es
también totalmente agape” (DCE 9). El llega al hombre don&ndose en un amor

de amistad (Moisés) o la figura del esposo amante que, a cambio de su amor,

solo pide fidelidad a esa alianza. Aqui se puede comprender el lugary el valor del § g
Q

Cantar de los Cantares, un libro que no habla directamente de Dios pero que, a S

. m

(%]

través de sus versos, lo transpira por todos los poros. Y si miramos globalmente >

o

(%)

la revelacion, vemos que este amor gratuito, donado sin prerrequisitos morales 2

X

(“el Sefior nos primerea”, decia el Papa Francisco) es tan grande que: =

[...] pone a Dios contra si mismo, su amor contra su justicia. El cris- S

S

. . . . . Q

tiano ve perfilarse ya en esto, veladamente, el misterio de la Cruz: Dios =

[4)

ama tanto al hombre que, haciéndose hombre él mismo, lo acompafia in- S

Q

o

cluso en la muertey, de este modo, reconcilia la justicia y el amor (DCE 10). S

5
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Decir esto es locura y escandalo. Bien le cabria al Papa Ratzinger aquello
gue le dijo a Pablo el gobernador Festo: “iTanto estudio te ha trastornado el ce-

rebro!” (Hch 26, 25).

En conclusién: en la Biblia hallamos una imagen estrictamente metafisica
de Dios ya que El es en absoluto la fuente originaria de cada ser. Pero, a la vez,
este Logos, este principio creador de todas las cosas, es al mismo tiempo un
amante con toda la pasion de un verdadero amor. “Asi, el eros es sumamente

ennoblecido, pero también tan purificado que se funde con el dgape” (ib.).

Hasta aqui, una imagen de Dios muy lejana de aquella que mencionamos
al principio y que hemos heredado de nuestra educacién moderna. Y esto se

terminard de evidenciar en el Nuevo Testamento.
**k*k

Si bien tanto el Antiguo como el Nuevo Testamento conforman una sola
Escritura, la novedad de este ultimo es radical y original. Y tanto en uno como en
otro sentido, no hablamos de nuevas ideas sino de un realismo inaudito en la
figura misma de Cristo que, a través de este Acontecimiento, se revelara como
el Infinito, el “Yo soy” revelado a Moisés, encontrable en un tiempo historico
factible de datar, en una geografia descriptiva, bajo un Imperio registrable, con
actores histéricos reconocibles, en la carne y la sangre de un individuo cuya vida
se desarrolla segun los canones y avatares de la vida de cualquier ser humano

venido a este mundo.

Ya no es imperativo buscar a Dios, imaginarlo, pensarlo, rendirle un culto
fruto de una busqueda siempre infructuosa y llena de errores (el camino de las
religiones), porque El ha salido al encuentro del hombre y lo ha alcanzado, mos-
trandosele y haciéndosele cercano. Con cierto cuidado, bien podriamos decir

gue, con este Acontecimiento, las religiones han llegado a su fin. Ha comenzado
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lo Nuevo, lo que, esencialmente, es Otra cosa distinta (DCE 12-13).

Asi, ahora Dios tiene un rostro, se hace visible, encarnado en Cristo, y
atrayendo a todos hacia El origina una comunién que se manifiesta en la vida de
un Pueblo. Es justamente la vivencia de este pueblo, la pertenencia al mismoy la
participacién en su vida mediante las diversas obras (liturgia, sacramentos, mi-
sién, caritativa, educacion, catequesis, obras sociales) lo que forma la fisonomia

propia del sery vivir como cristianos. Y es decisivo dejar en claro que esto:

[...] no es simplemente moral, que podria darse autbnomamente,
paralelamente a la fe en Cristo y a su actualizacién en el Sacramento: fe,
culto y ethos se complementan reciprocamente como una unica realidad,
que se configura en el agape de Dios. Asi, la contraposicién usual entre
culto y ética simplemente desaparece. En el culto mismo, en la comunién
eucaristica, esta incluido, a la vez, el ser amadosy el amar a los otros (DCE

14).

Es decir, la primacia de la Gracia, la respuesta de la Fe y luego recién, si,

en el tiempo, segln el camino personal de cada persona (homo viator, dice la
teologia), la Caridad, el amor como compromiso practico, universal pero aquiy

ahora. Sin pretensiones sobre la propia vida, sin esa asfixia perfeccionista falsa

a m

Q r~
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que solo perturbay quita la paz. “;Quién podra realizarlo?”, decian los Apdstoles. I
: . i g 2

Y siempre la respuesta serenay certera de Jesus (o sea, de Dios): “Para los hom- R m
>

bres esto es imposible. Pero para Dios todo es posible”. §
>

M

2

Kkk =

P

(93]

8

Entonces, este Dios hecho uno de nosotros, que atraviesa todas las cir- g8

Q.

. . . . o
cunstancias de la vida humana, que se ha identificado hasta el fondo con el des- 2
o

tino humano, ha unido de manera inseparable el reconocimiento y el seguimien- N
o

Z 7 ee . . Q

to de El con el amor al préjimo, en una inseparable relaciéon al punto de que S
5
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amar a Dios es una mentira si el corazén se cierra al préjimo, porque este pasa a
ser un camino para encontrar también a Dios. Cerrar los ojos ante el préjimo es

volverse ciegos ante Dios.

Por ello, este Dios que revela Jesucristo (que es Padre, pero también Hijo
en una efusion de Amor) ejerce su omnipotencia cuando perdona, acoge y es
misericordioso. Su omnisciencia se identifica con el conocimiento, amoroso y
personal hacia cada uno, penetrando nuestra historia desde la concepcién, en
el seno materno, hasta el Destino ultimo de felicidad prometida. Su providencia
es esa compafia llena de afecto y cuidado en cada circunstancia de nuestra vida,
sobre todo en las mas oscuras. Y asi, si seguimos desarrollando los atributos
divinos, iremos descubriendo una fisonomia de lo Divino que dista mucho de lo
que descubrieron Platon (la Idea de Bien), Aristoteles (el Acto puro y Motor inmo-
vil), la filosofia Moderna y la Ilustracion, que mencionamos al principio. Incluso
estaimagen de Dios trasciende el monoteismo, esa pobre descripcién con la que
los manuales liquidan la descripcion del supuesto Dios cristiano. Nada que ver
con todo eso. Como dijo Jesus: “aqui estamos en presencia de Algo mucho mas

grande que Salomén y Jonas”.

Entonces es comprensible lo que DCE va dejando en claro, en relaciéon con
esta nueva imagen de Dios y su nexo inescindible en la relacién con el préjimo,
cobrando asi el Amor un sentido que no aparece en otras tradiciones al margen

de la cristiana:

Si en mi vida falta completamente el contacto con Dios, podré ver
siempre en el projimo solamente al otro, sin conseguir reconocer en él la
imagen divina. Por el contrario, si en mi vida omito del todo la atencion al
otro, queriendo ser sélo piadoso y cumplir con mis deberes religiosos, se
marchita también la relacion con Dios. Sera Unicamente una relacién co-

rrecta, pero sin amor. Sélo mi disponibilidad para ayudar al préjimo, para

32

Magister. Revista de Educacion | ISSN 2618-3854 | | Numero 9 | pp. 21 a 37.



manifestarle amor, me hace sensible también ante Dios. (DCE 18)

Es evidente aqui que el Amor ya no es un “mandamiento”, algo externo
al sujeto que lo obliga a una praxis coherente, sino mas bien, y ante todo, una
experiencia de amor nacida desde dentro, es decir, el corazén humano, y sus
exigencias fundamentales, puestos en juego en la relacion de Fe con Jesus la
cual genera una experiencia que, por su propia naturaleza, se expande y es co-
munionalmente comunicado a otros. Dice DCE que “...el amor crece a través del
amor. El amor es divino porque procede de Dios y a Dios nos une y, mediante
este proceso unificador, nos transforma en un Nosotros...hasta que al final Dios

sea todo para todos” (DCE 18).

En fin, volviendo al inicio de este trayecto, podemos decir que el Amor es
cosa seria, por su origen, sus manifestaciones esenciales al corazén humano y
su vocacion final a lo Definitivo y consumado en el Corazéon de Aquel que es Alfa
y Omega, y que viene en las circunstancias de la vida provocando la necesidad

de una respuesta ante su propuesta: ven y sigueme!.

En este Afio jubilar de la Esperanza, virtud teologal gracias a la cual es-
tamos en camino por la certeza que nos infunde la Fe (y por ende nada tiene

gue ver con el optimismo), somos llamados a redescubrir el auténtico rostro de

a m

Dios, para lo cual hemos de volver a la experiencia originaria y fundante de lo § %
cristiano. Diriamos que es preciso deconstruir esa imagen perversa que nos han 4 ;
>

transmitido la catequesis, la predicacién y la educacion “catélicas” modernas, y §
>

volver a la experiencia de la Fe bajo la modalidad de un encuentro con una Pre- ‘é’
>

sencia personal, viva y atractiva frente a la cual tomar una decision clave para la =
w0

existencia. Nadie se mueve, seriamente, si no es por un gran amor que fascina §
y hace atractiva una propuesta. El Acontecimiento cristiano lo es. Hay que pedir §
poder encontrarlo, reconocerlo y seguirlo. %
S

Deseo cerrar esta contribucidn con un texto, muy sugerente en relacion g

0n

33

Magister. Revista de Educacion | ISSN 2618-3854 | | Numero 9 | pp. 21 a 37.



con todo lo dicho, sobre todo en relacién con esa deconstruccidon a realizar en

torno a la imagen moderna que heredamos.
Arias (1970) comenta:

‘Muchos ateos, en lo que no creen es en un Dios en el que yo tam-
poco creo’. Si, yo nunca creeré en: el Dios que ‘sorprenda’ al hombre en
un pecado de debilidad, el Dios que condene la materia, el Dios incapaz
de dar una respuesta a los problemas graves de un hombre sinceroy hon-
rado que dice llorando: ‘iNo puedo!, el Dios que ame el dolor, el Dios que
ponga luz roja a las alegrias humanas, el Dios que esterilice la razén del
hombre, el Dios que bendiga a los nuevos Caines de la humanidad, el Dios
mago y hechicero, el Dios que se hace temer, el Dios que se haga mono-
polio de una Iglesia, de una raza, de una cultura, de una casta. El Dios que
no necesita del hombre, el Dios arbitro que juzga sélo con el reglamento
en la mano. El Dios solitario, el Dios incapaz de sonreir ante muchas tras-
tadas de los hombres, el Dios que ‘juega’ a condenar. El Dios que ‘manda’
al infierno, el Dios que no sabe esperar, el Dios que exija siempre un diez
en los examenes, el Dios capaz de ser explicado por una filosofia, el Dios
que adoren los que son capaces de condenar a un hombre, el Dios inca-
paz de amar lo que muchos desprecian, el Dios incapaz de perdonar lo
que muchos hombres condenan, el Dios incapaz de redimir la miseria, el
Dios incapaz de comprender que los niflos deben mancharse y son olvi-
dadizos, el Dios que impida al hombre crecer, conquistar, transformarse,
superarse hasta hacerse casi un Dios, el Dios que exija al hombre, para
creer, renunciar a ser hombre, el Dios que so6lo pueden comprender los
maduros, los sabios, los situados, el Dios a quien no temen los ricos a
cuya puerta yace el hambre y la miseria. El Dios capaz de ser aceptado

y comprendido por los que no aman, el Dios que adoran los que van a
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misa y siguen robando y calumniando, el Dios que no supiese descubrir
algo de su bondad, de su esencia, alli donde vibre un amor por equivoca-
do que sea, el Dios a quien agrade la beneficencia de quien no practica
la justicia, el Dios para quien fuese el mismo pecado complacerse con la
vista de unas piernas bonitas y calumniar y robar al préjimo y abusar del
poder para medrar o vengarse, el Dios que condene la sexualidad, el Dios
que se arrepintiera alguna vez de haberle dado la libertad al hombre, el
Dios que prefiera la injusticia al desorden, el Dios mudo e insensible en
la historia ante los problemas angustiosos de la humanidad que sufre, el
Dios a quien interesan las almas y no los hombres, el Dios morfina para la
reforma de la tierra y sélo esperanza para la vida futura, el Dios que cree
discipulos desertores de las tareas del mundo e indiferentes a la historia
de sus hermanos, el Dios que defienden los que nunca se manchan las
manos, los que nunca se asoman a la ventana, los que nunca se echan al
agua, el Dios que les gusta a aquellos que dicen siempre: ‘Todo va bien'.

El Dios que ponga la ley por encima de la conciencia, el Dios que fundase

una Iglesia estatica, inmovilista, incapaz de purificarse, de perfeccionarse
y de evolucionar, el Dios de los curas que tienen respuestas prefabricadas

para todo. El Dios que negase al hombre la libertad de pecar, el Dios a

a m
quien le falte perddn para algun pecado, el Dios que ‘cause’ el cancer o § %
‘haga’ estéril a la mujer, el Dios a quien sélo se le puede rezar de rodillas, 4 ;

>

a quien solo se le puede encontrar en la Iglesia, el Dios que no salvase a §
>

quienes no le han conocido pero le han deseado y buscado, el Dios que ‘é’
>

no saliera al encuentro de quien le ha abandonado, el Dios incapaz de =
w0

hacer nuevas todas las cosas, el Dios que nunca hubiera llorado por los §
hombres, el Dios que prefiera la pureza al amor, el Dios que destruyese la §
tierray las cosas que el hombre ama en vez de transformarla, el Dios que %
no tuviera misterios, que no fuera mas grande que nosotros, el Dios que E
1)

b
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para hacernos felices nos ofreciera una felicidad divorciada de nuestra
naturaleza humana, el Dios que aceptara por amigo a quien pasa por la
tierra sin hacer feliz a nadie, el Dios que no fuese amor y que no supiera
transformar en amor cuanto toca, el Dios que al abrazar al hombre ya
aqui en la tierra no supiera comunicarle el gusto y la felicidad de todos los
amores humanos juntos, el Dios incapaz de enamorar al hombre, el Dios
qgue no se hubiera hecho verdadero hombre con todas sus consecuencias,
el Dios que no hubiera nacido milagrosamente del vientre de una muijer,
el Dios que no hubiese regalado a los hombres hasta su misma madre, el

Dios en el que yo no pueda esperar contra toda esperanza.
Si, mi Dios es el otro Dios”. (pp. 251-257)

El mio...también!
**k*k

Conclusidon: en DCE el Papa Benedicto nos convoca a la conversion, a vol-
ver a la Fe de nuestros padres, a redescubrir el Hecho cristiano en su naturaleza
mas auténtica, y nos repropone una comprension del Amor como aquello en
base a lo cual se decide nuestro Destino. Por ello es preciso volver a mirar la
seriedad de estas cuestiones, ya que nos interpelan de una manera existencial-
mente impostergable e intransferible. Aqui se juega todo, en las circunstancias,

y a través de las opciones fundamentales que realizamos cada dia.
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EDUCACION Y ESPIRITUALIDAD
ECOLOGICA

El desafio cultural, espiritual y educativo a 10 afios de la
enciclica Laudato Si

I Ricardo coscio

Abstract:

Quisiera presentar en esta exposicion —a modo de homenaje al Papa
Francisco— algunas consideraciones teoldgicas sobre el Capitulo VI de la enciclica
Laudato Si’ (LS), sobre la necesidad de seguir propiciando una Espiritualidad
Ecoldgica integral y de que un cambio en los estilos de vida pueda ser una clave
para la educacion de hdbitos, capaz de forjar una ética solida, una cultura y una
espiritualidad del cuidado que nos ayude a vivir en paz y gozo con toda la creacion.

Por eso la actualidad que tiene esta Carta Magna a diez afios de su publicacion.

Palabras clave: Espiritualidad Ecologica - Laudato Si' - Ecologia Integral -

Educacion - Conversion Ecoldgica - Paradigma Tecnocrdtico - Cultura del Cuidado

Metodologicamente, voy a hacer un analisis de los puntos mas importantes
del Capitulo Sexto de la enciclica Laudato Si', que se inserta en la tradicion del
Magisterio social de la Iglesia, sefialando su propdsito fundamental desde el
titulo: “El cuidado de la casa comun”. Lo haré con lecturas en segundo nivel que
iré desarrollando en tres momentos interrelacionados y que estan atravesados
por la educacion.

Un primer momento: pongo a consideracion el escenario desafiante de
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la situacion actual del mundo —diez afios atras y hoy también, mas marcado
por el consumismo obsesivo'— que “provoca una sensacion de inestabilidad e
inseguridad que a su vez favorece formas de egoismo colectivo”y que “nos pone
ante la urgencia de avanzar en una valiente revolucién cultural” para aminorar
la marcha, para pensar y hacernos criticos de la realidad, para evaluar lo hecho
y propiciar valores, apostando por otro estilo de vida.

Un segundo momento: me detengo en el valor de la educacién, que sigue
marcando nuevos rumbos hacia un cambio cultural, alentando y generando
comportamientos que orientan al ser humano en sociedad hacia el cuidado de
la Casa Comun. Urge a la educacién (como hace diez afios) ser capaz de producir
nuevos habitos que nos ayuden a salir de un camino de autodestruccion y de
exclusion, y seguir promocionando la Cultura del Cuidado. Este camino educativo
—marcado por cambios sociopoliticos fluctuantes— tiene que estar marcado
por un nuevo paradigma acerca del ser humano, la vida, la sociedad y la relacién
con la naturaleza.*

Por ultimo: pongo a consideracion (como hace diez afios) el llamado —
urgente y necesario— a la conversion de nuestras practicas y estilos de vida
gue dafian el ambiente y las relaciones humanas para seguir insistiendo en una
espiritualidad ecolégica integral como nota distintiva de todo ser humano que
se sabe parte de la creacion.

Sabemos muy bien que nunca podremos hacer frente a los desafios
sin cambios profundos que broten de una conversién del corazén que nos
transforme en protectores de la obra de Dios, desde una perspectiva del cuidado
y el testimonio de la virtud, “porque no sera posible comprometerse en cosas

grandes solo con doctrinas sin una mistica que nos anime, sin unos moviles

Cfr. LS 204.

Juan Pablo II, Mensaje para la Jornada Mundial de la Paz 1990, citado en LS 204.
Laudato Si 114.

LS 15.

AN W N =
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interiores que impulsan, motivan, alientan y dan sentido a la accién personal y
comunitaria™.

El escenario desafiante de la situacidn actual, marcado por el consumismo,
es el punto de partida. En los capitulos precedentes, y siguiendo el esquema de
ver, juzgar y actuar, el Papa hace un breve recorrido por distintos aspectos de
la crisis ecolégica, ilustrados por los mejores frutos de la investigacién cientifica
disponible®. Describe asi lo que le esta pasando a nuestra casa comun, sin
pretender tener una palabra definitiva y respetando la diversidad de opiniones.

La raizhumana de la crisis ecolégica ha sido la globalizacién del paradigma
tecnocratico que ha invadido rapidamente la cultura y que sigue dominando
por sobre la economia y la politica, colocando la razén técnica sobre la realidad
y debilitando el valor que tiene el mundo en si mismo. Este antropocentrismo
moderno ha empoderado al ser humano, transformandolo en un dominador
absoluto y despojandolo de todo desempefio de su papel de colaborador de
Dios en la obra de la creacion. “Cuando el ser humano se coloca a si mismo en el

centro, termina dando prioridad absoluta a sus conveniencias, y todo lo demas

se vuelve relativo™.

El Papa sintetiza la influencia de esta tecnocracia, hablando de los peligros
del consumismo obsesivo que es el reflejo subjetivo del paradigma tecno-
econdmico, generando una angustia que podemos bien llamar “crisis de sentido”.

“Mientras mas vacio esta el corazon de la persona, mas necesita objetos para

pg

comprar, poseer y consumir”®. Decia: necesitamos un nuevo comienzo, un nuevo
despertar marcado por una nueva reverencia ante la vida®.

Francisco insistié en la urgencia de avanzar en una valiente revolucion

LS 216.

Cfr LS 15.

LS 122.

LS 204.

Cfi: Carta de la Tierra, La Haya 2000, citado en LS 207.
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cultural que implique poner a la persona en el centro como criatura de Dios y
administrador responsable. “Nunca habra una nueva relacién con la naturaleza
sin un nuevo ser humano. No hay ecologia sin una adecuada antropologia™®.
Ante este escenario, es necesario —hoy mas que nunca— desacelerar
un determinado ritmo de produccién y de consumo para dar lugar a otro tipo
de progreso y desarrollo, haciendo uso de los recursos de modo responsable
y sostenible y lograr que cualquier inversion tecnoldgica no sea para mayor
consumo sino para resolver problemas pendientes de la humanidad, ya que no

habra una verdadera ecologia sin justicia social.

L. Recuperar el valor de la educacién.

En una sociedad marcada por el consumismo, no es de extrafiar que
la educacion sea una nota desvirtuada y poco valorada de nuestra cultura.
Coincidimos en que la educacién en general pasa por diversas crisis, y que la
educacion formal e informal debe aggiornarse a los desafios de la inteligencia
artificial y de muchos otros avances cientificos. Pero por sobre todo esto,
entendemos que la educacién de nifios y jévenes —la educacion dentro o fuera
del &mbito familiar— sigue siendo el contexto propicio para el desarrollo integral
de la criatura como “ser en relacién” con los demas, llamado a vivir en armonia
en esta Casa Comun.

Esta certeza motivo a Francisco a proponer un camino educativo para el
cambio, y luego insistié en ello cuando convocé a un Pacto Educativo Global que
se concreto el 15 de octubre de 2020, donde recalcaba la necesidad de poner a
la persona en el centro y afianzar la alianza entre la Escuela y la Familia, primera
educadora.

Aunque los discursos esperanzadores siempre ponen a la educacion en

un rol protagonico a favor del verdadero desarrollo de los pueblos, se percibe

10 LS 118.
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el abandono del Estado en cuanto a la inversion, el cuidado de los bienes, la
proteccion y retribucién justa de sus trabajadores y la adaptabilidad de politicas
educativas pensadas para el sujeto actual de la educacion.

Mas lamentable es la conciencia social que muchos tienen sobre la
Educacion en general, solo valorando algun aspecto de ella, o despojandola
de esa fuerza transformadora capaz de forjar personas virtuosas. La Familia-
Escuela-Universidad con todos sus actores tiene que llegar a ser el motor
del cambio profundo y verdadero al que debe apuntar el crecimiento de una
sociedad donde todas las criaturas cuiden de esta Casa Comun, puedan crecer
en libertad y sepan proteger la fragilidad de los mas vulnerables. Estamos ante un
gran desafio educativo que nos compromete doblemente a quienes trabajamos
en el ambito educativo porque, por un lado, hay que reconstruir la credibilidad
de la Educacién en todas sus instituciones (como formadora de personas), y, en
segundo lugar, en diez afios pareciera que se hizo poco. Por lo tanto, urge un
cambio cultural que solo podra lograrse si ampliamos horizontes para atender

esta crisis cultural y ecolégica sin encerrarnos en particularismos.

Francisco nos decia en LS que la educacion ecoldgica debe ser ética y
estética. Por un lado, generadora de habitos que modifiquen la cultura hacia el
cuidado de la creaciény, por otro, que nos haga descubrir su belleza para amarla,
ayudandonos a salir de ese pragmatismo utilitarista'. “Todo el universo material

es un lenguaje del amor de Dios, de su desmesurado carifio hacia nosotros™=.

pg

Se trata no solo de educar centrados en la informacién cientificay en la
concientizacién y prevencién de riesgos ambientales, sino de generar habitos
que nos ayuden a recuperar los distintos niveles de desequilibrio ecoldgico: el

interno con uno mismo, el solidario con los demas, el natural con todos los seres

11 Cfi- LS 215.
12 LS 84.

b4

IS 01epNET BOIJDIOUS B| 8P SOUB Q| B OAl}
-eonpa A |eniuidse ‘jeinyno oyesap |3 | voID
-071023 avdadilvnlididsa A NOIOvYONa3

43
Magister. Revista de Educacion | ISSN 2618-3854 | | Numero 9 | pp. 38 a 49.



vivos y el espiritual con Dios'. Esto es una educacion personalizante, que sane
esos vinculos y que genere conciencia pensando en el bien de toda la creacion.

La educacidn es capaz de “trazar itinerarios pedagogicos de una
ética ecoldgica que nos ayuden efectivamente a crecer en la solidaridad, la
responsabilidad y el cuidado basado en la compasiéon”'4, entretejiendo la cultura
del cuidado.

Tenemos que seguir trabajando por la escuela y por todo espacio
marcado por la ensefianza (como la familia, los medios, la catequesis, las
asociaciones, la Universidad, etc.), ya que tienen la capacidad de producir
esos nuevos habitos y comportamientos sociales que nos ayuden a salir “de
la espiral de autodestruccién en la que estamos sumergiéndonos”'®. Debemos
tener en cuenta que “la educacion sera ineficaz y sus esfuerzos seran estériles
si no procura también difundir un nuevo paradigma acerca del ser humano, la

vida, la sociedad y la relacion con la naturaleza™®.

1. Un tercer momento: una profunda conversion ecolégica.

Por ultimo, Francisco propuso algunas lineas de la espiritualidad ecolégica
qgue reclaman hoy también una conversion profunda de practicas y estilos de
vida que siguen dafiando el ambiente y que deben alimentar una pasién por el
cuidado del mundo.

Se trata de evidenciar entre todos el lamado a la conversion e insistir en
una espiritualidad integral que sea la nota distintiva de todo ser humano que
se sabe parte de la creacion. “La conversion ecolégica implica dejar brotar las
consecuencias de su encuentro con Jesucristo en las relaciones con el mundo

gue los rodea. Vivir la vocacion de ser protectores de la obra de Dios es parte

13 Cfi: LS 210.
14 LS 210.
15 LS 163.
16 LS 215,
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esencial de una existencia virtuosa; no consiste en algo opcional ni en un aspecto
secundario de la experiencia cristiana”"’.

Solo una conversién que adquiere dimensiones comunitarias puede llegar
a crear un dinamismo de cambio duradero. Esta conversién —decia— supone
diversas actitudes:

Gratitud y gratuidad: reconocer al mundo como don recibido

del Padre’®,

Conciencia amorosa de no estar desconectados de los
demas™.

Desarrollo de talentos para resolver los dramas del mundo
actual®.

Saber que cada criatura refleja algo de Dios y que El tiene
un mensaje que ensefiarnos mientras va llevando la creacion a su
consumacion final?'.

Poner a Cristo, que con su muerte y resurreccion nos ha
abierto las puertas del Paraiso perdido?.

Vivir en la simplicidad y la humildad para acentuar la
sobriedad en el uso de los recursos naturales?.

Buscar la paz consigo mismo?“.

Amor civily politicoque acompafiela capacidad de convivencia

y comunion?®, fomentando las convivencias pacificas.

17 LS 217.

18 LS 220.

19 idem.

20 idem.

21 LS 221

22 idem.

23 Cfin LS 222y 223.
24 LS 225.

25 LS 228.
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Amor lleno de pequefios gestos de cuidado mutuo?®, ya que
“una ecologia integral también esta hecha de simples gestos cotidianos
donde rompemos la légica de la violencia, del aprovechamiento, del
egoismo™’.

Amor “social que nos mueve a pensar en grandes estrategias
gue detengan eficazmente la degradacion ambiental y alienten una cultura
del cuidado que impregne toda la sociedad".

Respeto por el descanso para sanar las relaciones del ser
humano con Dios, consigo mismo, con los demas y con el mundo, y para
volver a ampliar la mirada que nos permita reconocer los derechos de los

demas?°.

1. Algunas conclusiones teolégicas y propuestas para seguir
en dialogo.

Estamos comprometidos con un legado enriquecido con muchas otras
expresiones magisteriales vinculadas entre si, pero, sobre todo, por el testimonio
de un humanista que amplié los horizontes de la razén en una pretension
de dialogar con el mundo y sus problematicas urgentes, buscando caminos
de liberacién y apostando a la educacién para provocar un cambio desde el
desarrollo de la persona a partir de las virtudes y sus costumbres, al mejor estilo
de “un jesuita™®.

La espiritualidad ecoldgica propuesta viene a servir de complemento a
tantos movimientos ecologistas en general (ecopacifistas y ecofeministas) que se
guedaron, tal vez, en un solo aspecto de la problematica (ya sea el informativo,

o el preventivo, o el romantico homologista). También ayuda a superar los

26 LS 231.

27 LS 230.

28 LS 231.

29 Cfr. LS 237.

30 Cfi LS 15y 64.
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movimientos ambientalistas o naturalistas para redefinirlos desde una mirada
mas holistica, viendo la totalidad que no es el resultado de las partes, sino de la
interdependencia organica de todos los elementos®'.

Esta vision holistica del cosmos situa al ecologismo en un nivel mas alto y
profundo que el nivel biolégico y el sociopolitico, para llegar a la preocupacién
por una cosmovisién interrelacional que comprende toda la realidad, desde el
aspecto bioldgico hasta el cosmolégico, filoséfico, teoldgico, ético y espiritual.

La pretension de Francisco ha sido mostrar que la espiritualidad puede
aportar sabiduria a una problematica global y que, por sobre todo, puede
ensefarle al ser humano de hoy —causante de la misma—: que lo creado no
es solo materia, sino que esta abierto a una trascendencia que lo vincula con el
Otro y con todas las partes.

En el plano teoldgico, la espiritualidad ecoldgica supone un giro: de un
antropocentrismo centrado en el sefiorio a un antropocentrismo del servicio
donde el ser humano es administrador responsable, “el jardinero”, corrigiendo lo

gue tantas veces se ha promocionado: el hombre como dominador. Este nuevo

paradigma busca incluir todas las formas de vida.

Por eso, la propuesta dio un salto, hundiendo sus raices en la tradicion
judeocristiana al usar intencionalmente el concepto de “creacidon” por sobre
el de “naturaleza”, para acentuar esa vinculacion esencial con su Hacedor, de

quien recibe el ser y es sostenida en el tiempo: “creacion en via de su perfeccion

pg

definitiva”.

Desde esta espiritualidad ecolégica, el ser humano se vincula con su
Creador, concibiéndolo de otra manera. No ya un Dios dominador, sino como
relacion, como comunioén solidaria con todoy con todos, desde su misma esencia
trinitaria. Dios es amor: Padre, Hijo y Espiritu Santo. Pero, ademas, como un Dios

presente en la Tierra/Creacion —sin caer en un panteismo—, desde donde el ser

31 BOFF, Ecologia, pp. 60.

b4

IS 01epNET BOIJDIOUS B| 8P SOUB Q| B OAl}
-eonpa A |eniuidse ‘jeinyno oyesap |3 | voID
-071023 avdadilvnlididsa A NOIOvYONa3

47
Magister. Revista de Educacion | ISSN 2618-3854 | | Numero 9 | pp. 38 a 49.



humano puede acceder para un encuentro, conocerle y amarle®,

El Papa puso como modelos de esta espiritualidad a los santos, por su
amor a la creacion a Francisco de Asis®** —quien inspir6 este documento— vy al
mistico Juan de la Cruz34 por su testimonio de simples gestos cotidianos a Teresa
de Lisieux®; la mirada de Maria®®, y el cuidado de José.

Por ultimo y no menos importante: la espiritualidad ecolégica siempre,
y con insistencia, se debe traducir en una solicitud por la defensa de los mas
débiles de esta humanidad de desequilibrios insultantes. En un mundo al
qgue no le faltan los medios para solucionar los problemas vitales, hoy existen
muchos excluidos que sufren de un modo escandaloso la pobreza, la guerray la
indiferencia. No hay una ecologia integral si se excluye la justicia social.

Diez aflos de Laudato Si'. Diez afios de Espiritualidad Ecoldgica. Diez afios

de Humanismo cristiano y Doctrina Social de la Iglesia.

32 LS 238-240
33 LS 10-12, 218
34 LS 234

35 LS 230

36 LS 241
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PENSANDO EL
SISTEMA EDUCATIVO
COMO SISTEMA.

UNA REFLEXION EN DOS TIEMPOS



Abstract:

El presente articulo es resultado de un trabajo de investigacion mas amplio
sobre la educacion y sus fines. En el marco de un debate mas o menos explicito acerca
de si el rol de la educacion es ser funcional a la sociedad o si debe de la herramienta
para transformarla, se toman dos textos antitéticos para tensar desde alli la discusion
sobre los fines de la educacion y los desafios que asumimos quienes nos dedicamos a
educar. El marco tedrico desde donde se analizan ambas lineas de interpretacion es
una mirada personalista de la educacion, entendida como acto de amor que supone
el compromiso con el desarrollo pleno de la persona y, en consecuencia, el desarrollo

de escenarios que sean propicios para la plenitud de las personas.

Palabras clave: Socializacion - legitimacion - desarrollo - transformacion -

personas

Introduccién

Estamos acostumbrados a reconocer la validez de las opiniones sobre
educacién cuando son expresadas por especialistas en el area. Casi de modo
incuestionable, desechamos las opiniones del lego que expresa su juicio a partir

de lo que experimenta. Claro, no es especialista.

1 El presente trabajo se enmarca en el proyecto de investigacion “Resignificacion del acto de educar
en el escenario epocal del siglo XXI" que dirijo en la Universidad Catdlica de Santa Fe.
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Sin embargo, una de las ciencias aplicadas a la educacidon —y, por ende,
uno de los campos especializados en el tema— es la Sociologia de la Educacién
y, aun asi, tampoco es habitual atender las opiniones de los sociélogos sobre el
tema. Por esta y otras razones mas o menos conscientes he postergado durante
unos afos la lectura de un libro cuyo autor me regal6 en el afio 2016. Pero he
comprobado, a lo largo de algunos afios de produccién escrita vinculada al
ambito académico, que los textos llegan a uno en el momento justo. Ni antes ni
después. En la circunstancia justa en la que puede ser apreciado en todo su valor.
Asi, justo ahora, el libro de Osvaldo Dallera, Sociologia del sistema educativo
o critica de la educacion cinica, vuelve a mi para ofrecerme un costado nuevo
desde donde mirar el escenario en el que nos movemos: el sistema educativo o,
concretamente, el ambito educativo como “sistema”.

Debo confesar, desde el inicio, que me ha costado mucho aceptar la
interpretacion sociologica de que la funcién social del sistema educativo “consiste
en seleccionar quiénes siguen en carrera para integrarse a los demas sistemas
de la sociedad y quiénes se quedan afuera” (Dallera, 2010: 21), cuando la mayoria
de los docentes hemos sido formados bajo el ideal de que educar es promover el
desarrollo o mejoramiento de los estudiantes. Insiste el autor en que: “También
los funcionarios y pedagogos sostienen que uno de los fines de la educacién
es lograr el mejoramiento de la sociedad. Sin embargo, estas no son funciones
sociales del sistema educativo”.

Superado el primer golpe asestado por la sociologia, animémonos a tomar
dicha perspectiva para ver si es posible superar cierta endogamia de la miraday
encontrar un punto intermedio entre la autonomia reflexiva de los especialistas
en educacion y la heteronomia impuesta por los demas sistemas sociales para
descubrir de qué otro modo podemos pensar nuestra tarea en un escenario
diverso al que ha dado origen al sistema escolar.

En un segundo momento, intentaremos emprender esta tarea objetiva
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de la mano de un Filésofo de la Educacién britanico que defiende los ideales de
la educacion sin desvincularse de las necesidades de la sociedad; este segundo
texto —que también ha llegado a mi en el momento justo— es Una filosofia de
la educacién politicamente incobmoda de Richard Pring.

En una lectura e interpretacion en dos tiempos, me propongo compartir
este texto que se supone puede ser una voz mas, entre otras, sobre lo que nos
toca vivir a quienes habitamos el sistema educativo en el primer cuarto del siglo

XXI.

Primer momento: educar con fines inmediatos

“Desde una perspectiva socioldgica, la relevancia de la educacion no esta
en el desarrollo que cada persona pueda lograr mientras pasa por el sistema
educativo, porque el interés social no esta centrado en la funcién que cumple
la educacion para las personas. Mas bien lo que le interesa [...] es explicar la
funcion social que el sistema cumple para la sociedad” (Dallera, 2010: 33). ;Qué

es, entonces, lo que el sistema educativo ofrece a la sociedad? Adaptabilidad o

—para decirlo en términos que nos pueden resultar mas agresivos— seleccion.

Hagamos un poco de historia. Hasta bien avanzada la modernidad (siglo
XVII) la sociedad diferenciaba muy bien los estratos sociales; pertenecer a la
nobleza o al campesinado o al clero otorgaba determinadas obligaciones y
prerrogativas no intercambiables entre si. En ese contexto, las relaciones sociales
eran exclusivamente endogamicas con lo cual la salida ascendente de un estrato

a otro mas privilegiado no era una posibilidad imaginable. Sin embargo, a partir

>
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de los movimientos socioculturales que dieron lugar a las revoluciones francesas
o del norte de Américay en consecuencia el debilitamiento de la nobleza en tanto
élite, la cuestion de la estratificacion social comienza a redisefiarse. Sostiene

Dallera que, desde entonces, la diferenciacion dentro de las sociedades tiene

SOdINTIL SOA N3 NOIX3143d VNN

que ver con el rol que las personas ocupan en los diversos sistemas sociales que

se forman a partir de ese momento.
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De este modo, el lugar que ocupa una persona en la sociedad no es algo
fijo ni estatico, sino que depende del rol complementario que vaya cumpliendo
en los diferentes sistemas por los que pasa. Por ejemplo, una misma persona
es paciente del sistema de salud, pero agente en el sistema juridico o deudor
en el sistema econdmico y votante en el sistema civico. Es decir, la educaciéon
permitira adquirir habilidades que nos permitan asumir esos roles con cierto
respaldo que las legitime. La institucion o sistema educativo sera quien certifique
las habilidades que le permiten a todo hombre ejercer un rol determinado en un
sistema social puntual.

Asi, la educacion pasa de ser la oportunidad para adquirir conocimientos
a ser un mecanismo de inclusiéon y asume inevitablemente la funcién social de
seleccion: “[...] el sistema educativo selecciona a los sujetos que pasan por él
dividiéndolos en mejores y peores, para ofrecérselos luego a otros sistemas
sociales (por ejemplo, al sistema econdmico o al mercado laboral).” (Dallera,

2010: 44)

Insisto sobre la idea inicial de que se trata de afirmaciones bastante
disruptivas respecto de lo que tradicionalmente pensamos como fines de la
educacion. Pero ya Dewey en Democracia y educacion se refiere a funciones
sociales de la educacién por las cuales se “asegura la direccién y el desarrollo
de las personas aun inmaduras a través de su participacion en la vida del grupo
al que pertenecen” (Pring, 2016: 42). Y, si bien en Dewey hay supuestos otros
deseos de maxima, bien podriamos ver aquila funcion de inclusién que el sistema
educativo favorece. Volveremos luego sobre la ampliacion de estos fines.

También Richard Pring —en el texto que comentaremos en el segundo
momento de este articulo— hace referencia a una experiencia britanica por la
cual esta funcién de seleccidn/inclusion estuvo en la base de algunas decisiones

de politica educativa en su pais. Hasta la primera mitad de la década del ‘70, los
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nifios de 11 afios debian realizar un examen que determinaba el ingreso —segun
los resultados obtenidos— a la educacion liberal (bachillerato) o a la educacién
vocacional (orientaciones técnico-profesionales):

La seleccion de los alumnos se hacia a partir de los resultados de
unos test que tan solo una minoria superaba. A éstos se los consideraba
aptos para comenzar una educacion secundaria de tipo académico; el resto
era derivado a los institutos que proporcionaban formacién vocacional
técnica (Pring, 2016: 40).

En sintesis, el analisis socioldgico de la educacion pone en evidencia que
junto a otros fines mas antropoldgicos y de maxima aspiracién coexisten desde
siempre intereses mas pragmaticos en los actos educativos. La seleccion de las
personas para ingresar —o no— a determinados sistemas sociales o poder —o
no— asumir determinados roles en ellos. De esto se trata la funcion social del
sistema educativo —segun la sociologia—: la seleccion pedagdgica en reemplazo
de la seleccién natural o de estratos.

Surge como necesario detenernos a pensar en los fines de la educaciony

juzgar hasta qué punto la lectura socioldgica nos puede ayudar en su redefinicion.
Como consecuencia de lo dicho hasta aqui esta claro que la relacion sociedad-
educacion esintrinseca: la sociedad se sirve de la educacién para ubicar a quienes
pasan de un sistema a otro e incluso para excluir a quienes en el trayecto escolar
no logran adquirir las habilidades; al mismo tiempo se alimenta de los resultados

y certificaciones de inclusion o exclusién que el sistema educativo provee. Ahora

>
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bien, ¢alguien puede aceptar, sin mas, que quienes nos dedicamos a la docencia
nos contentamos con ejercer este rol legitimante de las desigualdades? Y, al
mismo tiempo, ¢es posible que busquemos otra cosa con el compromiso en

educaciéon?

SOdINTIL SOA N3 NOIX3143d VNN

Volvamos altextode Dallera parabuscarunaposiblerespuesta. El sociélogo

acepta la afirmacion de base de que la escuela (moderna) nace con la “creencia
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de que la educacion es el medio adecuado para que los individuos alcancen una
determinada meta y para que la sociedad mejore su funcionamiento” (Dallera,
2010: 57); ahora bien, es la misma sociedad, en cada momento particular, quien
va definiendo lo que se espera de los individuos.

Asi, la primera meta o ideal —en la Modernidad— fue el del
perfeccionamiento de los sujetos; dicho perfeccionamiento suponia el desarrollo
de las capacidades propias del sujeto en orden a lo que el propio sector social,
del cual proviniera, esperaba de este. La perfeccion para el hijo de un obrero no
consistia en el mismo ideal de perfeccion que el del hijo del funcionario publico
o para aquel que haria carrera eclesiastica. Vemos aqui claramente cémo el
sistema educativo sirve a la seleccidn social.

Luego, en el siglo XIX se reformulan los ideales del sistema educativo hacia
el logro de sujetos formados, es decir, que el sistema educativo se vuelve el
medio adecuado para transmitir conocimientos a los efectos de dar forma a los
sujetos que llegan en bruto y de manera deforme. La escuela es el lugar en el que
el conjunto de conocimientos cientificos —verdaderos— permitian la realizaciéon
de los hombres y el docente era quien mediaba entre los individuos y el saber.
De esta manera servia a la sociedad permitiendo a quienes ingresaban al sistema
educativo el reconocimiento social antes destinado a una clase o sector de élite.

Ahora bien, en el siglo XX —por no hablar de nuestro siglo XXI— el acceso
a la informacién se democratiza de modo tal que el ideal o fin de la educacién
debera ser redefinido.

Dallera (2010) explica:

Si bien no se abandona la busqueda del progreso que caracteriza a

la modernidad [...] se trata de que los educandos ‘aprendan a aprender’.
[...] Ahora el aprendizaje no consiste en acumular conocimientos
sino en adquirir una capacidad que le permita a cada individuo utilizar lo

que lleva aprendido para seguir aprendiendo (pp.60-61).
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El vinculo sociedad-educacion termina reforzando la idea de no
previsibilidad, incertidumbre y contingencia que adquiere el mundo y, frente
a este estado de cosas, o mejor es haber aprendido a aprender, es decir, a
adaptarse a los cambios.

Un nuevo golpe parece sentirse: no es el contenido, no es una tradicion
cultural la que se transmite ni es la figura del docente como mediador —roles
y valores que sostenemos aun como axiomas indiscutibles— lo que articula
la relacién educativa. A la luz de la sociologia, el sistema educativo sirve a la
sociedad del siglo XXI despojandose de los ideales de maxima para convertirse
pragmaticamente en la herramienta que les permitira a los individuos adaptarse
a los cambios. ¢Es esta una correcta interpretacién de la realidad? Tal vez lo sea,
pero si es solo la interpretacion de lo que sucede, ;queda inhabilitado de por si
un trabajo de transformacion critica del status quo?

Este estado de cosas se explica, segun Dallera, por el hecho de que hemos
llegado al siglo XXI arrastrando concepciones propias de la modernidad, con

las que la escuela se disefid y vivié durante mucho tiempo. Pero —a juicio del

autor— el principal problema que enfrenta el sistema educativo actual es que
sigue actuando como si aquellas afirmaciones fueran validas. Veamos a qué se
refiere con afirmaciones que se presentan hoy como vacias de sentido:
La escuela moderna surge con la conviccion de que hay una realidad
ontolégicamente dada con independencia de los sujetos; ella revela su

sentido a través del conocimiento cientifico, por tanto, la institucion

>
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educativa es el escenario legitimo en el que se transmite la verdad.
La acumulacion del conocimiento otorga autoridad al docente, quien se
convierte en el transmisor de la verdad.

La verdad alojada en el mundo empirico da lugar a una multiplicidad de

SOdINTIL SOA N3 NOIX3143d VNN

discursos, disciplinas o asignaturas disciplinares que, fragmentandose

unas de otras, permite un mejor acceso a ella.
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El conocimiento adquiere valor de redencion: si se mira hacia atras, redime
de la ignorancia y si se mira hacia adelante promete el mejoramiento de
los individuos.

Elsistemaeducativo, atravésdelos docentes, media entre el saber cientifico

y las necesidades de la sociedad y las posibilidades de aprendizaje de los

estudiantes. Por tanto, no hay educacion fuera del sistema.

El sistema educativo planifica racionalmente los procesos educativos

de modo tal que puedan asegurar el éxito. Si irrumpe algun factor no

previsto, se revisa el disefio planificado y se vuelve a confiar en el logro de
los resultados deseados.

Se confiaenelideal de progreso: siensefiamos bien, los alumnos aprenden

bien. El progreso en los trayectos educativos supone que los alumnos

apliquen las estrategias de aprendizaje y los docentes perfeccionen las
suyas para que la ensefianza sea exitosa.

Se sigue pensando que la escuela es la institucidon por excelencia en la que

el estado puede construir ciudadania y la sociedad ensefia los valores que

cree necesarios.

En muchos de nosotros van surgiendo ya objeciones a cada uno de estos
puntos, pero atendamos ahora a lo que la Teoria de los Sistemas Sociales sefiala.
El punto inicial para este analisis es que deberiamos abandonar la confianza en
que, también en educacion, todo funciona de manera causal (en el sentido de la
causalidad fisica): si los efectos esperados no se logran, se corrige el disefio de
accion, es decir, las planificaciones, disefios curriculares, estrategias didacticas,
etc. “La teoria de sistemas sociales busca romper con estos presupuestos porque
los considera poco utiles para poder explicar los problemas que surgen entre la
sociedad y el sistema educativo actual” (Dallera, 2012: 66). Entonces, deberiamos
poder asumir que:

La realidad no se revela tal como es, sino que el punto de vista de los
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observadores recorta y selecciona el aspecto de la realidad que puede
comprender, descartando aquello que se nos escapa.

Si la autoridad docente se funda en el dominio del conocimiento, habra
gue reconocer que la misma ciencia pone en entredicho su validez y se
propone con grados de probabilidad y falsacién, con lo cual habra que
hacer descansar la autoridad en otro criterio.

La dinamica de la relacién docente-alumno se apoya en el reconocimiento
de lo mucho que ignoramos y no de lo que creemos saber.

No sera un ideal de “redencion” lo que nos mueva, en tanto vamos todos
a tientas entre lo que creemos aceptar con un valor que ya ha perdido su
pretension de universalidad.

Los estudiantes y sus familias acuden a buscar en el sistema educativo
aquello que les sirve para transitar la vida segun sus preferencias.

La revisién de lo planificado ya no puede hacerse endogamicamente,
sino que exige al sistema educativo estar abierto al impacto del entorno

sociocultural en la dindmica educativa.

El sistema educativo ya no se vincula con el ideal de progreso: no esta
para “mejorar” nada, sino que se transforma porque la sociedad se va
transformando y exige consideraciones nuevas.

Finalmente, surge la evidencia de que el sistema educativo tiene que ver
como se mueve en un mundo del que poco sabe. Surgi6 para disefiar qué

hacer con lo que sabian los docentes y ahora debe pensar qué hace con
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todo lo que no se sabe, de la realidad, del mundo infanto-juvenil, de un
futuro que se muestra cada vez menos previsible.
Arribamos asi, por otro camino, a la evidencia de un sistema que esta

en crisis: en nuestro siglo ya no importa quién dice qué, ya que las tecnologias

SOdINTIL SOA N3 NOIX3143d VNN

de la informacién cada vez mas agiles y mas adecuadas a los intereses de las

personas compiten con los emisores tradicionales del sistema educativo; ni
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importa qué dice quién puesto que los contenidos seleccionados en los disefios
curriculares ya no se identifican con la informacion valiosa para los ciudadanos,
ni tampoco importa a quién se dice en tanto comprobamos constantemente que
los receptores tradicionales “se han fugado del aula hace tiempo” (Dallera, 2010:
84).

Modificar o renunciar a los ideales que impulsaron el surgimiento de la
institucion escolar es, a la luz de la sociologia, renunciar a ser otra cosa mas que
una herramienta legitimante de un inevitable proceso de inclusidon o exclusiéon

de los individuos en la sociedad. No mas que eso.

Segundo momento: el horizonte mediato de la educacion

Este segundo momento de reflexion proviene del encuentro con un texto
cuyo autor ha sido catedratico de Filosofia de la Educacion en Oxford hasta el
aflo 2003. Proveniente de la Filosofia —que estudié en la Universidad Gregoriana
de Roma—, tal vez también sea una voz “no especializada” al no ser un pedagogo
de formacion, aunque si de accion. Tal vez porque quien escribe esto tiene el
mismo recorrido de formacion y desempefio docente, es que he encontrado
aqui un angulo diverso al de la sociologia que, sin negar aquel, haga posible
aspirar a algo mas con nuestra tarea.

En Una filosofia de la educacion politicamente incémoda, Pring sostiene
qgue del positivismo l6gico y del nominalismo proviene la tendencia a transformar
el lenguaje de los valores en algo medible. Como consecuencia, pensar que los
fines de la educacién tienen que ver con mejorar, perfeccionar o hacer buenas a
las personas no deja de ser una declaracién de principios imposibles de verificar.
Mas bien convendria pensar a la educacion como:

[...] una suma de medios para alcanzar fines ulteriores no
estrictamente educativos -tener buenas calificaciones, conseguir un
empleo mejor, cumplir las expectativas del mercado [...]. Tras ese cambio

que se ha producido en el lenguaje de la educaciéon, queda poco espacio
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para considerar la educaciéon como un factor de transformacion de las
personas [...] (Pring, 2016:15)
La consideracion de la educacion con el uso de este nuevo lenguaje
modifica la naturaleza de las relaciones de ensefianza ya aprendizaje:

Asi, educar se equipara a dispensar el curriculo y no asumir el
compromiso con otras mentes; ese curriculo se convierte en mercancia
qgue vender y comprar, no una gama de actividades en las que los alumnos
se implican en funcidn de sus distintos planes de futuro; el valor de esa
mercancia reside en su popularidad entre los clientes [...] Por tanto, en vez
de proponerse dar respuesta a las necesidades personales del alumno, la
educacion se conforma con garantizar ciertos resultados a costa de que
aquel se pliegue a estos. (Pring, 2016:31)

Ahora bien, sin ignorar el hecho de que el paso de los individuos por
las instituciones educativas busca que adquieran herramientas que permitan
una mejor insercidon en la sociedad, tampoco puede ser desconocido que ese

caracter social forma parte, junto con otros aspectos, de la dignidad misma del

educando. En otras palabras: si la funcion social de la educacién es servir a la
sociedad tal y como va funcionando en cada circunstancia, se olvida el sentido
mas primario que es la oportunidad de hacer que toda persona logre ser quien
puede sery, tal vez, quien pueda transformar ese sistema social que lo reclama
con determinadas habilidades e invalidando otras.

Cuando Dewey, a comienzos del siglo XX, afirmaba el caracter social de la
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educacion no estaba viendo mas que el hecho indiscutible de que cada individuo
llega a la institucidn con ciertos habitos moldeados por su entorno de origen, y
aun cuando rechazara un fin ultimo y universal de la educacién, reconoce que

todo proceso educativo “siempre esta orientado al presente que constituye
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su medio social”; sin embargo, este proceso se orienta a ofrecer herramientas

de madurez a cada individuo a los efectos de transformar su entorno si fuera
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necesario.

Todoambienteescausalenloqueconcierneasuefectoeducativopor
lo que puede afirmarse que la escuela tiene tres funciones suficientemente
especificas. La primera es ofrecer un ambiente simplificado seleccionando
los rasgos que son mas fundamentales y capaces de hacer reaccionar a los
jovenes [...] La segunda es eliminar, hasta donde sea posible los aspectos
perjudiciales del medio ambiente existente para que no influyan sobre
los habitos mentales que el nifio esta adquiriendo. Consecuentemente, la
tercera funcion del ambiente escolar es contrarrestar diversos elementos
del ambiente social y tratar que cada individuo tenga la oportunidad
de librarse de las limitaciones del medio social en que ha nacido [...]
(Ballesteros, 2017: 38)

Estamos aqui frente a una tensién importante que exige una toma de
partido previa a cualquier acto educativo de nuestra parte: jeducamos para la
insercion eficiente de las personas en los sistemas sociales o nos comprometemos
con el desarrollo de sus habilidades personales para hacerlo de modo critico y
transformador? En otras palabras, ;nos doblegamos a las demandas, estandares
y criterios impuestos por la politica y el mercado o nos comprometemos con
el desarrollo de las habilidades humanas para una insercion en lo social mas
comprometida y responsable?

“[...] la educacion —por contraste a la formacion en competencias para el
desempefio de un trabajo— consiste en la introduccién a un estilo de vida que se
considera valioso, en consonancia con la dignidad de la persona.” (Pring, 2016:
49). Una vez mas, es importante reafirmar un principio que puede ser iluminador
en este dialogo que se pretende con la sociologia: si bien no hay individuo sin
sociedad, la primacia ontoldgica es de la persona por sobre cualquier estructura
social que se pueda construir y legitimar.

Siguiendo a Pring entonces, me atrevo a insistir en la urgente recuperacion
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de los fines de la educacién que deben buscarse en el desarrollo de la persona
y no en el servicio al status quo social. En la perspectiva de la filosofia se suelen
mirar de modo mas amplio los fendmenos y no abandonar la pregunta que nos
retrotrae siempre al origen que da sentido a las cosas; de alli que en Filosofia de
la Educacion nos preocupe habitualmente clarificar el sentido —o esencia, para
los mas tradicionales— de los actos. Asi, toda esta lectura, en ambos momentos,
me lleva a recuperar ese interés y preguntarme: ;qué es educar? ;Cual es su
sentido —si lo tiene— mas alla de lo que los contextos sociales y culturales vayan
proponiendo? ¢(No esta la sociologia identificando instruccion con educacion?
¢No sigue siendo para muchos de nosotros un compromiso con la realizacion de
la persona que son nuestros estudiantes?

Desde esta perspectiva, creo que es un deber reproponer fines mas
mediatos que la necesaria insercidon o asuncion de roles en los sistemas sociales
en los que estamos; volver a pensar lo posible y urgente de una concepcidn
integral de los sujetos que educamos y entonces superar el pragmatismo

o la intromision de criterios con los que juzgamos nuestras practicas y vidas

institucionales. Pero, escuchar otras voces colabora siempre con esa mirada

mas amplia del fendmeno educativo.

Hacia una sintesis de los dos momentos
Dallera (2010) nos plantea una mirada funcional del sistema educativo
y, aun cuando sabemos que este es uno de los sistemas que constituyen a la

sociedad cuya funcion —segun el texto trabajado— es la seleccion pedagdgica
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por la cual los individuos se insertan donde y cdmo pueden luego en los otros
sistemas, no hay en su funcionamiento una apertura dialégica hacia y con los
demas sistemas. De hecho, cada uno funciona de manera auténomay con total

independencia de correlacién entre funciones, fines y medios. De esta manera,
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el socidlogo nos sefiala que la pedagogia surge como espacio de reflexion sobre

el hacer educativo pero una reflexion que brota e impacta solo en el mismo
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sistema, es decir, como una endogamica reflexion que no alcanza a ser critica
con los resultados hacia fuera del sistema.

En sus palabras, “la pedagogia trata al sistema educativo como si él mismo
tuviera que ser educado (...) se programa a si misma como teoria reflexiva que
procura con su propia practica que el sistema educativo sea mejor” (Dallera,
2010: 56), con lo cual esta dimension reflexiva aplica al sistema observado los
mismos criterios de seleccidn/evaluacion con los que la practica educativa se
sostiene.

Podria decirse que la descripcién que hace el texto Sociologia del sistema
educativo esta hecha desde un afuera muy extranjero de la practica misma de
la educacion, pero también podria decirse que esa endogamia reflexiva de la
pedagogia no logra ver mas alla de lo que el propio sistema valida. Podriamos
también decir, desde el texto mismo, que —una por exceso y otra por defecto—
sociologia y pedagogia no logran una reflexién completa y comprometida con
lo que todos esperamos de las instituciones educativas. Una porque declara
abiertamente no buscar esclarecer los fines de maxima de la educacién sino solo
advertir que, en tanto sistema, debe reformular los supuestos modernos que ya
no son significantes; la otra, porque parece no advertir que sin esa reformulacién
de los supuestos con los que naci6 la institucionalizacién de la educacién no
haria mas que reforzar lo que ya no funciona.

Seria necesaria una tercera mirada entonces, que es la que Pring ofrece
desde la Filosofia de la Educacién; con él podemos aceptar la idea de una
necesaria instancia abierta de reflexién sobre fines, medios y sujetos de la tarea
de educar. Claro esta que suponer la institucién escolar y a los docentes como
los Unicos actores legitimos que garantizan el acceso al conocimiento ya no es
algo que podamos seguir afirmando. También es claro que los nifios y jévenes
actores-pacientes de la accion educativa ya no tienen las mismas caracteristicas

ni evolutivas ni socioculturales que en otros tiempos legitimaban la autoridad
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indiscutida de los docentes. Lo que no termina de ser claro, ni en la pedagogia ni
en la sociologia, es la mirada critica de los fines de la educacion.

La institucién educativa no puede pensarse como un ambiente
desvinculado del mundo real; ya no puede sostenerse dentro de los muros que
la aislan para que alli suceda un descubrir de si mismos sin prisa y sin presiones
ajenas. El espacio cerrado ideado para que acontezca el encuentro de quienes
aun no sabeny los que, ya sabiendo, conducen a los otros ha visto permear sus
muros por la informacion continua y acritica que llega a manos —y al corazéon—
de los alumnos. En muchas ocasiones son estos ultimos quienes parecen saber
mas del mundo que los propios docentes.

El mundo —y los tedricos descriptivos de su funcionamiento— suele
hacernos pensar que es una realidad que nos antecede y nos sobrepasa; desde
ese supuesto, parece obvio que, desde que llegamos a él, solo necesitamos
desarrollar habilidades para insertarnos o para sobrevivir a los cambios. En
ese marco, la educacion no tiene otro fin que idear métodos efectivos para la

sobrevivencia y, parece ser cierto lo que Dallera dice: el sistema educativo que

busca darnos elementos para evitar la seleccion natural, también se vuelve
selectivo y artificialmente nos cataloga de mas o menos aptos.

Pero, en realidad, el mundo no es mas que espacio ocupado por nosotros
y su sentido, finalidad y caracter esta dado por lo que nosotros hacemos entre
nosotros y en él. No hay precedencia, no hay prioridad del sistema por sobre las

personas. Somos nosotros los que nos insertamos activamente en los sistemas y
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para ello la educacion esirrenunciable. De la misma manera que lo es el docente:
tener informacion no es lo mismo que estar educado; ningun algoritmo podra
ver en nosotros lo que nosotros mismos no vemos, por tanto, el conocimiento,

pero también la curiosidad y el deseo de transformar lo dado mas alla de lo
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simplemente dado por otro, solo puede despertarlo ese otro. Son los padres

en los inicios de la vida, pero luego es la comunidad educativa y no el sistema
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quienes mejor preparados estan para provocar eso en los recién llegados.

Analizar la realidad a partir de la informacién recolectada, detectar lo
gue merece ser transformado, argumentar la necesidad de los cambios, idear
alternativas mas justas en relacidon con experiencias anteriores, sopesar lo que
realmente esta a nuestro alcance realizar y encarar los cambios en la sociedad
no parece ser una actividad que pueda hacerse en solitario o con herramientas
que ofrece una Inteligencia Artificial. Se necesita de una comunidad de personas
gue pretende el mejoramiento de cada uno para el logro del mejoramiento de
la sociedad. Los sistemas funcionan de acuerdo con el interés y los mecanismos
validados por los individuos; si estos se juzgan en comunidad, mas garantias de
justicia habra. Para eso, y no para legitimar mecanismos de seleccién, esta la
educacién. Aun siendo un sistema.

Tal vez, siga siendo valido afirmar que la Filosofia —y especificamente la
Filosofia de la Educacién— tiene la mirada y el habito reflexivo mas amplio y de
aspiraciones mas mediatas y que, en dialogo con la sociologia y las ciencias de la
educacion, sera posible aspirar a cambios y reformas sin renunciar a aspiraciones
de maxima tanto para las personas mismas como, en consecuencia, para los

grupos sociales.

Notas

i El presente trabajo se enmarca en el proyecto de investigacion “Resignificacion
del acto de educar en el escenario epocal del siglo XXI" que dirijo en la
Universidad Catdlica de Santa Fe.

ii Digo de manera general “la sociologia” para referirme a la mirada que desde
esta disciplina expone el autor del texto trabajado.

iii Nominalismo y Positivismo Iégico son movimientos filoséficos que comparten
la conviccion de que no hay esencias universalesy abstractasy que nuestro
pensamiento debe atenerse a lo concreto y observable

iv Para una mayor profundizaciéon en el pensamiento de Dewey, recomiendo
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-entre otros- el capitulo | de “Corrientes pedagdgicas contemporaneas” de
J. C.P. Ballesteros

v También dicho de modo genérico, pero expresando una posicién personal
sobre la Filosofia de la educacion que no es la Unica pero que tiene algunos
rasgos disciplinares indiscutibles.

vi Para utilizar una expresién aristotélica que retoma muchas veces Hannah
Arendt para referirse a los estudiantes que nos son dados en toda relacién

educativa.

>

'VINALSIS ONOD

SOdINTIL SOA N3 NOIX3143d VNN
OAILYONAd3 VINILSIS 13 OAdNVSN3d

67
Magister. Revista de Educacion | ISSN 2618-3854 | | Numero 9 | pp. 50 a 68.



Bibliografia

BALLESTEROS, J.C.P., (2017), Corrientes pedagdgicas contempordneas, Santa Fe, Editorial
Universidad Catdlica de Santa Fe

DALLERA, O., Sociologia del sistema educativo o critica de la educacidn cinica, (2010), Buenos Aires,

Editorial Biblos

PRING, R., Una filosofia de la educacién politicamente incomoda, (2016), Madrid, Narcea S.A.

68

Magister. Revista de Educacion | ISSN 2618-3854 | | Numero 9 | pp. 50 a 68.



LA EVALUACION
DE LAS PRACTICAS
COMO INSTANCIA
PRIVILEGIADA PARA

INCENTIVAR LA
REFLEXION




LA EVALUACION DE LAS PRACTICAS
COMO INSTANCIA PRIVILEGIADA
PARA INCENTIVAR LA REFLEXION

I £mitse celina pascual

Abstract:
Este articulo constituye el trabajo evaluativo final del Seminario “Evaluacion
de la Practicas”, en el marco de la “Diplomatura en Estudios Avanzados en Practicas

de Acompariamiento a la Formacion”- Universidad Nacional de Rosario

Introduccion

Este articulo se organiza en varios apartados; a cada uno lo introduciré
con una historieta de Mafalda de Quino (Joaquin Salvador Lavado), como
disparador de la tematica a abordar. A mi entender, estas historietas ayudaran
a ilustrar el camino a recorrer. Si bien no reflejan exactamente situaciones de
docentes practicantes, permiten visualizar comportamientos que se suscitan
en momentos evaluativos, bajo la lupa del humor. A su vez, cada apartado
terminara con preguntas o inquietudes que se fueron suscitando en mi persona
al terminar los encuentros o bien, al ir realizando el presente trabajo.

Siguiendo con la consigna que propone pensar todo el recorrido
realizado en el seminario como una serie con diferentes apartados o tematicas

intrinsecamente relacionadas, voy a partir del tema sobre el que rondd el primer
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encuentro: ;cOmo concebimos la evaluacién? ;qué concepciones subyacen aun?
¢como se posiciona el docente a la hora de evaluar?

En el segundo episodio me centraré en la importancia del establecimiento
de criterios a la hora de evaluar y a su repercusion en la autovaloracién del
estudiante. En el tercer y cuarto episodio abordaré las cuestiones relativas a la
retroalimentacion de las practicas y al concepto de “comunidades de practicas”,
como lugares propicios para suscitar la reflexion sobre las mismas.

Todo el trabajo sera escrito en primera persona del singular, debido a la
interpelaciéon que me ha provocado esta tematica particularmente durante mi

carrera universitaria y que me sigue provocando en la actualidad como docente.

Episodio uno: nuevos vocablos, viejas prdcticas

S, BUENO,PERD Y POR LA VENTANA (ETIMAS
£POR DONDE 2 DEL !ﬂm LL?ng’TEm oIt
ME FASCINA

Abstract

En este primer apartado abordaré el arraigo de concepciones de evaluacion
centradas en la medicion y en la repeticion de patrones o formas de actuacion, que

resisten a pesar de la evolucion de estudios e investigaciones relativos a la temdtica.

Palabras clave: evaluacion - medicion - resistencia al cambio -

posicionamientos docentes.

“La evaluacion ha demostrado ser una practica pegajosa, resistente al

cambio e inmune a la innovacion” (Mc Arthur, 2019, p.12). Escogi esta frase
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extremadamenteilustrativa del tema que nos ocupa, parainiciar el trabajo de este
seminario, debido a un cuestionamiento que atraviesa mis practicas docentesy
qgue inevitablemente atraveso el recorrido del cursado de esta diplomatura y
especificamente, de este modulo.

Una pregunta que siempre me ha suscitado la evaluacion y que resurgio
en estas clases es: ;por qué uno de los componentes del proceso de ensefianza/
aprendizaje comolo es la evaluacion, es el mas resistente al cambio? ;por qué aun
se sigue considerando el “apéndice” del proceso y no un elemento fundamental
gue deberia atravesar al mismo? Quizas podemos encontrar algunos inicios de
respuesta en la misma historia de la evaluacion.

Alcaraz Salarirche (2015), en el recorrido histérico que realiza sobre este
componente, distingue diversas etapas en la evolucion del mismo. Es altamente
significativo que la primera de dichas etapas, en la que la evaluacién aparece
fuertemente centrada en la medicidony en la aplicacién de técnicas, se prolongue
por mas de cuatro mil afios. Cuestion esta ultima que me ayuda a entender el
porqué del arraigo de esta concepcion hasta nuestros dias. A esta idea puede
sumarse la cuestion de los posicionamientos personales del profesor ala hora de
evaluar, que estan influidos por diversas causas que generan errores, tal como
lo expresa Camilloni (1989), en “Las apreciaciones personales del profesor”.
Entre estas causas podemos sefialar la informacion insuficiente, la primacia de
la primera o ultima impresion, la proyeccion, entre otras.

Por lo anteriormente dicho, en este primer episodio, desearia centrarme
en la capacidad del evaluador para poder concebir al proceso de evaluacién
como un proceso de investigacion que arroja datos e informacion para mejorar
las practicas, sin caer en el extremo de una evaluacidn desprovista de criterios o
en un “como si” que obviamente no contribuye al proceso de aprendizaje de los
alumnos ni a su propia formacion como docente.

En el caso de la historieta con la que elijo comenzar este apartado, se
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puede observar a una docente empefiada en que la estudiante pueda repetir la
respuesta por ella esperada, y que no parte de los conocimientos previos para
evaluar el aprendizaje realizado. Rescato una frase de Camilloni que me parece
significativa en este punto: “Un buen evaluador no se improvisa. La experiencia
docente le ayuda a afinar sus juicios y a distinguir lo que hay de original en las
expresiones de cada estudiante” (Camilloni, 1989, p. 14).

En el momento de anotar aquellas expectativas iniciales, este primer
encuentro me habia suscitado la idea de cuestionar mis propias practicas. Por
lo que, ya concluyendo el primer episodio, retomo dos preguntas que realizo la
profesora Placci en el encuentro sincrénico y que me interpelaron a pensar en
mi propia practica evaluativa:

¢Por qué miedo al error, si el error es fuente de aprendizaje? ¢;Evaluamos
la construccién del conocimiento o la declamacién? (N. Placci, comunicacién
personal, 03 de septiembre de 2024) Rescato estas preguntas, realizando
en primer lugar un proceso de introspeccion, debido a que en numerosas

oportunidades me encuentro evaluando lo que como docente propuse en las

clasesy dejo poco margen a la elaboracion personal que hacen los estudiantes a
partir de ello. En cuanto a la evaluacion de las practicas docentes, que nos ocupan
en esta diplomatura, las preguntas que me interpelan al terminar este primer
episodio son: ;qué “tipo” de docente espero ver en mis alumnos practicantes
cuando los evaluo? ;Realmente estoy buscando que desarrollen sus propias
potencialidades o busco que repitan patrones de lo que considero esta “bien” o
de lo “que se espera” de un docente? ;Propicio la creatividad solo verbalmente o
realizo aportes a sus practicas que los ayude a desplegarla?

Culmino este apartado y doy pie al préximo, con una cita de Brown y

Glasner (2003):
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Quizas uno de los cambios mas significativos cuando se piensa en

la evaluacién es el reconocimiento de la necesidad de ser cuidadosos con
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la forma en que se ejerce. Si se ejerce de modo que inhibe al individuo
de realizar juicios sobre su propia actuaciéon o si se ejerce de modo que
lesione el sentido personal de autoplenitud, entonces no es probable
que los alumnos desarrollen la habilidad de pensar por si mismos, o
desarrollen confianza en su habilidad de aprender y en su habilidad de
valorar lo que aprenden y que continden aprendiendo cuando concluyen

sus dias de formacién (p.78).

Ligado a lo anteriormente dicho, el préximo episodio se centrard en la
figura del alumno y en cdmo el proceso evaluativo influye en su percepcion y

autoestima.

Episodio dos: los criterios de evaluacion y la autoevaluacion del alumno,

un vinculo en ocasiones olvidado

/BIENFELIPE, MUY
BIEN, VEO QUE HAS
| | ESTUDIADO, PULDES]
IR A TU ASIENTO 4

LU APARATO DIGESTIVO il
HOMBRE COMPRENDE: LA

Abstract
En este apartado me centraré en la importancia del establecimiento
de criterios a la hora de evaluar y en la repercusion de los mismos en la

autovaloracion que realizan los estudiantes en su proceso.

Palabra Clave: criterios de evaluacion - orientacion - autovaloracion -

autoestima
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;Qué criterios toma la docente de la historieta a la hora de evaluar? Es
evidente que privilegia un conocimiento memoristico repetitivo. Y su valoracion,
al felicitar al alumno que logré repetir tal cual la leccion, repercute sin duda en
la autoestima de Felipe, como lo refleja Quino tan creativamente en su dibujo.

En este episodio, por lo tanto, voy a centrarme en primer lugar, en una
tematica que se trabajé en el segundo encuentro como lo es la necesidad de
establecer pautas que orienten el proceso evaluativo, y, en segundo lugar, en el
impacto de la evaluacién en la autoestima de los estudiantes. Podemos vincular
a ambos, debido a que, si establecemos criterios claros y precisos, tal como lo
permiten las rubricas o cualquier otro instrumento que los explicite, el impacto
en la autovaloracion del alumno y en su reflexion sobre sus logros y dificultades,
va a ser positivo en el sentido de que lo va a invitar a revisar su propia actuacion.

En el material “Evaluacion basada en criterios: rubricas y dianas” (2023) del
Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, se retoman los conceptos de Anijovichy
Gonzalez (2001), que expresan que la evaluacién basada en criterios consiste en

establecer ciertos parametros preestablecidos para la valoracion de un trabajo,

desempefio o logro. A su vez, se mencionan los aportes de Camilloni (2004)
que alude a la importancia de la claridad y precisidn en la explicitacién de estos
criterios, detallando diversos niveles y calidades de desempefio que anticipan a
los estudiantes lo que se espera de ellos. A su vez, dichos criterios se presentan
en forma de diversos instrumentos, como puede ser, por ejemplo, una rubrica.

El establecimiento de criterios permite a los docentes lograr una mayor
profundidad en el analisis de los logros alcanzados por los estudiantes, y a los
alumnos les brinda herramientas para que puedan valorar su propio proceso
proporcionandoles “puntos de apoyo” en los cuales posicionarse para analizar

en profundidad su desempefio.
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En cuanto al segundo punto a abordar en este episodio ligado con el

primero, me parecio interesante un aporte de McArthur (2019) que retoma una
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cita de Boud (2014), que considero sumamente significativa para centrarme
en los efectos que la evaluacion provoca en los estudiantes: “la evaluacion es
probablemente la instancia modeladora mas poderosa de lo que los estudiantes
hacen y de como se ven a si mismos” (p. 24). Y luego, retomando a Sambell et
al (2013), hace hincapié en la estrecha relacién entre evaluacién y aprendizaje:
evaluamos lo que valoramos en el aprendizaje. Si bien la tematica de este
episodio puede seguir ahondandose, dado la necesidad de continuar con este
trabajo, culminaré con los interrogantes que me suscité la clase en la que
abordamos estas tematicas: al trabajar en la formacion de futuros docentes,
;qué tan explicitamente trabajo los criterios de evaluacion que se tendran en
cuenta en las practicas? ;Logro concretizar estos criterios en indicadores claros

para que los estudiantes sepan con anticipacion lo que se espera de ellos?

Episodio tres: la repercusion de la retroalimentacion y sus alcances

inesperados
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Abstract:
El tercer apartado girard en torno al concepto de retroalimentacion como
parte fundamental del proceso evaluativo y a la importancia moral de este

proceso debido a la incidencia en la autoestima de los alumnos.

Palabras clave: retroalimentacion - implicancia moral de la evaluacion -

autoestima.
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¢Cual es el punto central en el que confluyen la figura del docente y del
alumno en el proceso evaluativo? Sin duda, es el feedback. Sin embargo, este
proceso de retroalimentacién, en cuantiosas oportunidades no surte el efecto
deseado, tal como podemos evidenciar en la historieta que se coloca al inicio de
este episodio.

Cuando se piensa en la retroalimentacién, retomando las ideas de Jolly y
Boud (2015), generalmente se suele centrar la atencion en la figura del docente,
y el feedback tal como expresan los autores citados, se vuelve “unidireccional”,
con un sentido Unico y que en la mayoria de los casos no produce la implicaciéon
del alumno ni da la oportunidad de realizar nuevamente la tarea. “La tarea no se
realizara de nuevo, cuentan con una unica bala en la recamaray tras el disparo
se les asignara una calificacion”, (Jolly y Boud, 2015, p. 17). A esto se suma, que, si
la calificacién es negativa y si se utiliza un “lenguaje concluyente”, como expresan
los mismos autores, deja al alumno “a la deriva™

En otra parte llamamos la atencion sobre la idea de que, con excesiva

frecuencia, la informacion se redacta de forma que emplea un lenguaje
“concluyente” o sentencioso y por lo tanto deja al sujeto de aprendizaje,
efectivamente, sin ningun lugar adénde ir (Boud, 1995). Ese “vocabulario
concluyente” (Rorty, 1989), describira al trabajo como “bueno” o “malo” o usara
frases como “No has entendido la idea” o “jExcelente, bien hecho!” (Jolly y Boud,
2015, p. 34).

Ante esto, una de las ideas fuerza que me suscit6 esta clase fue el hecho
de movilizarme a pensar como el estudiante deberia adquirir protagonismo en
el momento de la retroalimentacién. En palabras de la profesora Placci, “buscar

como implicar a los estudiantes, que el estudiante se haga cargo de su propio
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proceso de aprendizaje” (N. Placci, comunicacion personal, 17 de septiembre de

2024).
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Siguiendo las ideas de la escalera de retroalimentacién de Daniel Wilson,
presentada, podemos cuestionar qué es lo que ocurre cuando un estudiante
recibe una devolucion tan escueta como se ve en la historieta, por ejemplo,
como “bien”, mal” o incluso, sin ninguna valoracidn, como el tan conocido “visto”.
Sivolvemos a la historieta disparadora que ilustra una experiencia tan comun de
los estudiantes: ;qué descripcion recibe Manolito de su trabajo? ;todo habra sido
negativo no hay nada que valorar? ;qué propuestas se podrian haber realizado
para que el nifio mejore su produccion? Sin duda que la devolucion recibida
en este caso evidencia un ejercicio de poder arbitrario sobre otra persona que
cuenta con menos poder, retomando ideas de Jolly y Boud (2015).

Todo lo anteriormente dicho se puede vincular con el concepto abordado
por McArthur de evaluacion y justicia social:

La evaluacion puede moldear o hacer afiicos el sentido de autoestima

de una personay su lugar permanente en la sociedad.
¢Promueve la evaluacidon una sana autoestima, o denigra y
disminuye el sentido del valor de las personas? ;Establece equitativamente

a todos los estudiantes que merecen tener carreras exitosas y los hace

miembros de la sociedad? Las respuestas a estas preguntas son complejas

y comprometidas (McArthur, 2019, p.22).

Para concluir con el andlisis de este episodio, continuaré ahondando
en las ideas de McArthur (2019) sobre la implicancia moral de la evaluacién. El
proceso evaluativo no tiene efectos solo en el presente, sino que su repercusion
llega a elecciones futuras de los estudiantes. McArthur (2019) escoge una cita
sumamente significativa de Boud (1995): “los estudiantes pueden, con dificultad,
escapar de los efectos de la ensefianza deficiente, pero no pueden (por definicion,
si quieren graduarse) escapar de los efectos de una evaluacidn deficiente” (p. 35)

En definitiva, este episodio me hace replantear la toma de conciencia de

los efectos que puede producir la evaluacién. La cuestion moral que implica la
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misma, es algo que muchas veces los educadores pasamos por alto pero que,
sin embargo, es la consecuencia que perdura en el tiempo y que puede socavar
la autoestima de una persona e incluso influir en sus decisiones académicas y
laborales.

Vinculando todo lo anterior con milugar como docente de practicas, puedo
advertir que cuando estoy evaluando, también estoy ensefiando a evaluar. Por
lo tanto, debo ser cuidadosa en los modos de evaluacidon que presento a los
estudiantes, futuros docentes que también seran evaluadores en un futuro no

tan lejano.
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Episodio cuatro: las comunidades de prdcticas como lugares propicios

para la reflexion
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Abstract:

El dltimo apartado tratard de las comunidades de prdcticas como lugares
significativos para realizar una autoevaluacion y evaluacion de la practica de
compafieros, de forma reflexiva y asumiendo una actitud comprometida con el

proceso de aprendizaje.

Palabras clave: comunidades de practicas - negociacion de significados -

identidad de participacion

El Ultimo encuentro del presente seminario gir6é en torno a los diferentes
dispositivos para evaluar la practica, distinguiendo aquellos basados en las
narraciones de aquellos basados en la interaccion. En relacion con la finalidad
de este trabajo, no es mi intencidon aqui referirme especificamente a cada uno,
pero si me gustaria centrarme en el concepto “comunidades de practicas” ya que
considero que me ha aportado algunas orientaciones interesantes para trabajar
con mis alumnos de talleres de docencia.

Wenger (2001) concibe a las comunidades de practicas como aquellas
resultantes de un aprendizaje colectivo que reflejan la busqueda de un logro,

pero al mismo tiempo, ciertas relaciones sociales que se van generando en esa
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busqueda.
El concepto de «practica» connota hacer algo, pero no simplemente
haceralgoensimismoy porsimismo; eshaceralgoenun contexto histérico

y social que otorga una estructura y un significado a lo que hacemos. En

este sentido, la practica es siempre una practica social (Wenger, 2001,

p.71).

Wenger (2001), resalta también la importancia de que los estudiantes
puedan participar en practicas que sean realmente significativas y que dicha
participacién dé lugar a contribuciones en los mismos lugares que estan
valorando.

En el devenir de las practicas docentes muchas veces, puedo percibir
o analisis puramente descriptivos o juicios de valor bastante marcados,
generalmente negativos, sin ningun sustento tedrico o conocimiento profundo
de la situacion. Ligado a esto, Brew (2003) refiere a la importancia de que los
estudiantes puedan identificar los criterios con los que se los evalua para

poder formular juicios basados en esos criterios. Ademas, alude al proceso de

evaluacién entre compafieros como una ayuda para centrarse en el proceso de
aprendizaje y para que puedan implicarse en la discusion sobre las habilidades
y competencias que son fundamentales en la docencia. Todo esto considero que
puede propiciarse en una comunidad de practicas.

Ademas, es importante sefialar todos los elementos implicitos y explicitos
gue segun Wenger (2001) confluyen en una practica (lenguaje, instrumentos,
documentos, lo que se dice y lo que se calla, los criterios que se especifican,
entre otros). Resalto esta cuestidon en la que se detiene el autor, debido a la
complejidad que supone una situacion de practica, en la que deberiamos

introducir a nuestros practicantes, para que puedan ir captando diferentes
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sentidos y significados que superen lo descriptivo. Agrego en relacion con esto,

una frase que me quedo resonando de esta lectura, debido a que muchas veces
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atribuimos como docentes de practicas, ciertos comportamientos de nuestros
alumnos a la falta de sentido comun. “El sentido comun es sentido comun sélo
porque es un sentido que se tiene en comun. Las comunidades de practica son el
contexto fundamental en el que podemos alcanzar un sentido comdn mediante
el compromiso mutuo” (Wenger, 2001, p. 71).

Continuando con el desarrollo que hace Wenger (2001) es importante
rescatar su idea de que si bien las practicas en nuestro caso, practicas docentes,
poseen ciertas pautas ya establecidas, resignificar esas practicas da lugar a una
“experiencia de significado”, tal como lo plantea el autor. Y es ahi donde con
la evaluacion y la autoevaluaciéon podemos propiciar que nuestros practicantes
logren tal resignificacion.

Emplearéelconceptode «negociacidondesignificado» deunamanera
muy general para caracterizar el proceso por el que experimentamos el
mundo y nuestro compromiso en él como algo significativo (Wenger, 2001,
p. 77).

Esta negociacion de significados, segun el autor, si bien es constante en
nuestra vida, se vuelve mas manifiesto en actividades que nos interesan o que
suponenunreto.“Elsignificado no es preexistente, perotampoco es simplemente
inventado. El significado negociado es al mismo tiempo histérico y dindmico,
contextual y unico” (Wenger, 2001, p. 78). En esta construccion de significado, se
pone en juego, la participacion, entendida por Wenger (2001) como una afiliacién
a determinadas comunidadesy que implica al mismo tiempo, un reconocimiento
mutuo con otros miembros de esas comunidades, conformando una identidad
compartida, una “identidad de participacion”, como la denomina el autor. Y, por
otro lado, la cosificacion, a la que el autor define de la siguiente manera:

Emplearé el concepto de «cosificacion» de una manera muy general para
referirme al proceso de dar forma a nuestra experiencia produciendo objetos

gue plasman esta experiencia en una «cosa». Con ello creamos puntos de
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enfoque en torno a los cuales se organiza la negociacion de significado (Wenger,
2001, p.84).

Toda comunidad de practica, segun Wenger (2001), materializa
instrumentos, simbolos, relatos, entre otros, “cosificando” de este modo algo de
la practica y a su vez, va modificando la propia experiencia en esa comunidad.

Por lo tanto, ya culminando este “episodio”, deseo detenerme en lo
que generd en mi el ahondar en el significado de “comunidades de practica”.
Es importante hacer explicito lo que esperamos como docentes de practicas y
porqué lo esperamos, pero al mismo tiempo, construir ciertos significados con
los estudiantes, para también impulsar la reflexion. Pensando por ejemplo en
instrumentos elaborados por ellos como informes de observaciones, planillas
de autovaloracién de practicas, narrativas pedagdégicas, todos instrumentos que
bien utilizados pueden resignificar la experiencia de practicas principalmente en
el momento de la evaluacion de las mismas.

Elegi la historieta del inicio de este episodio ya que la protagonista alude,

en forma graciosa, a la “soledad” de la docente. Lo traslado, en otro sentido, a

la soledad en la que muchas veces nos sumimos los docentes por no compartir
nuestras experiencias con otros colegas. Por lo tanto, mis interrogantes al
culminar este episodio son: ;cdmo propicio que mis estudiantes reflexionen
sobre sus practicas, pero no en soledad, sino negociando significados con sus
docentes de taller, sus co formadores y sus propios compafieros de practicas
para que la reflexién sobre las mismas supere lo meramente descriptivo y se

constituyan verdaderas comunidades de aprendizaje?
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Epilogo

Para comenzar con este apartado del trabajo, me parece importante
aclarar que lo trabajado durante el seminario y lo sintetizado en esta entrega
final, me ha suscitado diversos aspectos en los cuales seguir ahondando como
docente de practicas.

Como primer punto rescato la toma de conciencia de la importancia de
no quedarme estancada en un mismo lugar, de estar atenta a no caer en una
evaluacidon que se centre en esperar de los practicantes exactamente una copia
fiel de lo que yo espero que sean, sino considerar sus aptitudes y competencias,
pero teniendo siempre criterios de evaluacion claros que los orienten y que
también propicien desde mi lugar como docente de practica, una evaluacién lo
mas justa posible.

En relacion con los criterios de evaluacién antes mencionados, si bien en
el instituto en el que me desempefio como docente de taller, acostumbramos
a explicitar dichos criterios en los programas y en el reglamento de practicas,
el cursado de este seminario me permitié cuestionarme el trabajo que tanto
yo como mis colegas hacemos de los mismos, dando por supuesto muchas
veces que los practicantes tienen claridad sobre lo que se espera de ellos o bien,
pueden vincular dichos criterios a situaciones de la practica concreta. En relacion
con esto, fue un aporte interesante lo aludido por Wenger (2001) acerca del
sentido comun y de los significados que se van negociando en las comunidades
de practicas.

Para culminar, deseo aclarar, que si bien no fue una tematica a la que
aludi en este trabajo, las entregas realizadas en los seminarios cursados con
anterioridad en la diplomatura habian girado en torno a la figura del co formador.
Es inevitable no hacer un vinculo con esta figura que me interpela ya que
considero que es clave en las practicas docentes. Considero que atendiendo al

concepto de Wenger (2001) de comunidades de practicas, es fundamental pensar
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el modo y arbitrar modalidades para que los coformadores puedan implicarse
con seriedad en la evaluacién de los practicantes recibiendo por supuesto las
orientaciones necesarias por parte de los docentes del taller, para de este modo
contribuir al desarrollo de practicas verdaderamente reflexivas. Es mi intencion
centrarme en esta tematica durante el cursado de la especializacidon que acabo
de comenzar, tomando como insumo y punto de partida todo lo recabado y

reflexionado en la diplomatura.
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DOCENTES Y CONOCIMIENTO:
LA ALEGRIA DE DESCUBRIR Y COMPARTIR

I - Marria Verdénica Sejas

Abstract:

Este articulo trata sobre la relacion de los docentes con el conocimiento. Es-
pecificamente, con el saber objeto de su ensefianza. Adopta la forma de brevisimo
ensayo, en el cual se articulan varias ideas sobre el tema que conjugan el aporte de
diversos autores y la experiencia lograda a lo largo de varios afios de ejercicio de
la docencia. Por la extension y caracteristicas de este trabajo, los planteos que se
presentan quedan abiertos, a manera de invitaciones, a ser profundizados posterior-
mente con la lectura de especialistas.

En el primer apartado daremos cuenta de por qué la relacion con el conoci-
miento es constitutiva, medular, esencial a los docentes. Luego, la inscribiremos en
un marco mayor: la funcién asignada a la institucion escolar. En siguientes apartados
nos serviremos de los aportes de varios autores para categorizar y caracterizar esta
relacion, valorando algunas formas por sobre otras. Finalmente, como culminacion
del derrotero realizado, procuraremos extraer algunas consecuencias que nos tocan

de cerca a todos los que participamos de procesos de formacion docente inicial.

Palabras Claves: Funcion Social de la Escuela - Ensefianza - Enfoques de la

Ensefianza - Relacion con el Saber- Estudio.

1. La ensefianza como funcién que distingue a los profesores
¢Qué es un profesor? Un profesor es esencialmente alguien que ensefia.
Vale decir: la funcion especifica, caracteristica y distintiva de los profesores es la

ensefanza.
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¢Es ensefarla Unica tarea de los profesores? No, sin dudas. ¢Son los Unicos
gue ensefian los profesores? Otra vez la respuesta es negativa. Pero, aunque no
sea su unica tarea, ni sean los Unicos que la realizan, la nota que define a los
profesores es la ensefianza. De un profesor esperamos que ensefie, y que lo
haga bien, ademas.

Este planteo no es inocente, ni neutral. Expresa un posicionamiento fren-
te a la manera de entender la tarea de la escuela y de los profesores. Expresa
una reivindicacion de la ensefianza como tarea de la escuela y de los profesores,
en tiempos en que esto se ve amenazado.

Corresponde entonces inquirir por la ensefianza. De las muchisimas y di-
versas definiciones de ensefiar, hay una que prefiero por la potencia que es-
conde su poética expresion: Ensefiar es compartir con los demas la alegria de
nuestros propios descubrimientos. Corresponde al pedagogo francés Philippe
Meirieu, quien la incluye en su libro “Cartas a un joven profesor” (Meirieu, 2006).

Me gusta porque sefiala muy bien dos momentos del ensefiar, que po-

demos traducir en los dos trabajos principales que tiene un profesor. En primer
lugar, se trata de experimentar la alegria de descubrir. Alude directamente a la
relacion del docente con el conocimiento. “Descubrimientos” y “alegria”... jqué

palabras tan poderosas en el punto de arranque de la ensefianza! El segundo

QO
momento y tarea alude a compartir este conocimiento con los demas, con los % §
nifos y adolescentes de las escuelas primarias y secundarias en las cuales se 3 E
ejercera el oficio de profesor. Compartir, comunicar, transmitir —jPalabra in- §
comprensiblemente maltratada en el ambito pedagodgico-didactico! —. Eso es g
ensenar. §

Si el primer momento no es serio, el segundo momento sera muy po- g
bre. La razén es sencilla: nadie puede dar lo que no tiene. Como miembros de °"§\
una institucion dedicada a la formacion de docentes, gran parte de nuestros g
esfuerzos estan dirigidos a cultivar una relacion adecuada (entiéndase: rigurosa, g

3
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comprometida, gozosa, placentera, inteligente...) de los futuros docentes con el
conocimiento que han de transmitir. Por ello, me propongo, en las paginas que
siguen, profundizar un poco mas en la relacion entre los docentes y el conoci-
miento.

Se imponen algunas aclaraciones. La primera de ellas es que el cono-
cimiento al cual me referiré es casi exclusivamente el saber que es objeto de
transmision, sin ignorar que existe un cumulo de otros saberes que se ponen en
juego cuando el docente ensefia.

Otra aclaracion es que la perspectiva que se adopta en este texto es una
posible entre varias. Me interesa destacar el posicionamiento del sujeto (docen-
te, docente en formacién) frente a la tarea de apropiarse del objeto de ense-
Aanza. El abordaje de la relacion docente-conocimiento en tanto problematica
curricular es otra rica posibilidad, por ejemplo. Hay abundante bibliografia que
profundiza en el papel de los docentes como agentes activos en la configuraciéon

del curriculum ofrecido a los alumnos (Cfr. Gimeno Sacristan, 2010; Terigi, 1999).

2, La escuela y la transmision de la cultura como marco de la re-
lacion docente-conocimiento

Una de las grandes funciones asignadas a la institucion escolar es la trans-
mision de la herencia cultural. Lo propio y distintivo de la experiencia escolar
tiene que ver con este pasar a otros una herencia que toma la forma de saberes,
practicas y experiencias culturales relevantes. Como se insinué mas arriba, hoy
mas que nunca caben las preguntas acerca de la vigencia de la escuela como lu-
gar de transmision. No es la Unica agencia de transmision (hay otros competido-
res, con apariencia mas seductora o la promesa de mayor eficiencia) ni es esta su
Unica mision. Sin embargo, coincidimos con Romero (2025): “;Podria accederse a
los aprendizajes fundamentales fuera de la escuela? Es probable que si para al-

gunos grupos, pero la escuela tiene el mandato social y legal de ser la institucién
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que garantice los aprendizajes fundamentales” (pp.37).

No debe afirmarse esta funcién de la escuela como una obviedad. En oca-
siones, las palabras transmisién, herencia, cultura... han sido objeto de sospe-
cha. En este sentido, es auspicioso que pensadores de fuste, del ambito global y
local, retomen la nocién de transmisidon como un elemento central para la rela-
cién entre el pasadoy el futuro de las sociedades, para el enlace entre herenciay
herederos. La transmisién no implica repeticién o reproduccion sino también la
posibilidad de creacion de algo nuevo, distinto. Los mismos autores sefialan a la
escuela como uno de los instrumentos que invento la sociedad (no el Unico) para
llevar a cabo este proceso (Cfr. Morandi, 2022; Frigerio y Diker, 2017).

La transmision de la cultura, como funcién de la escuela, se ha convertido
en un topico que suscita multiplicidad de debates, problematizaciones y posicio-
namientos. Apasionante discusion, sin dudas. Hace algunos afios, un autor de
nuestra tierra, expresaba su preocupacion por el debilitamiento de la funcion de
transmisién de la escuela:

Hoy pareceria ser que el sistema educativo se ha fijado como obje-

tivo el de entretener a los jovenes, haciéndoles mas facil, mas liviano, mas
irresponsable, el transito por esa etapa de la vida. Como se suele decir, la

educacion busca “contenerlos”. Seguramente habran advertido el predo-

QO
minio de esta concepcién de contener a los jovenes en la escuela, en detri- % §
mento del énfasis previo en la educacién. Esto encierra un grave peligro: la 3 E
escuela esta dejando de ser un lugar de educacién para transformarse en §
un sitio de entretenimiento entre las personas mas favorecidas y de asis- g
tencia social entre aquellos mas necesitados (Jaim Etcheverry, 2004: 3). %
En otras latitudes, el académico George Steiner y la profesora Cecile Lad- g

jali, en una obra preciosa titulada Elogio de la transmisién, apuntaban, en refe- °"§\
rencia al caso francés: g
Trabajar de manera que nuestros alumnos tengan acceso a una cul- g

3
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tura elevada -la que nos fue transmitida- forma parte de esa pequefia 'y
apasionante revolucion que mis compafieros y yo llevamos a cabo a dia-
rio. Pero dicha causa no suscita unanimidad de opiniones, precisamente
(Steiner y Ladjali, 2005: 36).

En consonancia con las ideas anteriores, en su ya clasico trabajo, Tedesco
y Tenti (2002) compartian no sin asombro sus hallazgos tras un extenso estudio
realizado con docentes latinoamericanos. Advertian con preocupacién una des-
valorizacién de la idea de la educacién como apropiacion de conocimientos y
capital cultural en general, posiblemente asociada al peso de ciertas corrientes
pedagdgicas reactivas a la llamada “educacién tradicional”. Ademas, alertaban
elocuentemente sobre las consecuencias negativas de adoptar tal posicion:

[...] la preferencia exclusiva por “la creatividad y las capacidades cri-
ticas” puede quedar en buenas intenciones cuando se separay opone ala
idea de educacion como apropiacion de los frutos de la cultura y la civili-
zacion humanas. Salvo que se conciba a la creatividad como una cualidad
casi magica, es decir, como una capacidad de hacer algo con nada (al igual
que una capacidad divina), ésta no es mas que una simple expresién de
deseos si no va acompafiada por un fuerte énfasis en la apropiacién de
aquellas herramientas de pensamiento y de accién que los hombres han
desarrollado, codificado y acumulado a lo largo de su historia (Tedesco y
Tenti, 2002: 18).

En funcién de lo anterior, resulta sumamente conveniente encontrar en
documentos de la politica educativa del mas alto nivel, una solicitud explicita a la
institucidn escolar de conservar su funcién de transmision de la cultura:

Sin poner en duda la obligacién de dar continuidad, por ejemplo, a
la atencién de las necesidades basicas de los nifios, es hoy un deber rea-
firmar la funcién ensefiante de la escuela y de los docentes. La institucion

escolar debe hacerse cargo fundamentalmente de la distribucion social
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del conocimiento y de la recreacion de la cultura; el modo de construir

igualdad es restituir el lugar de lo comun y lo compartido, a través de la

transmision a las nuevas generaciones de los saberes y experiencias que
constituyen el patrimonio cultural de nuestro pais, de los pueblos que lo
integran y de la humanidad (Gobierno de la Provincia de Buenos Aires,

2008: 16).

;Qué interés revisten estas consideraciones sobre la funcién transmisora
de la escuela para el tema central de este articulo (el vinculo docente-
conocimiento)? Sostenemos que es el marco donde se inserta este vinculo, y
qgue contribuye en buena medida a configurarlo. Una institucion que tenga en
alta estima el saber y su transmision, que prioriza la ensefianza por sobre otras
funciones, estimula un determinado estilo de relacién de los profesores con el
conocimiento. Huelga decirlo, que en este particular estilo no solo confluyen
condicionantes del sistema educativo, de la institucién escolar, de cada escuela

en particular, e incluso del macro contexto que los contiene a todos: las opciones

personales e individuales de cada profesor siempre tienen un peso propio muy

importante.
3. Tres categorias para pensar los modos de relacion de los do- § S
centes con el conocimiento: § %

2

Elena Achilli (Achilli, 2008) refiere diferentes modos posibles de relacion E
de los docentes con el conocimiento. No deben entenderse como situaciones en r%
las que “clasificar” a los docentes particulares; mas bien son tendencias, o cons- %
trucciones clave que acentuan ciertos aspectos de una problematica compleja. -S
Un primer modo de relacion docente-conocimiento es llamado por la au- 0%
3
tora dialéctico/complejo. Se refiere a las situaciones en que los docentes partici- ;
pan tanto en la produccién/generacion de un campo de conocimientos a través §
<
de procesos de investigacién, como en la circulacién de esos conocimientos me- §
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diante los procesos de ensefianza y aprendizaje desplegados en el contexto auli-
co. Por ejemplo, la docencia de un historiador que ha construido un determina-
do conocimiento que, a su vez, lo despliega en circunstancias de aprendizajes. El
ejemplo puede extenderse a otros “oficios”: los de gedgrafos, fisicos, socidlogos,
antropologos, cientistas de la educacion, matematicos, bidlogos que, ademas,
“ensefan” los conocimientos generados. Es destacable mencionar que, en las in-
teracciones que tienen lugar en ocasién de la ensefianza, se produce una trans-
formacién del conocimiento que circula, y aun del mismo sujeto investigador.

Un segundo modo relacional es el de la apropiacion dialéctica del conoci-
miento. Refiere a las situaciones que podriamos considerar como las mas gene-
ralizadas en las practicas docentes. La mayor parte del conocimiento que circula
en el aula es resultado de procesos de apropiacion por parte de los docentes.
Se trata de una apropiacion critica, que no evade ni omite el trabajo de juzgar. El
docente se involucra activamente en la internalizacion de un objeto o campo de
conocimiento. Implica un trabajo reflexivo que incorpora el conocimiento a par-
tir de entender su légica, sus fundamentos, sus diferenciaciones. Un trabajo de
contrastacion critica del conocimiento acumulado como base para decidir qué
recortes hacer, cdmo, por qué. En ese proceso, sujeto y objeto resultan transfor-
mados y reconstruidos.

El tercer y ultimo modo de relacion de los docentes con el conocimiento
es el modo que Achilli denomina enajenado. Se trata de una practica docente
disociada del conocimiento. Supone una relacion de exterioridad con los cono-
cimientos generados. Un contacto con determinado campo de conocimientos
obligado por los requerimientos de la practica pedagdégica. En este sentido, se
construye una practica reducida a mera reproduccion, a un trabajo de ejecucion
de un conocimiento externo al docente. Una practica limitada a la circulacién de
un conocimiento ajeno, no perteneciente ni incorporado a la propia experiencia

de trabajo. Es decir, una practica docente alienada en la medida que se trabaja
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con un conocimiento que ni se ha generado ni se lo ha apropiado significandolo
y resignificandolo en el proceso pedagdgico.

El trabajo con estudiantes en procesos de formacién docente nos per-
mite afirmar que estos ubican sin dificultad a los profesores de todo su recorri-
do escolar en las categorias presentadas. No dudan en afirmar su preferencia
por aquellos docentes que ofrecian un saber hecho propio, vivificado, juzgado y
ofrecido con riqueza. Hacia ellos hay gratitud. En los casos contrarios, predomi-

na un sentir de cierta injusticia.

4, Un enfoque que pone de relieve la relaciéon del docente con el
saber

En la obra Enfoques de la Ensefianza, Gary Fenstermacher y Jonas Soltis
(Fenstermacher y Soltis, 1998) exploran diferentes estilos tedrico-practicos de
concebir y realizar la ensefianza, que cristalizan en el postulado de tres grandes

enfoques: el enfoque del ejecutivo, el enfoque del cultivador y el enfoque del

liberador.
La relacion del docente con el conocimiento a ensefar puede analizarse

en todos los enfoques; en cada uno de ellos adquiere tintes propios. Pero es en

el enfoque denominado del liberador que esta relacion cobra un relieve singular, § S
constituyéndose en el rasgo que lo distingue frente a los otros estilos. Ofrece, § %
2
ademas, muchas y muy valiosas consideraciones para pensar sobre el tema cen- 3
tral de este articulo. Exploremos. r%
A diferencia de los enfoques del ejecutivo (que destaca las habilidades do- %
centes especificas), y del cultivador (que centra su atencién en el estado emocio- g
nal de los alumnos), el enfoque del liberador enfatiza el contenido. Pero no a la 0%
3
manera enciclopédica, acumulativa. Aqui el conocimiento que el docente ensefia ;
tiene por finalidad liberar la mente del estudiante de los limites de la experiencia §
<
cotidiana, de lainercia, de la trivialidad, la convencidn, el estereotipo. Se trata, en §
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definitiva, de ensefiar a pensar criticamente, a juzgar.

Para que ello pueda ocurrir, el propio docente debe vivir una relacion de
tales caracteristicas con la disciplina que es objeto de su ensefianza. Debemos
pensar en un docente totalmente compenetrado con su disciplina, que lee el
mundo con la mirada y las categorias propias de su saber, y lo pone de manifies-
to cuando ensefia.

Uno de los aportes mas atractivos y osados de los autores, a mi entender,
lo constituye la nocién de modelo, la cual trae a primer plano la relacion del do-
cente con el conocimiento como elemento estructurador de la ensefianza:

Usted es el profesor que debe servir como modelo para los estu-
diantes. Si usted desea que ellos se conviertan en investigadores criticos,
como lo exige la naturaleza de su disciplina, deben observarlo a usted
haciendo una indagacion critica. Para actuar como modelo, usted frecuen-
temente debe hacer ciencia en su salén de clases, de modo tal que sus
alumnos puedan ver qué significa que ellos hagan ciencia como investi-
gadores criticos. Seria disparatado que usted esperara que sus alumnos
tuvieran una conducta critica y cuestionadora sobre los fenédmenos del
mundo si la persona que les ensefia la materia no actua de ese modo

(Fenstermacher y Soltis, 1998: 83).

Lo propio del modelo es la posesién de una serie de maneras (otro con-
cepto que aportan los autores) o principios de procedimiento, caracteristicos de
cada campo disciplinario. Son disposiciones relativamente estables para actuar
de un determinado modo, coherentes con la naturaleza del saber que se ense-
Aa. Hay maneras especificas de cada campo del saber, y hay maneras generales,
aplicables a todos los campos. Los autores las agrupan bajo el titulo de virtudes
morales e intelectuales. Se refieren, entre otros rasgos, a: amplitud de espiritu,
valoracion de las pruebas, racionalidad, curiosidad, honestidad. La manera, sos-

tienen los autores, es parte del contenido:
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La manera es una parte del contenido de la ensefianza porque
mientras usted comunica el contenido de algun tema a sus alumnos, tam-
bién les ensefia la manera en que usted enfoca y trata ese contenido. Los
estudiantes aprenden no solo de lo que usted dice y lo que les asigna
hacer; aprenden del modo en que usted lo hace. Es normal que usted no
piense demasiado en esta faceta de la docencia (es parte de una nocién
gue se conoce como curriculum oculto) pero para el liberador, es una par-
te vital de la ensefianza. El liberador desea que el estudiante adquiera la
manera (general y especial) tanto como el contenido, porque el contenido
sin la manera no sera liberador (Fenstermacher y Soltis, 1998: 87).

Las maneras —como puede inferirse a partir de las expresiones prece-
dentes— se ensefian con el ejemplo y el modelo, no por medio de la ensefianza
directa.

Los aportes de Fenstermacher y Soltis en relacidon con el enfoque del libe-

rador nos resultan sumamente Utiles para recordarnos que los alumnos apren-

den mas del modo en que el docente hace las cosas, que de lo que el docente
dice. Este modo de hacer es fruto de la relacidon que vive el docente con el saber
gue ensefa. Para que la enseflanza conduzca a liberar la mente del alumno,

la relacion del docente con su disciplina debe ser profunda, seria, rigurosa. En

3 S

. o

otras palabras, apasionada. 29
S =

<

3

5. Pasion por el saber, aprendizajes de los alumnos... y condicio- 3

Q

nantes que limitan §
\'

La pasion es un concepto recurrente al momento de describir y explicar <

Q

una practica de ensefianza. Con bordes difusos en el intento de definirlo, y pro- 0%
3

bablemente impulsado por la mayor legitimidad conseguida por el mundo de a
o)

. .z . e Q

las emociones, la pasidn es un concepto que ha ganado presencia en los Ultimos 3
N g
afios. 3
<
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En su libro Pasién por ensefiar, Christopher Day (Day, 2016) nos ofrece
una descripcién de la pasion:

El diccionario define la pasidon como un sentimiento muy intenso. Es
un motor, una fuerza motivadora que emana de la emocion. Las personas
se apasionan por cosas, asuntos, causas, personas. El apasionamiento ge-
nera energia, determinacion, conviccién, compromiso e, incluso, obsesion.
La pasion puede llevar a una visién mas penetrante (la determinacién de
alcanzar una meta profundamente deseada), pero también puede limitar
una visién mas amplia (...) (Day, 2016).

El mismo autor realiza una advertencia fundamental: la pasion no se re-
fiere solo a un entusiasmo inicial intenso. También es llevarlo a la practica de
manera inteligente.

¢Cual es el enlace entre pasion y enseflanza? ¢En qué contribuye para
enriquecer nuestra mirada sobre la relacion entre el docente y el conocimiento?
Day afirma que existe una clara conexion entre la enseflanza apasionada y la
calidad de los aprendizajes de los alumnos. La ensefianza apasionada, en su
visién, involucra tres vectores: la pasion del docente por sus alumnos, el conven-
cimiento de los profesores acerca del poder de la ensefianza (otro nombre de la
esperanza) y la pasién de los profesores por su asignatura.

Hay paginas maravillosas que nos ofrecen ejemplos de estudiantes impre-
sionados al ver a sus docentes apasionados por el conocimiento que ensefiaban.
En Mal de escuela Daniel Pennac expresaba sobre su profesor de matematicas
en el bachillerato:

Nos esperaba sentado a su mesa, nos saludaba amablemente vy,
desde sus primeras palabras, nos adentrabamos en las matematicas.
¢Con qué estaba hecha aquella hora que tanto nos retenia? Esencialmente

con la materia que el sefior Bal ensefiaba y que parecia habitarle, lo que
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le convertia en un ser curiosamente vivo, tranquilo y bueno. Extrafia bon-

dad, nacida del propio conocimiento, deseo natural de compartir con no-

sotros la «materia» que arrobaba su espiritu y de la que no podia concebir
gue nos resultara repulsiva o, sencillamente, ajena. Bal estaba amasado

con su materia y sus alumnos (Pennac, 2007: 219).

Llegados a este punto, no podemos evitar una consideracién que intro-
duce nuevas variables en este panorama, y genera una fuerte tension con lo
gue venimos diciendo. Seguimos en el planteo a Achilli. Postula la autora que,
siendo la relacion entre el docente y el conocimiento tan medular a la ensefian-
za, existen no obstante varias fuerzas que en su accionar tienen como efecto un
corrimiento, una descentracion o alejamiento del docente en relacién al conoci-
miento:

En otras palabras, las condiciones de trabajo docente, las activida-
des burocraticas y externas a lo pedagdgico, la estructuracion jerarquica

que caracteriza las relaciones institucionales -en el sentido de transformar

al docente en mero “transmisor” o “ejecutor” de lo que disefian o generan
otros-, son algunos de los limites que lo diluyen como sujeto “intelectual”.
Es decir, que lo “alejan” del trabajo reflexivo y critico del conocimiento

(Achilli, 2008: 24).

QO

Excede largamente los limites de este articulo la posibilidad de entrar en % §

el atrapante debate acerca de las transformaciones de la profesion docente y de 3 E
las condiciones del puesto de trabajo docente. Basta saber que la forma en que §
se configura actualmente la preparacién de los docentes, las tareas y funciones g
gue se asignan a los maestros y profesores en las instituciones, y las caracteristi- %
cas laborales de la docencia, al menos en estas latitudes, propician una relaciéon g
de los docentes con el saber objeto de su ensefianza que dista mucho de ser %
optima, o siquiera adecuada. g
Sin embargo, esto no resta nada de valor a los postulados que afirmamos g

3
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mas arriba: la centralidad de la relacién docente-conocimiento, y el impacto po-
sitivo sobre el aprendizaje de los alumnos cuando esta relacion es seria, inte-
gral, totalizadora y apasionada. Mas aun, arriesgaremos sin ingenuidad que la
alegria, el gozo y aun el placer que pueda experimentar el docente al descubrir,
apropiarse y enriquecerse con los conocimientos, pueden ser un elemento mo-
tivador para la ensefianza, en escenarios donde muchas condiciones parecen

atentar contra ella.

6. Una tarea ineludible y un tiempo precioso

¢Como se logra un compromiso auténtico con el saber? ;Qué férmula
convierte a un profesor en un apasionado por su ciencia? En cierta medida, esto
es imposible de explicar. Como sugieren los expertos: quizas lo mas esencial de
la formacion es imposible de ser ensefiado... Los caminos son singulares. Las
biografias de cada docente comprometido, critico y entusiasta de su disciplina,
pueden dar cuenta de la multitud de circunstancias y sujetos que se conjugaron
para hacer nacery cultivar un afecto singular por su objeto.

Pero hay una actividad comun e ineludible: el estudio. Llegados a este
punto, la reflexién nos interpela en primera persona. ;Qué caracteristicas debe
tener el estudio, para favorecer una relacion apasionada, critica, viva con el sa-
ber?

En su libro Los joévenes y el ideal, Giussani (1996) propone que la primera
tarea a la cual ha de aplicarse un profesor (cabe también para los profesores en
formacién) es un compromiso auténtico con el objeto de su ensefianza. Con leal-
tad, con pasién y con atencién. Debe indagar en lo especifico sin absolutizarlo,
cultivando la conciencia de que la parte pertenece al todo:

La primera coordenada se refiere directamente al profesor. Expli-
que lo que explique, el modo en que afronta el objeto y en que comunica

esta relacion refleja —mas cuanto mas madura es— el amor que tiene
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por la verdad, no como realidad abstracta, no como valor abstracto, sino

como contenido de su destino, como contenido del horizonte para el que

esta hecha su vida (Giussani, 1996: 206).

Contra el imperio de lo instantdaneo que caracteriza nuestra época, un
punto notable en la caracterizacién que nos ofrece Giussani es el que se refiere
a la maduracion de la relacion docente-conocimiento que se logra con el tiempo.
iHabra que ser paciente con los propios procesos!

Algo mas. Agrega el autor: “La forma religiosa en que uno vive incide en el
modo en que se enfrenta con la realidad de la que se debe tratar, sobre la que
se trata en clase” (Giussani, 1996: 206). No puedo evitar pensar en cuantos es-
fuerzos realizamos a nivel del conjunto de las escuelas confesionales para lograr
que el curriculum escolar exprese la fe que queremos compartir, en una sintesis
fe y saber cada vez mas logradas. Esfuerzos loables, necesarios, y que debemos
perfeccionar cada vez mas. Pero la observacion de Giussani nos coloca en el
meollo del asunto: es en la relacién del docente con su objeto de ensefianza que

se pone en juego (o no) una forma religiosa de mirar la realidad.

Un profesor que se posiciona de esta manera frente al objeto de su en-
seflanza, esta en condiciones de ofrecer una respuesta auténtica, convincente

a los cuestionamientos de los alumnos acerca del sentido, porque él mismo se

3 S

T " . ~ . S
implica en la pregunta y en la respuesta: “;Por qué ensefio esto, por qué deben 29
* =

3 3

aprenderlo mis alumnos? ;Qué tiene que ver esto con mi vida y la vida de estos 5 0
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aliadas del estudio, o significar su derrota.

Estudio es una palabra ligada a sentidos y significados que la cultura do-
minante no valora. Estudiar es una eleccién, un compromiso, un trabajo; puede
llegar a ser un sacrificio. Exige energia cognitiva y afectiva. Su valor no se percibe
claramente; el sacrificio radica en esto, precisamente: dedicarle tiempo y energia
a algo que no es tan estimulante como la satisfaccion inmediata de una apeten-
cia

Hay un tiempo privilegiado para estudiar: el tiempo de la formacion inicial.
iNo podemos desaprovecharlo! No nos cansemos de proponer a los maestros
y profesores que estamos formando el camino exigente y hermoso del estudio.
Breguemos para que encuentren placer y gozo al aprender; para que puedan
asombrarse, maravillarse al leer un texto, escuchar a un experto, realizar una ex-
periencia, recorrer un libro, preparar un buen examen... y tantas otras ocasiones
en que somos convidados al festin del saber. Cultivemos la conciencia de que
hay que estudiar para ensefiar: bien podria ser esta una sintesis del cometido de
la formacion inicial.

Por ultimo, un deseo. Que nunca dejemos de experimentar la alegria que
provoca el conocer. Que nunca dejemos de compartir con otros nuestros descu-

brimientos. Que nunca dejemos de ensefiar y de aprender.
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Abstract:

La primera mitad del siglo XX estuvo signada por un periodo de transicion
que fue desde la caridad organizada por las instituciones de la sociedad civil a la
gerencia de un Estado interventor dispuesto a asumir y afrontar las problematicas
sociales de un pais en expansion. La Escuela de Trabajo Social se presenta como una
institucion y carrera emblemdtica en este sentido: las asistentes sociales encontraron
en esta actividad un dmbito de caridad y profesionalizacion para las mujeres, en el
que combinar asistencia y compromiso social, a su vez que la posibilidad de una

carrera para ellas. Tal fue el caso de la santafesina Angela Teresa Vigetti.

Palabras clave: caridad - asistencia - trabajo social.

Introducciéon

En la ciudad de Santa Fe existe una calle que se llama Angela Teresa
Vigetti, la Escuela de Trabajo Social dependiente de la Universidad Nacional del
Litoral también lleva ese nombrey, por si esto fuera poco, esta misma mujer fue
declarada“personailustre” en 1996, lo que evidencia ser un personaje destacado
en la comunidad.

En principio, lo que de primera mano se sabe de ella es que fue una de las
primeras trabajadoras sociales de la ciudad.

En esta ponencia se presenta la biografia de Angela Teresa Vigetti en el

marco de un trabajo mayor que pretende tomar su vida y obra como reflejo
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del cambio de época acontecido en el siglo XX, en el que el Estado Liberal
progresivamente fue asumiendo la responsabilidad de atender asuntos sociales.
Esta transicion comenzd a principios del siglo XX, mediante la asistencia estatal a
las instituciones de la sociedad civil que se encargaban de afrontar las principales
manifestaciones de la cuestion social, como habia sido el caso de la Sociedad
de Beneficencia, para luego crear instituciones especificas, ampliando asi los
margenes de injerencia, todo lo que devino en la progresiva consolidacion del
Estado de Bienestar.

Una institucion que refleja dicha evolucién es la Escuela de Servicio Social
de la ciudad de Santa Fe, creada en 1943 al calor de los cambios sociales y
politicos de la época, visibilizando una novedad en lo que a politicas sociales
se refiere pero una continuidad en cuanto a los protagonistas de la asistencia,
las que siguieron siendo mujeres, como en la etapa anterior. En este escenario,
una de sus primeras graduadas y docentes fue Angela Teresa Vigetti, quien es
objeto central de esta indagacién, tratando de sondear los principios y valores
que la llevaron a la eleccién de dicha carrera, su formacion profesional y la
trascendencia de su obra y legado. Interesa, en el marco de esta presentacion,
acercarnos a los principales hitos de su vida y, con ella, comprender una época

de la historia santafesina.

Vivir en la Santa Fe de principios de siglo (1900-1943)

Resulta interesante vincular su primera infancia y la eleccién de su futura
carrera con el contexto epocal. Santa Fe de principios del siglo XX era una ciudad
pequefa, cuya radicacion poblacional se extendia desde el barrio sur (incluyendo
elCentenariorecientemente fundadoen1910) hastaelbarrio Candiotiylas nuevas
periferias del oeste (pasando muy escasamente la actual Avenida Freyre). Con
un promedio de 40.000 habitantes, era una ciudad en expansion. Esta expansion

estaba dada por dos fendmenos que se complementaban: la llegada masiva de
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inmigrantesy lainstalacion, en pleno centro, de un puerto de ultramar. Para 1930
era una ciudad que se parecia bastante a las grandes ciudades argentinas, por
su fisonomia (se realizaron modernas obras de arquitectura e ingenieria) y por
sus problemas: fue la época de la emergencia de la cuestion social santafesina.
Vagabundos, minoridad en riesgo y propagacién de enfermedades dieron paso
a la formacion de una veintena de instituciones abocadas a la caridad social,
la mayoria de ellas inspiradas por los preceptos de la iglesia catdlica, en cuyo
centro estuvo la Sociedad de Beneficencia. Hogares para mendigos, pobres
vergonzantes, nifios y hospitales fueron intuiciones modelo que se abocaron a
asumir las principales manifestaciones de la cuestion social (Villalba, 2020).

La Sociedad de Beneficencia habia regentado viejos hospitales que luego,
en 1908, se unificarian en una gran obra: el nuevo Hospital de Caridad. En el
mencionado nosocomio la congregaciéon religiosa Hermanas de la Caridad
brindaban asistencia en calidad de enfermeras, institucion que se convirtid
en un emblema de la caridad organizada en la época. En este marco, se fue

conformando un particular sistema que, teniendo como base los principios de

la caridad cristiana, el Estado Liberal delegaba la atencién a los problemas de la
cuestion social a una pléyade de instituciones civiles, la que, a su vez, recibian del
mismo una serie de subsidios y subvenciones que gestionaban discrecionalmente

(Villalba, 2017).

P4

La década de 1930y las consecuencias de la crisis del capitalismo de 1929
generaron un impacto notable en la ciudad y en el mundo. En ese marco, a nivel
estatal, se fueron conformando ciertasinstituciones con el objetivo de afrontar las
crecientes problematicas sociales. Al problema del hacinamiento, la indigencia, la

mendicidad y la minoridad enriesgo se le sumaban la desocupacidny el deterioro

AL1IADIA ¥VSIHIL VIIONY,

general de las condiciones de vida producto de la coyuntura econémica.

Por su parte, la ciudad crecié considerablemente, contando en el afio
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1938, 165.736 habitantes. Este fendmeno se relacioné fundamentalmente a dos
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coyunturas: en primer término, a la centralidad que fue adquiriendo en el norte-
centro de la provincia la ciudad capital, resultado de la instalacién del puerto
de ultramar en 1911, lo que la convertia en un polo de atraccion poblacional
y, en segundo lugar, la llegada de sectores procedentes de los lugares mas
empobrecidos del interior provincial que entendian a la ciudad como una via de
escape a la pobreza y al impacto de la crisis de 1930. La ciudad fue adquiriendo
una nueva fisonomia al calor del surgimiento de periferias urbanasy de barriadas
populares en las que las asociaciones vecinales fueron adquiriendo un rol
protagdnico en tanto espacio de visibilizacién de los nuevos problemas sociales
(Genolet, 2004, 44-45).

Ante esta coyuntura, el Estado Nacional y Provincial fue realizando una
serie de avances que, en materia social, serian la base sobre la que se cimentarian
las principales politicas sociales de la época. Especialmente en las gestiones
conservadoras de Manuel Maria de Iriondo (1937-1941) y Joaquin Argonz (1941-
1943), se implementaron modalidades de intervencién estatal que significaron
el quiebre del consenso liberal de los tiempos pretéritos.

Dentro de las principales acciones sociales, encontramos la creacion de
ciertas reparticiones estatales o legislacion abocadas a diagnosticar o afrontar
parcialmente problematicas sociales, tales como: la creacién del Ministerio de
Salud y Trabajo, la sancién del Cédigo Bromatolégico de la provincia, la Ley de
Asistencia Social y Hospitalaria, la Comision Provincial de la Vivienda Popular,
el Instituto de la Vivienda Obrera, la Ley de la Vivienda Popular, la Direccion de
Accion Social, la Junta de Jubilaciones y Pensiones, las Asignaciones Familiares
para empleados de la Administracién Publica y la Ley de Asistencia Social a la
Vejez, y la Junta Central del Patronato de Menores, entre los mas importantes.
Ademas, se destacan medidas de intervencion directa como la creacion de
la Clinica del Nifio y, por intermedio de esta, brindar el suministro de la Gota

de Leche a nifios necesitados, la creacidon del Hospital Policlinico Iturraspe y
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la realizacion de un censo en 1940 bajo la responsabilidad del Departamento
Provincial del Trabajo, de cuyas conclusiones derivaron ciertas intervenciones
gubernamentales para afrontar la desocupacion (Genolet, 2004).

De este modo, el periodo conservador se presenta como una etapa de
transicion entre el decimondnico Estado Liberal y la gestacion de un estado
atento a las necesidades sociales, dando paso a una suerte de camino que fue

desde la caridad de las élites a la asistencia social por parte del Estado.

Infancia y adolescencia accediendo a una educacion de élite

Angela Teresa Vigetti nacié el 19 de octubre de 1919 en el seno de una
familia de inmigrantes italianos, procedentes de la regién de Sicilia, que, como
resultado del proceso de movilidad social ascendente, fue adquiriendo el
caracter de la moderna clase media. Su padre era comerciante, propietario de
un almacén y vendedor de cereales, y su madre, ama de casa y profesora de

piano. Ambos poseian un desarrollo intelectual complejo que ofrecié a sus hijos

el acceso temprano a la musica, la lectura y las artes de la época.
Su casa se ubicaba en la zona céntrica de la ciudad, la que, al momento
de su nacimiento, se caracterizaba por la convivencia de viviendas de la élite,

habitaciones y conventillos para inmigrantes recién llegados y algunos ranchos

P4

de paja que la municipalidad se esforzaba por erradicar.

Tuvo el privilegio de acceder a una educacion de élite. Su primera etapa de
la escolaridad se desarroll6 en el Colegio del Huerto, institucidon regentada por
la congregacion religiosa Hermanas de la Caridad y de matricula exclusivamente

femenina. Segun indican los testimonios familiares, transité con pesar hasta

AL1IADIA ¥VSIHIL VIIONY,

el quinto grado en esa institucidon, por no adaptarse a un riguroso régimen

educativo, y finalizé6 su educacidon primaria en otra institucién con similares
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caracteristicas, como lo era el colegio El Calvario. Ambas escuelas eran de
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educacion exclusivamente orientada a las mujeres y, por su impronta catdlica,
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impulsaban el espiritu caritativo en sus alumnas mediante la ensefianza de los
valores de la élite (Villalba, 2020).

Quizas por reaccion y rechazo a los dogmas recibidos, su educacién
secundaria la cursé en la Escuela de Comercio “Domingo Silva”, la que, ademas
de ubicarse a pocos pasos de la vivienda familiar, le presentaba una oferta
educativa mas llamativa de cara a sus intereses: la formacion en las ciencias
exactas. En su primera adolescencia, Angela se inclinaba por un gusto personal
hacia los niumeros y la contabilidad como profesion para continuar en el futuro.
Alli, ademas, conoceria a quien seria su “mentor académico” en la Escuela de

Trabajo Social, el profesor Emilio Sanchez Rizza.

Foto: Angela Teresa Vigetti dando un examen final en la escuela Domingo Silva
Fuente: A.P.F.V.

Tras finalizar su educacion secundaria en 1938 con el titulo de “Perito
Mercantil”, realizé un curso de contadores que le permitio ingresar al Ministerio
de Salud enla Direccidn de Estadistica de dichainstitucion. En el marco del trabajo
alli desempefiado, Angela comenzé a cruzar dos elementos que atravesarian su
visién del mundo y la sociedad: la estadistica y la salud, aprendiendo un oficio

nuevo desde su peculiar perspectiva.
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En este ambito, en el que trabajé aproximadamente cinco afios, recibié la
noticia de la recientemente creada Escuela de Servicio Social y en 1943 comenzd
a cursar la carrera. Alli dio comienzo a una nueva etapa de su vida que estaria
signada por un fuerte trabajo intelectual y docente y que, atravesada por una
coyuntura de avance del Estado sobre la atencion social, marcaria el resto de
su vida. Interesa en este punto referir a la eleccion de la carreray sus primeros

pasos en la misma.

Ser asistente social: una opcion de profesionalizacion femenina

Existendiversosanalisistedrico-metodoldgicos que planteanelsurgimiento
del trabajo social en Argentina. Algunos de ellos enfatizan en su origen como
resultado de la accién de los médicos higienistas, otros como estrategia de
control social por parte de las élites 0 como una consecuencia casi inevitable del
advenimiento del Estado de Bienestar. Sin rechazar estas teorias, la historiadora

santafesina Mariela Rubinzal sugiere que la creacidon de escuelas por parte del

Estado fue una estrategia, entre otras, para abordar los problemas sociales, y
surgen una vez que fracasan otras instancias de intervencion. En este sentido,
destaca la matriz conflictiva que tuvo dicho fendmeno, teniendo en cuenta que

la modernizacion en si misma fue un proceso conflictivo y desigual dentro de un

P4

mismo espacio nacional. Su analisis profundiza en la coyuntura politica y social
santafesina, en donde la accidon del Estado provincial en esferas anteriormente
libradas a la iniciativa privada y la aparicion de nuevos profesionales en el
mercado laboral generaron tensiones y conflictos entre diferentes actores

(Rubinzal, 2016, p. 115).
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La Escuela de Trabajo Social se conformd en 1943 por disposiciéon del

Honorable Consejo de Educacion. La misma fue resultado de dos procesos que
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se dieron en simultaneo. El primero tuvo que ver con los antecedentes que
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sembraron primeramente el Museo Social Argentino y su Escuela de Servicio
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Social, y el segundo, como resultado de la sancion de la Ley de Asistencia Social
N° 3069, cuyos principales propdsitos eran la proteccion de la maternidad e
infancia a través de la familia, la accion social alimentaria, el aprendizaje de oficios
y manualidades, los centros culturales de sanas diversiones y el turismo para
familias obreras. La aplicacion del plan general demandaba personal técnico,
para lo cual se resolvié la creacion de dicha institucion.

La primera planta docente estaba integrada por el Dr. Roberto Lavagna
(Economia Doméstica), Dr. Luis Bonsembiante (Psicologia), Dr. Francisco
Menchaca (Higiene y Puericultura), Dr. Francisco Magin Ferrer (Derecho Usual) y
el Dr. Emilio Sanchez Rizza (Economia Politica). En 1944 fueron incorporados el
Dr. Mariano Tissembaum (Economia y Legislacién Social), Dr. Héctor Coll (Higiene
y Medicina Social), Dr. Gerardo Laprido (Infancia abandonada y delincuencia) y la
Dra. Emma Guastavino Ureta (Servicio Social). Posteriormente se incorporaron a
la misma las primeras graduadas, una de las cuales fue Teresa Vigetti (Rubinzal,
2016, 126).

Frente a la pregunta de la eleccion de la carrera, varias hipotesis se cruzan
para intentar comprender la psicologia de una mujer excepcional y, a la vez,
prototipica de la época. En primer lugar, es entendible que una mujer con la
formacién intelectual y cultural de Angela haya ponderado la posibilidad de
seguir estudiando, incluso cuando ya se hallaba establecida profesionalmente,
y esto se vincula con la progresiva ampliacion de posibilidades que venian
experimentando las mujeres al calor de los cambios (y las luchas feministas) de
la época. Aunque aun tenia vedado el acceso al sufragio, progresivamente iban
allanando el camino en el campo académico y laboral, con grandes avances y
posibilidades.

En segundo lugar, la sensibilidad ante los problemas sociales habria
sido una caracteristica de su personalidad. Segun nos lo indican las fuentes

consultadas, los Vigetti eran una familia con un fuerte sentido social y una
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mirada destacadamente humanista con relacion a la pobreza, a la indigencia y al
sufrimiento ajeno. Esta percepciony la visualizacion constante de los problemas
sociales en una ciudad en crecimiento, pueden haberse entendido como una
variable indispensable para comprender la eleccion de dicha carrera.

En tercer lugar, los conocimientos que se impartian en este ciclo de
formacién y la orientacion manifiesta hacia la busqueda de datos estadisticos
y estudios sociales, fueron componentes fundamentales para desarrollar un
atractivo en Teresa hacia la profesién de Trabajadora Social. Este aspecto se
ratifica en la prolifera produccién académica de Angela que siempre se orienté

en este sentido.
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En este aspecto, los presupuestos vinculados a la maternidad, la sensibilidad
social y el “don natural” hacia las tareas de cuidado, motivaron la participaciéon
de mujeres en esta actividad que se presentaba como una alternativa para el
crecimiento profesional de las mujeres. En muchos casos, la eleccion profesional
se debia a la imposibilidad de estudiar carreras que estaban en otros lugares,
porque era una tarea relacionada a la docencia pero con mayor prestigio social
o por la ayuda al préjimo. En cualquier caso, eran las mujeres de clase media las
gue se inclinaban hacia esta labor (Genolet, p. 112-113).

Su actuacion como estudiante en el marco de la carrera fue implicando
que ella se destacara en ese contexto, primero participando de la creacidon
del Centro de Estudiantes donde se desempefié como secretaria de Hacienda
y posteriormente como Presidenta, y luego como una de las impulsoras del
boletin del Centro de Estudiantes de la Escuela de Servicio Social de Santa Fe,
denominado “Nuestra Voz", el cual contenia notas de humor, de reflexién sobre
la conformacioén del campo profesional e informacion general sobre las catedras.
Indican las entrevistas realizadas que comenzd a ejercer la docencia siendo
estudiante, en caracter de adjunta en la catedra Estadistica Metodoldgica y luego
fue Profesora de las catedras Investigacion Social y Estadistica Metodoldgica.
Fue de las primeras siete asistentes sociales que se insertaron en el Estado,
asumiendo la coordinacion de este primer grupo de profesionales.

Luego de esta experiencia, fue llamada para ocupar un cargo de la Divisidon
de Estadisticadela Provincia, enla que tuvo una primera participacién en el marco
del Censo Nacional de 1949, del cual ella aprendi6 importantes rudimentos en
lo referente a la accion estatal a partir de la sistematizacion de datos obtenidos

de la realidad.
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Foto: Angela Teresa Vigetti en su escritorio trabajando en la Divisién de Estadisticas de la Provincia, en
el marco del Censo Nacional de 1949. Fuente: A.P.F.V.

Comentaba ella a sus allegados que aquella experiencia le habia permitido
valorar la accién preventiva desempefiada por el entonces Ministro de Salud
de la Nacién, Ramoén Carrillo y la importancia en el diagndstico, el analisis
sistematico y el trabajo basado en datos concretos para disefiar y materializar
politicas sociales que sean significativas para dar respuesta a los problemas de la
cuestion social. Anclada en una postura empirista y cientificista del conocimiento
social, fue forjando una peculiar manera de mirar la realidad y comprender el
trabajo social, lo que quedd plasmado en su obra escrita.

La vemos, entonces, como una mujer de accion y reflexién dado que
también ha escrito sus pensamientos y planteamientos epistemoldgicos en
torno a su carrera (“Trascendencia del conocimiento sociolégico para el trabajo

social” e “Investigacion en trabajo social” son dos de sus principales obras).

Consideraciones finales
Este trabajo se presenta como una primera aproximacion a la exploracion

de la vida y obra de Angela Teresa Vigetti en el contexto de una ciudad que
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comenzaba a crecer al calor de nuevas problematicas sociales. El contexto de la
infancia, adolescenciay los primeros afios de su vida adulta estuvo caracterizado
por una transicion entre un Estado Liberal que delegaba a las instituciones de la
sociedad civil las problematicas sociales, a un Estado que progresivamente iba
conformando las primeras politicas sociales.

En este escenario, la Escuela de Trabajo Social se presenté como un
ambito en el que formar profesionales para las nuevas demandas que el Estado
debia afrontar. Angela, proveniente de una familia de clase media ilustrada
e intelectual, fue desarrollando un peculiar interés por las estadisticas y los
datos duros, a la par que una importante sensibilidad social, y encontré en esta
profesion el ambito en el que desplegar tales intereses.

En este marco, la carrera de Trabajadora Social se presenta como una
posibilidad de profesionalizacién del género femenino, que encuentra una linea
de continuidad con la etapa anterior en la que el Estado Liberal delegaba en
las mujeres de la élite la atencidn social. En este nuevo contexto, el del Estado
de Bienestar (0 su gestacién), también serian las mujeres quienes, por sus
condiciones naturales, fueran las encargadas, ya no de la caridad, sino de la
asistencia, al menos, esto en un plano profesional (Guy, 2011, p. 27).

Entendemos, entonces, que la progresiva feminizacion de la actividad,
de la cual Angela es un ejemplo, responde a un paradigma epocal en el que,
como en las décadas precedentes, las mujeres se siguen presentando como el
género destinado, por su propia naturaleza, a la asistencia social. Sin embargo,
el enfoque cientificista y racional que la nombrada le impone a su labor parece
otorgarle una nueva impronta que sentara las bases para la profesionalizacion
de la tarea del trabajo social, menos maternalizado y mas académico, asunto

gue excede las lineas de este trabajo.

116

Magister. Revista de Educacion | ISSN 2618-3854 | | Numero 9 | pp. 104 a 117.



Referencias bibliograficas:

GENOLET, A. (2004), La problemdtica de la asistencia social en un contexto de cambios (de la crisis
de 1930 al fin de la guerra). La experiencia de la Escuela de Asistentes Sociales de Santa Fe y
sus primeras egresadas, Tesis de Maestria, Universidad Nacional de Entre Rios.

GUY, D.]J.(2011) Las mujeres y la construccion del Estado de Bienestar. Caridad y creacidn de derechos
en Argentina, Prometeo, Buenos Aires.

RUBINZAL, M. (2014) Historia de la Escuela de Servicio Social en Santa Fe, Santa Fe, Ediciones de la
U.N.L.

RUBINZAL, M. “Volviendo a los origenes del servicio social. El caso de la Escuela de asistentes
sociales de Santa Fe", Avances del Cesor, V. XIll, N° 15, Segundo semestre 2016, pp. 113-
134.

VILLALBA, N. V. (2017) “La caridad organizada. El modelo benéfico asistencial en la ciudad de
Santa Fe. 1900-1930", De Historia e historias. Publicacion digital del equipo de Investigacion
Histérica del I.S.P.I. N°4031 “Fray Francisco de Paula Castafieda”, 1era edicion, 83-101.

VILLALBA, N. V. (2020) Al alivio de la humanidad doliente. Una historia social de la Sociedad de
Beneficencia en Santa Fe: Hospital de Caridad y asistencia sanitaria (1902-1930), Tesis de

grado. Cordoba. Universidad Catdlica de Cérdoba.

Fuentes:
Archivo Privado de la Familia Vigetti (A.P.F.V.):

Fotografias privadas

Entrevista a su sobrino directo Enrique Moscatto

P4

AL1IADIA ¥VSIHIL VIIONY,

AVIOOS VIONTLSISY V1 A dvdldvO

V71 341N

117
Magister. Revista de Educacion | ISSN 2618-3854 | | Numero 9 | pp. 104 a 117.



DEMOCRACIAY
NEOLIBERALISMO
EN ARGENTINA



RACIA Y NEOLIBERALISMO
TINA

C
EN ARGEN

R, Maaximiliano Vandenberghe

Abstract:

El presente articulo analizard historicamente el neoliberalismo en Argentina y
propondrd una mirada critica sobre el rol de la democracia en dicho fenémeno. Este
abordaje resulta sumamente significativo para la actualidad, dado que es protago-
nista de discusiones publicas y se corresponde con la coyuntura politica y econémica
vigente. En consecuencia, comprender los efectos del neoliberalismo en el pasado
brindara una perspectiva mds compleja y rica de la experiencia presente, asi como

mayores herramientas para proyectar el futuro.

Palabras Clave: Neoliberalismo - Democracia - Argentina - Deuda Externa -

Privatizaciones - Crisis de Representatividad - Ajuste Econémico

La Génesis del Neoliberalismo en Argentina: Martinez de Hoz y El Proceso

de Reorganizacién Nacional

Si bien el Consenso de Washington marca los lineamientos basicos y fun-
damentales del neoliberalismo, la historia de este fendmeno en Argentina suele
ubicarse unos afos antes, con el comienzo del Proceso de Reorganizacién Na-
cional y la gestion de Martinez de Hoz como ministro de Economia. Proveniente

de una familia de tradicion oligarquica, el ministro establecié vinculos con el im-
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perio norteamericano, siendo tan cercano a magnates como David Rockefeller,
quien lo reconocié como un amigo intimo. El perfil profesional y las relaciones
personales de Martinez de Hoz sirven como preludio para comprender los giros
gue experimento Argentina durante su gestion. En el marco de la Guerra Friay la
Doctrina de Seguridad Nacional, este acercamiento a los Estados Unidos implicé

el asentamiento del imperialismo norteamericano en el pais.

Galasso (2011) sostiene que el plan econémico llevado a cabo por el mi-
nistro conllevdé medidas como la derogacién de la nacionalizacion de los dep6-
sitos bancarios; la eliminacion de precios maximos; la modificacion de tarifas
de servicios; la liberacion de tasas de interés y del tipo de cambio; la reduccion
notable de los aranceles de importacion; y la prohibicion del derecho a huelga,
entre otras. Este conjunto de politicas evidencia el avance de la transnaciona-
lizacion econdmica, el crecimiento de monopolios y oligopolios extranjeros en
perjuicio de los productores locales, y el avance del capital sobre los derechos
de los trabajadores. Entre los efectos inmediatos de estas medidas, se produjo
un notable auge (boom) de las importaciones. La llegada masiva de productos
foraneos provocé una considerable caida de la produccion de las industrias na-
cionalesy, por consiguiente, un crecimiento notable del desempleo. Otro punto
relevante es que, dadas las politicas cambiarias, el pais se encarecia, mientras
gue viajar al extranjero se hacia mas accesible, lo que acarred una gran pérdida
para los sectores que dependian del turismo nacional. Mientras tanto, Argentina

acrecentaba drasticamente su deuda externa.
Galasso (2011) afirma que:

Los indicadores econdmicos no dejan dudas respecto al caracter
parasitario y elitista del modelo: la deuda externa bruta pasa de 9.738
millones de ddélares en 1976 (...) @ 19.034 en 1979, y la distribucién del

ingreso para los trabajadores decae notablemente de 38,8% en 1976 a
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17,9% en 1978 (p. 513).

El neoliberalismo de la década de 1970 en Argentina propicio el crecimien-
to de la deuda externa, un incremento de las importaciones en detrimento del
desmantelamiento de la industria nacional, la caida de los salarios de los traba-
jadores y la consolidacion de un modelo de especulacion financiera, frustrando

asi el desarrollo industrial nacional.

En consecuencia, y en lo que respecta a la democracia sustantiva, la co-
yuntura neoliberal tuvo un impacto negativo, dado que facilité la acumulacién
de capital, implicé desempleo, pérdida de poder adquisitivo para los trabajado-
resy generd ajuste y reduccién del gasto publico. Si bien unos pocos se enrique-

cieron, la mayoria resulté perjudicada.

Durante este periodo no se observd un Estado ausente, sino un Estado
gue seguia interviniendo, pero ya no en pos de politicas de pleno empleo, de una
distribucion justa de las ganancias ni en defensa de los intereses nacionales; por

el contrario, facilité la concentracidon de capital, empobrecié a los trabajadores

al otorgar libertades a la patronal, y promovio el enriquecimiento de empresas
extranjeras en detrimento de la destruccion de las industrias locales, lo que re-

dundé en desempleo y empobrecimiento generalizado.

Al poner en cuestion el impacto econdmico y social de la gestion de Mar-
tinez de Hoz como ministro de economia, uno podria preguntarse ;Cémo fue
posible? ;Por qué el aparato politico y sindical, o incluso la sociedad argentina en
su conjunto no frenaron este modelo? Y aqui se encuentra un punto clave para
comprender este fendmeno, no es casualidad que la llegada del neoliberalismo
a la Argentina haya sido durante el Proceso de Reorganizacion Nacional, en el

marco de un Terrorismo de Estado que extermind a la militancia partidaria y
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sindical que, naturalmente, hubiese sido la que obstaculizaria, o incluso, impedi-

ria la aplicacion de un modelo especulativo y elitista que venia a arrasar con los
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logros de estos sectores.

Es decir, la llegada del neoliberalismo necesit6é de un gobierno autoritario
complice que discipline a los sectores sociales que se resistirian a este progra-
ma, llevando a cabo una violacion sistematica de los Derechos Humanos de la
poblacién. Centrdndonos en el concepto de democracia formal, el régimen violo
la division de poderes, proscribi6 el sistema de partidos, suspendié los procesos
electorales y criminalizé la libertad de expresion y toda manifestacion popular.
Por consiguiente, la primera experiencia neoliberal supuso una ruptura total con

la democracia formal.

Si bien la Argentina ya venia atravesando un ciclo de extrema fragilidad
del sistema democratico, con alternancias entre dictaduras y gobiernos semi-
democraticos (concepto que empleamos dado que existian fuerzas politicas
proscriptas y una constante tutela e intervencion militar sobre los gobiernos),
no se puede omitir que los impulsores de este modelo utilizaron —o incluso or-
guestaron— el Terrorismo de Estado. Esto ocurrid no solo para neutralizar a la
disidencia politica, sino también, para poder aplicar el programa neoliberal. En
consecuencia, a la violacién de la democracia formal, le siguié la degradacion de

la democracia sustantiva.

En relacién con las dificultades que atraviesa la democracia argentina, Fa-
res (2007) se centra en la cultura politica de nuestra sociedad. El autor sostiene
gue en las décadas de 1950, 1960 y 1970, la tradicion politica excluyente —que
lleva a entender la competencia politica/electoral en términos de amigo-enemi-
go— se exacerbo por la constante intervencion de las Fuerzas Armadas. Esta
concepciodn resulta peligrosa, y obstaculiza la convivencia democratica que, lle-
vada al extremo, puede tomar forma de discursos de odio que legitimen la eli-
minacién de aquellos a quienes se instalan como enemigos. Este analisis es per-

tinente, pues los discursos de odio que reflejaban el antagonismo ideolégico de
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la Guerra Fria también sirvieron para sostener el programa neoliberal, criminali-
zando a la disidencia. Hoy también estamos frente a discursos oficialistas que se
manejan con la misma légica, teniendo como elemento central la demonizacién
de partidos opositores, sindicalistas, movimientos sociales o incluso figuras pu-
blicas que se expresan contra el programa neoliberal, con la clara salvedad de

gue estamos en un Estado de derecho.

El retorno a la democracia ;Se come, se cura y se educa con el neolibera-

lismo?

El fin de la dictadura civico-militar trajo consigo una verdadera “primave-
ra democratica”: la actividad politica fue masiva, tanto en lo que respecta a las
elecciones de 1983 como a los movimientos sociales que exigian justicia por lo
acontecido durante el Proceso. La voluntad del gobierno de Alfonsin de llevar a

juicio civil a los responsables del Terrorismo de Estado, su oratoria pacifista y la

reivindicacién de las banderas histéricas del radicalismo, marcé el camino ha-
cia la reconstruccion de consensos democraticos en la sociedad argentina. Los
sectores de izquierda abandonaron las aspiraciones de liberacién mediante el
camino de la lucha armaday se sumaron a la oleada de paz y democracia. Si bien
el juicio a la Junta trajo momentos de tensién, el fin de la dictadura dio inicio a un
periodo donde la democracia formal volvid a establecerse. Como sostiene Fares
(2007): “Existia una ilusion, y al mismo tiempo, una voluntad de expurgar todos
los vestigios de autoritarismo de la dictadura militar, y recuperar el sentido origi-

nal de la democracia: el de la libertad” (p. 371).

Lamentablemente, el retorno a la democracia no supuso el fin de los ma-
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les desatados durante el Proceso, y las ilusiones que desperté se convirtieron

rapidamente en decepciones. Faes (2007) sostiene que el Nunca Mas se limit6 al
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cese de la persecucion politica, al no romper el pacto democratico y al eliminar la
concepcioén del rival como enemigo ilegitimo. Sin embargo, otras formas de vio-
lencia se filtraron silenciosamente, principalmente la existencia de un Estado pa-
sivo frente a la légica del mercado, lo que legitimaba el abismo entre la realidad
y un horizonte de equidad y justicia. El germen neoliberal ya se habia instalado;
la gigantesca deuda externay el establecimiento de grupos de poder financiero

en Argentina significarian desafios mayusculos para la gestion de Alfonsin.
Galasso (2011) sostiene que:

Alfonsin habia prometido levantar la cortina de todas las fabricas,
enjuiciar a los responsables de las torturas y muertes producidas durante
la dictadura procesista, establecer plenamente el Estado de Derechoy en
materia de deuda externa, diferenciar la legitima de la ilegitima, pagando

solamente la primera de ellas (p.537).

Este programa implicaba hacer frente a las Fuerzas Armadas, a los consor-
cios financieros fortalecidos durante el Proceso, y a acreedores foraneos, entre
ellos, el Fondo Monetario Internacional. La herencia era sumamente desafiante,
y el propio programa anunciado por el presidente radical ya evidencio su fracaso

y la subsiguiente decepcion generalizada.

Respecto a la cuestion militar, Alfonsin alcanzé el punto mas alto de popu-
laridad con el inicio del juicio a la Junta en 1985. Sin embargo, lo que constituia la
gran victoria de su gobierno sufrié un revés con los levantamientos de Aldo Rico
y, especialmente, con la sancion de la Ley de Punto Final y la Ley de Obediencia
Debida. Estos hechos representaron una victoria significativa de las Fuerzas Ar-
madas (FF. AA.) sobre el gobierno radical, y provocaron enojo y frustracion en

la sociedad civil comprometida con las banderas de memoria, verdad y justicia.

Si el proceder del juicio a la junta culminé siendo un tema de desgaste del
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gobierno de Alfonsin, ni que hablar de la economia, y es aqui donde retomamos

el eje central de este trabajo.

Al inicio de su mandato, el Ministerio de Economia estuvo a cargo de
Grinspun, quien, segun Galasso (2011), expresaba los intereses de la pequefia y
mediana industria, se mostraba critico del neoliberalismo y se inclinaba a la pro-
teccion de los intereses nacionales y al sofocamiento de la especulacién finan-
ciera. El breve lapso de su gestion evidencia el poder que los intereses foraneos
habian adquirido en Argentina. Las negociaciones con el Fondo fueron dificiles:
Grinspun no aceptaba los intereses de deuda, a los cuales consideraba injustos

e ilegitimos.

De hecho, el gobierno llevd a cabo una investigacion de las condiciones
de deuda tomadas con el Fondo durante el proceso, donde fue investigado in-
cluso el hijo del ex ministro Martinez de Hoz, quien intent6 escapar con valijas
llenas de documentacién que demostraban conspiraciones econdmicas entre el

gobierno nacional y bancos acreedores. Aunque Alfonsin tuvo la oportunidad de

desconocer la deuda externa (o parte de ella) debido a sus condiciones ilegiti-
mas, el propio entorno del expresidente reconocié que continuar por esa via era
incompatible con el programa de gobierno. Grinspun comenzé a recibir “malas
caras” de la “patria financiera”, la cual insistié ante el gobierno para remover al
ministro, dado que lo consideraba un estorbo para la concrecién de sus intere-
ses. El intento inicial del gobierno de Alfonsin de oponerse a la corriente neoli-
beral fracaso; a fines de 1984, el presidente anticipé un cambio de rumbo en la
economia, anunciando que el nuevo sendero seria aumentar las exportaciones

y fomentar la inversion privada.

En febrero de 1985, asumidé como ministro de Economia Sourrouille. La

nueva politica econdmica se centro en la reduccion del gasto publico, el aumen-
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to de impuestos, el apoyo crediticio al sector rural y el fomento de la inversién
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extranjera.

A partir de aqui, podriamos decir que el gobierno se alineé con la agenda
del Fondo Monetario Internacional, tomando la senda opuesta a lo que se pro-
puso originalmente con Grinspun. Esto provoco decepcion y desesperanza en
quienes, hasta entonces, veian en Alfonsin una concrecion de institucionalidad,
justicia y equidad. Sourrouille llevé a cabo el Plan Austral, el cual fue aceptado
por el FMI, aunque con ciertos “retoques”, como el alza de tarifas y precios, y el
estancamiento de los salarios. El gobierno intentd defender el plan argumentan-
do que es necesario del mismo para frenar la inflacion. Si bien esta descendié
durante los primeros meses, el déficit fiscal, la persistencia del endeudamiento
(externo e interno) y los escasos ingresos fiscales provocaron la reanudacion del
proceso inflacionario. Para 1988, la situacion era drastica, la politica de endeuda-
miento se hizo insostenible y el gobierno suspendié el pago a los bancos acree-
dores. Ese afio se lanzd el “Plan Primavera”, que buscé detener la inflacidn, pero
atentod contra la industria nacional al facilitar el ingreso de productos foraneos.
En la actualidad, el enorme problema de la deuda sigue presente y no hace mas

que empeorar.

A comienzos de 1989, el gobierno llevé a cabo una devaluacién monetaria,
gue provoco saltos vertiginosos en la relacion del austral con el délar en tan solo
semanas. La inflacién se convirtid en “hiperinflacién”. Mientras que los grandes
grupos financieros se negaron a colaborar, el pais atravesoé dias de saqueos y re-
presion, la situacion desbordé al presidente, quien adelantd las elecciones para

mayo de 1989.

El gobierno que tanta esperanza e ilusion despertd, fracasé rotundamen-
te. La batalla que lo llevé a su momento de mayor apoyo y popularidad, el Juicio
a las Juntas, sufrié una gran derrota con la Ley de Obediencia Debida. Aquella

célebre frase que decia que “con la democracia se come, se cura y se educa” no
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pudo concretarse con la alarmante situacion econdmica y social que caracterizé

a la gestion.

El dafio de los militares habia sido enorme para la gestién de Alfonsin, no
solo por la decepcion que significo la resolucion del Juicio a las Juntas, sino por la
catastrofe econdmica que ocasionaron. El germen neoliberal crecid, y se comié
al gobierno del expresidente radical, que no logréo mantenerse firme contra los
consorcios financieros que comenzaron a manejar los hilos de la Argentina. La
salida de Grinszpun del Ministerio de Economia fue un sintoma de debilidad y
falta de rumbo en el gobierno; también fue la jugada que el FMI y las grandes
corporaciones financieras e industriales foraneas necesitaron para continuar y

profundizar el modelo neoliberal en la Argentina. (El resultado? EIl menemismo.

El menemismo: la estafa electoral y el neoliberalismo salvaje

La asuncion de Carlos Menem como presidente de la nacion argentina,

implico la adopcidén formal y absoluta de la Argentina al programa neoliberal,

gue ya se definia con el Consenso de Washington.

Lo que la sociedad argentina llamé posteriormente “la traicién” de Me-
nem, implica realizar una revisidon de lo que representaba el riojano antes de
la presidencia, y luego qué hizo con ella. Militante, peronista desde joven, can-
didato a diputado y a senador por su provincia, gobernador riojano, preso po-
litico durante la dictadura y luego reelegido como lider de su provincia; Menem
se presentaba como el nuevo Facundo Quiroga, representante del federalismo,
con un perfil antiliberal, tacto con los sectores populares, y también con mucho
encanto personal, que le otorgaba facilidad para relacionarse con celebridades,
grandes empresarios y politicos de carrera. Fares (2007) describe que “La cam-

pafia de Menem se habia desarrollado con un tono caudillesco, capitalizando su
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origen riojano y su imagen facundina, que retomaba aspectos fundamentales de
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la identidad peronista” (p.379).

El fracaso del gobierno de Alfonsin y el creciente caos econdémico y social
adelantaron su asuncién, asumiendo en julio del 89 la presidencia de la nacién

argentina.

Menem habia prometido una “revolucién productiva y un salariazo”, dicha
consigna resulté ser la antitesis de la linea que tomaria inmediatamente su go-
bierno. ;Como el caudillo riojano, cuya vida esta atravesada por la militancia en
el justicialismo, pudo abandonar la doctrina que defendi6 hasta el momento de
sentarse en el sillon de Rivadavia y adoptar la agenda del imperialismo nortea-
mericanoy las nuevas oligarquias transnacionales? Galasso (2011) responde que
hay que partir de la comprension del peronismo como un movimiento policlasis-
ta con conduccién bonapartista. El arbitraje de los conflictos entre los sectores

gue lo componen se licuan en un liderazgo, el de Perdn.

Tras su muerte, se desaté una lucha interna. La década de 1970 provoco
qgue gran parte del empresariado, antes dedicado al mercado interno, se trans-
nacionalizara, buscando al capital extranjero como socio e incluso dedicandose
al mercado externo. Este fendmeno provoco que parte de esa burguesia indus-
trial nacional, que componia el movimiento, mutara, haciendo que sea imposi-
ble esa comunidad organizada que anhelaba Perdn. Este nuevo empresariado
logré imponerse en el justicialismo, o que demuestra que el neoliberalismo se
filtré incluso en el movimiento politico mas popular de la Argentina. Adjudicar a
Menem la culpa exclusiva de lo que realiz6 en sus gobiernos resulta una mirada
simplista: fue gran parte del justicialismo el que cay6 ante las tentaciones del
establishment. Por conviccion o inercia, el grueso del partido apoy¢ al presidente

riojanoy a los lineamientos politicos e ideoldgicos de sus gobiernos.

Durante este periodo, no solo se profundizaron las medidas econdmicas

neoliberales iniciadas con Martinez de Hoz, sino que incluso la sociedad argen-
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tina se vio cada vez mas expuesta y cautivada por los papelitos de colores del
primer mundo. La extravagancia, la opulencia y la frivolidad van a ser los rasgos

distintivos de la politica y de la cultura de los afilos noventa.

Galasso (2011) toma como elemento de analisis las memorias de Franco
Macri para entender la relacién de Menem con los grupos econdmicos concen-
trados de la Argentina. El empresario reconoce haber tenido, junto a su grupo de
socios/amigos, influencia directa en la designacion de ministros de Economia y
los hombres de confianza del presidente, como Roig, Rapanelli y, posteriormen-
te, Cavallo. La apertura y flexibilidad de Menem con los consorcios, le dieron su

confianza y apoyo.

La politica econdmica menemista comenzé con la Ley de Reforma del Esta-
do, que apunt¢ a facilitar las privatizaciones, y la Ley de Emergencia Econdmica,
la cual provocd la suspension de subsidios y la liberalizacion de las inversiones
extranjeras. La intencion del gobierno era clara: lograr mayor equilibrio fiscal

eliminando gastos del Estado y obteniendo fondos de la venta de empresas es-

tatales.

La lista de empresas del Estado que se privatizaron es larga: en 1990, el
Estado se deshizo de Aerolineas Argentinas y ENTEL; se concesionaron miles de
kilbmetros de rutas nacionales, que pasaron a cobrar peaje; se desarticulé el
sistema ferroviario, privatizando los ramales mas rentables y ocasionando miles
de despidos; y se disolvio la flota mercante, conocida tiempo atras como una
de las mas importantes del mundo. En 1992 se privatizé Gas del Estado, incluso
cuando generaba ganancias; ese mismo afio lo mismo sucede con YPF, que fue
vendida a un precio mucho menor que el que correspondia, y correo, que quedd
en manos del grupo Macri. Estos procesos de privatizacion estuvieron plagados

de casos de corrupcion. Galasso (2011) concluye lo siguiente: “En esa primera
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época del gobierno ya se percibe que una banda se ha apoderado del Estado y
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lucra desde las altas esferas, mientras Menem juega al futbol, baila con una oda-

lisca o bromea, con exultante cinismo (...)" (p.559).

La politica econémica de Cavallo continud con las privatizaciones, pero
incorporo la Ley de la Convertibilidad, la cual establecia paridad cambiaria con el
ddlar, con el objetivo de estabilizar los precios y frenar la inflacion. A corto plazo,
el gobierno logro este objetivo,si bien en detrimento del crecimiento de la deuda
externa, la aceleracion de las privatizaciones y el disciplinamiento del sector pri-
vado interno. A este ultimo, le resulté cada vez mas dificil competir con la marea
de importaciones, lo que conllevé a un aumento del desempleo y de la pobre-
za. De todos modos, el estancamiento de la inflacidon provocdé cierta sensacién
de estabilidad en los argentinos, permitiendo que la sociedad argentina hiciera
caso omiso a la escandalosa corrupcion e impunidad que habitaba “la rosada”.
Incluso le darian la reeleccion al presidente riojano, que, de Facundo, ya no tenia

absolutamente nada mas que las patillas.

Durante los primeros afios del menemismo, ya resultaba evidente el au-
mento del desempleo, fruto de las privatizaciones y de las dificultades del sector
privado para competir con las importaciones. La brecha entre ricos, la clase me-
dia y baja se ensanchaba cada vez mas. La burguesia transnacional que ahora
dirigia el partido justicialista pisoteaba las bases del peronismo originario: los

trabajadores.

Mas que una comunidad organizada, el menemismo fue una élite organi-
zada para los negocios de las nuevas oligarquias transnacionales, subordinada
al “imperio del norte”, que destroz6 lo que quedaba de la estructura estatal y
productiva de la Argentina de Perdn. Para los afios 1993 y 1994, ya se registra-

ban las primeras manifestaciones y revueltas contra el gobierno nacional.

Si bien el primer gobierno de Menem habia logrado una estabilidad fragil

al desacelerar significativamente la inflacidén, apoyandose en la indiscriminada
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privatizacion, el recorte del gasto publico, el disciplinamiento laboral y la profun-
dizacion del endeudamiento externo, su segundo mandato empez6 a demostrar
los limites y las repercusiones de dicho programa. Una vez que el grueso de las
empresas habian sido privatizadas, el gobierno ya no conté con esos ingresos y
recurri6 al ajuste en la administracion central, lo que no hizo mas que empeorar

la creciente tasa de desempleo, que paso6 de 9,9% en 1993 a 18,4% en 1995.

La flexibilizacién laboral y el crecimiento de la desocupacién y el desem-
pleo provocaron que, durante el comienzo de su segundo mandato -cuando Me-
nem creia que se habia consolidado como el lider del justicialismo-, las fracturas
en el movimiento. No solo Duhalde y legisladores justicialistas intentaron despe-
garse del presidente y de la impronta neoliberal (percibida ya como la causan-
te del desastre), sino también lideres sindicales colaboracionistas del gobierno
reconocen haberse equivocado y estar arrepentidos. Mientras que los sectores
gue desde el inicio se opusieron al programa menemista-camioneros, UTAy CTA

intensificaron la agenda de lucha, logrando durante 1996 paros generales con

alto acatamiento. Ese mismo ano, Cavallo fue removido del Ministerio de Econo-

mia.

Hacia finales de los noventa, el derrumbe del gobierno era inminente, la
deuda externa habia llegado a niveles inauditos, el desempleo se habia multi-
plicado, la pobreza habia crecido y la imagen del gobierno se ha deteriorado
frente a la creciente aparicion de casos de corrupcion, tales como las coimas y
los sobreprecios por el contrato entre IBM y Banco Nacion para informatizar el
sistema financiero y la venta ilegal de armas, por nombrar algunos de los casos

mas populares.

Galasso (2011) expresa:
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La década menemista ha llegado a su fin. Deja varios saldos: una

reducida parte de la sociedad argentina se considera en el Primer Mun-
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do porque utiliza telefonia celular, viaja al exterior o navega en Internet,
mientras 14 millones de argentinos viven por debajo de la linea de pobre-

za, y mas de 3 millones en la indigencia (p.572).

Los consorcios financieros extranjeros, sobre todo de origen norteameri-
cano, encontraron en Menem y su entorno a un grupo de politicos y empresarios

dispuestos a abrirle las puertas a sus ambiciones mas rapaces.

El programa menemista puede resumirse en una apertura indiscriminada
de las importaciones; crecimiento de la deuda externa, acompafiado de nego-
ciaciones turbias que se realizaron con la misma; concesiones y facilidades a
las inversiones extranjeras; privatizacion generalizada de empresas estatales en
condiciones dignas de concebirse como estafas y flexibilizacién laboral. (El re-
sultado? Un brutal crecimiento de la brecha entre ricos y pobres, se multiplico el
desempleo; crecié la pobreza, la indigencia y el empleo no registrado. Ademas,
el Estado se replegd de responsabilidades que histéricamente le fueron propias,
como educacion y salud, ocasionando un deterioro en ambos sistemas. Se ge-
neralizd una sensacion -fundada- de corrupcién e impunidad juridica en las
altas esferas de la politica, lo que provocé una crisis de legitimidad, basada en la
escasa credibilidad de los funcionarios publicos y en la catastrofes econémicasy

sociales causadas por los ultimos gobiernos.

De la Alianza al “que se vayan todos”

La creacién de la Alianza y su llegada al poder respondieron al fuerte re-
chazo que amplios sectores de la sociedad argentina generaron hacia el mene-
mismo. Sin embargo, cabe mencionar que no estaba clara la conformacion de
un proyecto econémico alternativo en el nuevo espacio gobernante. La Alianza
resultd de la union del FREPASO y el Radicalismo, que postuld a uno de sus hom-

bres de la derecha conservadora, Fernando de la Rua, como candidato presiden-
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cial. Aunque existian diferencias entre los integrantes de esta coalicién, todos
coincidian en el fuerte rechazo hacia el menemismo. No obstante, todos tenian
los mismos motivos, y estas diferencias se harian evidentes cuando el gobierno
mantuviera la politica econémica neoliberal y provocara quiebres con integran-

tes del FREPASO.

El nuevo gobierno intentd diferenciarse del menemismo en las formas,
dejando atras la mafia y el circo menemista, pero no hubo ningun giro en el rum-

bo econdmico. Galasso (2011) lo resume de esta manera:

Los poderosos consorcios surgidos de la dictadura genocida estaban
en el poder, financiaban las campafias de los grandes partidos tradicionales
y continuarian la misma politica, arrojando al presidente saliente como limoén
exprimido, para lo cual rodearian carifiosamente al nuevo, quien seguramen-
te procederia también a obedecer, pero guardando modales y formas mds

presentables (p.576).

El gobierno de la Alianza no demord en dejar en claro que no habia nin-

guna vocacion transformadora, por el contrario, se caracterizd por un marcado
conservadurismo, que implicé una fiel continuidad del modelo econémico neoli-
beral. Ante las protestas por el creciente malestar social, la respuesta inmediata

fue una feroz represion.

El primer punto de conflicto fue el intento del gobierno de sancionar una
nueva ley laboral que profundizara la flexibilizacion laboral. Esto se debia a que
era uno de los puntos sefialados por el Fondo Monetario Internacional para se-
guir desembolsando créditos, lo que acrecentaba una deuda externa que se ha-
cia cada vez mas insostenible en un contexto de recesion. La aprobacién del

proyecto en la Camara de Diputados generé la reaccidon de la CGT y la CTA, que
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respondieron con paros generales con gran adhesion de los trabajadores. La

posterior aprobacién de la ley en la camara de senadores, provocd un gran dafio
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al gobierno de la Alianza, dado a que comienza a rumorear sobre la existencia de
sobornos en el Senado. Si el presidente radical se jactaba de terminar con la co-
rrupcion menemista, este hecho lo dejé muy mal parado frente a una sociedad

cada vez mas escéptica y descreida.

Fernando de la Rda continud con la linea del programa del FMI, rebajan-
do sueldos de empleados estatales y de seguridad. En marzo de 2001, designé
como ministro a Lopez Murphy, considerado un “liberal duro”, cuyo eje de ges-
tion seria la continuidad de la politica de ajuste. Su primer ataque fue contra el
presupuesto educativo, generando la reaccion de profesores y estudiantes, que
volcaron sus reclamos en las calles. El malestar social y la accion sindical llevaron

al ministro a renunciar a los pocos meses.

Si la “falta de luces” en el nuevo gobierno aun no era clara, la eleccion de
Cavallo como ministro de economia no hizo mas que ilustrar la continuidad del
modelo menemista y el fracaso de la Alianza. Continuando con la politica de
ajuste, el ministro dio un manotazo de ahogado con el “Megacanje”, una refi-
nanciacion de los bonos de deudas que implicé enormes perjuicios a mediano
y largo plazo. El fracaso de la Alianza en las elecciones legislativas y los indices

oficiales de desempleo dieron cuenta de que el gobierno estaba terminado.

Faes (2007) explica que “El programa de la Alianza no contaba con que la
crisis de las economias emergentes no eran una cuestién coyuntural, sino que
su prolongacion constituiria un callején sin salida para el gobierno” (p.387). A
mediados del 2001, la fuga de divisas y el retiro de depdsitos pusieron en ries-
go al sistema bancario. En noviembre del mismo afio, Cavallo aplicé el famoso
“Corralito”, limitando las extracciones semanales de los bancos. Podriamos decir
gue esta medida fue la gota que rebalsé el vaso, la clase media sali6 a las calles
reclamando por sus ahorros, dandole origen a las jornadas conocidas como “el

cacerolazo”.
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El FMI y otros acreedores dejaron solo al fragil gobierno de la alianza, se
negaron a dar nuevos desembolsos. Se contaba que las condiciones para los
mismos implican continuar con el ajuste, recortando aguinaldo y sueldos publi-
cos. Continuaron los paros generales y el estallido social se avecinaba. A partir
del 15 de diciembre del mismo afio, comenzaron los saqueos en el pais. El 19 de
diciembre, el presidente, que se habia vendido como garante de la institucionali-
dad, declar¢ el estado de sitio. Este hecho detond la paciencia de los argentinos,
gue inmediatamente respondieron con un cacerolazo masivo concentrado en
Plaza de Mayo. A la renuncia del ministro Cavallo, siguio la huida del presidente
en un helicoptero que aterrizé en la Casa Rosada, mientras en las manifesta-
ciones sonaba un cantico que decia: “que se vayan todos, que no quede ni uno

solo”.

Las décadas de neoliberalismo en la Argentina condujeron a una profun-
da crisis econdmica, politica y social que puso en riesgo, nuevamente, al sistema

democratico mismo, generando una grave crisis de representatividad y legitimi-

dad, y un estallido social que dej6é decenas de muertos en el pais.

Reflexiones finales

Las ultimas décadas del siglo XX en Argentina fueron testigo de profundas
transformaciones, econémicas, sociales y culturales. El Proceso de Reorganiza-
cion Nacional no solo se cobré a los treinta mil desaparecidos, sino que nos dejé
el aparato productivo destruido, una gigantesca deuda externa, una tendencia
creciente de desempleo y pobreza, y consorcios financieros e industriales tras-
nacionales que adquirieron el poder suficiente para incidir directamente en las

decisiones de gobierno.

Las décadas de 1980 y 1990 demostraron que el retorno a la democracia
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despert6 tantas ilusiones, como luego, decepciones. La democracia politica no
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pudo corresponderse con estandares minimos de equidad y justicia. El progra-
ma neoliberal desgarrdé a la sociedad argentina: provocé dafios estructurales en
las esferas econdmicas y sociales, como el desempleo y la pobreza estructural,
el ensanchamiento de la brecha entre los que mas tienen y el resto de la socie-
dad, y la vulgarizacion de la politica, generando mayor escepticismo y rechazo
de gran parte de la sociedad hacia los asuntos publicos. Estos dafios represen-
tan un duro golpe para la democracia, que no solo se sirve de ciudadanos que
asisten a los comicios, sino que se realiza y consolida cuando todos los sectores
sociales tienen voz y logran que sus intereses sean representados. Durante las
décadas neoliberales, fue avasallante la hegemonia de un pequefio grupo de
empresarios, extranjerosy locales, cuyos intereses se volcaron en los programas
oficiales de los gobiernos de estos periodos, que serviles y complices, los ejecu-
taron a costa del perjuicio de las mayorias. Una sociedad democratica no puede
desentenderse del concepto de bien comun, y el neoliberalismo constituy6 un

verdadero atentado contra dicho valor.

¢Puede el programa neoliberal ejecutarse en un marco democratico? La
revision histdrica realizada en el presente articulo nos permite establecer una
serie de puntos al respecto. En primer lugar, este modelo se inicié en el marco
de una dictadura, es decir, no fue un programa elegido por la poblacién. Si
bien se consolid6 con gobiernos que Illegaron mediante el voto popular, estos
prometieron abandonar la receta neoliberal, como se vio en las promesas de
campafa de Alfonsin y, sobre todo, en el primer gobierno de Menem. Por lo
tanto, incluso en los gobiernos que asumen democraticamente, la voluntad
popular no opté por dicho modelo. En el caso de Alfonsin, su gobierno no tuvo
la fuerza o la voluntad para sostener un modelo de crecimiento de la industria
nacional y expansion del consumo, y terminé cediendo a los intereses de los
grandes consorcios; en el caso de Menem, se traté de una verdadera estafa

electoral. Por lo tanto, en términos de representatividad, las casi tres décadas de
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neoliberalismo no se constituyeron mediante la voluntad popular, sino median-

te el autoritarismo, el debilitamiento institucional y las promesas incumplidas.

En segundo lugar, si volvemos a la célebre frase del expresidente radical”
con la democracia se come, se cura y se educa”, que sintetiza los valores que el
mundo occidental le ha otorgado a las democracias desde la segunda mitad del
siglo XX, el neoliberalismo no ha sido mas que una catastrofe para estos ideales.
El brutal crecimiento de la pobreza y de la desigualdad, asi como la pérdida de
la calidad de la educacion y la salud publica, fruto de su desfinanciamiento, y
el morboso crecimiento de la concentracion del capital en grupos econémicos
gue se enriquecieron a costa del deterioro del nivel de vida de las mayorias, dan
cuenta que el programa neoliberal escupe sobre los conceptos de equidad y jus-
ticia. Por lo tanto, la historia argentina da cuentas de que este modelo debilita
a la democracia. Si bien el presenta da cuentas de que la sociedad argentina ha
optado nuevamente por este modelo, las consecuencias de su implementacion

las hemos experimentado durante las décadas analizadas, y comenzamos a per-

cibirlas nuevamente desde la presidencia de Mauricio Macriy el retorno al FMI,
el descalabre financiero, la crisis del sector productivo local y el aumento de la

pobreza.

Si bien este modelo puede funcionar bajo ciertos parametros institucio-
nales, limitando la idea de democracia a la formalidad institucional, inevitable-
mente va contra los conceptos de democracia econémica y social, dado a que
no considera, y de hecho atenta, contra el bien comun, al ni siquiera garantizar
el cumplimiento de derechos basicos para vastos sectores de la poblacion, y Ar-

gentina, es tan sélo uno de los escenarios que dan cuenta de ello.
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Abstract:

Este trabajo presenta una experiencia diddctica centrada en la ensefianza de
las Ciencias Naturales en contextos no formales, a partir de visitas educativas a la
Reserva Ecoldgica de la Ciudad Universitaria y al Museo Provincial de Ciencias Na-
turales Florentino Ameghino de la Ciudad de Santa Fe. Dirigida a estudiantes de se-
gundo afio del ciclo bdsico de escuela secundaria, la experiencia articula contenidos
escolares con el estudio de la diversidad vegetal del litoral santafesino, promoviendo
habilidades cientificas y el reconocimiento del patrimonio natural y cultural. La ex-
periencia reafirma el valor pedagogico de los espacios no escolares como escenarios
significativos para la construccion de conocimiento y la formacion de una ciudada-

nia critica, sensible y comprometida con el cuidado del ambiente.

Palabras claves: Contextos no formales - Reserva ecoldgica - Museo de cien-
cias naturales - Diversidad vegetal - Litoral santafesino - Habilidades cientificas - Pa-

trimonio natural y cultural - Espacios no escolares.

Introduccion

La aparicién del concepto de educacion no formal a principios de los 70’
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cambid nuestra manera de comprender y valorar la educacién. Se define como
“proceso educativo diferenciado de otros procesos, organizado, sistematico,
planificado especificamente en funcion de objetivos educativos determinados,
llevado a cabo por grupos, personas o entidades identificables y reconocidas,
gue no forma parte integrante del sistema educativo legalmente establecido y
gue, aunque esté de algun modo relacionado, no otorga directamente ninguno
de sus grados o titulaciones” (Zabala y Roura, 2006). Este enfoque dio lugar a
una amplia y creciente variedad de experiencias y practicas pedagogicas que se
desarrollan “mas alld de la escuela”, ofreciendo alternativas a las necesidades

educativas y promoviendo la democratizacién del conocimiento (Sirvent, 2006).

Entre los escenarios de educacion no formal, esenciales en los procesos
de formacion de estudiantes como ciudadanos criticos y responsables, se en-
cuentran los museos (Laurino, 2022) como potenciales espacios para transmi-
tir conocimiento cientifico complejo de manera eficiente (Pol y Asencio, 2016).

Estos son definidos, segun el ICOM (2022), como “una institucion sin animo de

lucro, permanente y al servicio de la sociedad, que investiga, colecciona, conser-
va, interpreta y exhibe el patrimonio material e inmaterial. Abiertos al publico,
accesibles e inclusivos, los museos fomentan la diversidad y la sostenibilidad.

Con la participacion de las comunidades, los museos operan y comunican éticay

profesionalmente, ofreciendo experiencias variadas para la educacion, el disfru-

te, la reflexidén y el intercambio de conocimientos.”

Otros de los escenarios que son protagonistas de la educaciéon no formal y
que son de gran utilidad para la educacion formal son las reservas naturales edu-
cativas, definidas por el Sistema Nacional de Areas Protegidas como “areas que,
por sus particularidades o por su ubicacion contigua o cercana a las Reservas
Naturales Estrictas o Silvestres, brinden oportunidades especiales de educacion

ambiental o de interpretacion de la naturaleza”. Su categoria de conservacion es
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establecida por la Ley 22.351 de Parques Nacionales, Monumentos Naturales y
Reservas Nacionales, donde dichos espacios no solo enriquecen y fortalecen el
aprendizaje de los estudiantes en su relacién con el entorno que los rodea, sino
gue ademas potencian el desarrollo de habilidades y actitudes de pensamiento

cientifico.

En este sentido, la presente propuesta de trabajo se centra en las visi-
tas a la “Reserva Ecoldgica de la Ciudad Universitaria” y al “Museo Provincial de
Ciencias Naturales Florentino Ameghino” de la ciudad de Santa Fe, considerando
estos espacios como una alternativa enriquecedora y complementaria a la ense-

flanza de las ciencias en el &mbito escolar.

La “Reserva Ecoldgica de la Ciudad Universitaria”, ubicada al norte de la
Ciudad Universitaria, junto al Predio UNL-ATE y frente a la laguna Setubal de
la ciudad de Santa Fe, “es un espacio natural con una superficie aproximada
de 12 hectdreas que preserva un paisaje propio del valle aluvial del rio Para-
na. Posee una flora autéctona y una importante diversidad de fauna adaptada
a las condiciones del area y compuesta de una gran variedad de aves (incluso
migratorias), mamiferos, reptiles, anfibios, peces y numerosas especies de in-
vertebrados”. Asimismo, la reserva es un ambito de esparcimiento, recreaciény
entretenimiento para quienes disfrutan de la naturaleza y las actividades al aire

libre (Universidad Nacional del Litoral, 2025).

Por su parte, el “Museo Provincial de Ciencias Naturales Florentino Ame-
ghino”, cuya sede se encuentra en el Complejo Educativo Sarmiento, ubicado
entre las calles Primera Junta y Primero de Mayo, “exhibe en sus salas miles
de piezas, desde minerales y rocas hasta diversos grupos taxonémicos (hongos,
plantas y animales). Entre estas, sobresalen las incorporaciones de alto valor
patrimonial como la correspondiente a la Herencia Jesuitica y la obra iconografi-

ca del Padre Jesuita Florian Paucke (1719-1779), como uno de los registros mas
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notables y amplios de nuestro pasado colonial, donde se pueden apreciar las
primeras ilustraciones de la flora y fauna santafesina (ingresada en 1974)". Tam-
bién se encuentran los laboratorios de Botanica, Zoologia de Invertebrados y
Zoologia de Vertebrados, los cuales poseen depdsitos con colecciones para es-
tudios cientificos (por ejemplo, la coleccion ictiologica del Instituto Nacional de
Limnologia, ingresada en 2011). Asimismo, el museo cuenta con una biblioteca
y Centro de Documentacion “Joaquin Frenguelli” que contiene mas de 100.000
publicaciones periddicas y 3.000 libros; siendo, dentro del territorio provincial,
una de las hemerotecas mas destacadas debido a que el material que posee
proviene de instituciones tanto nacionales como internacionales (Ministerio de

Cultura de la Pcia de Santa Fe, 2025).

Las actividades propuestas se realizan en el marco del taller de Labora-
torio de Ciencias Naturales correspondiente al segundo afio de la escuela se-
cundaria, dentro de la Unidad Curricular “Seres vivos” y el tema “Diversidad de

plantas de la region”.

Titulo del Proyecto: Explorando la Diversidad Vegetal del Litoral.

Objetivos

=>» Conocer la figura de Florentino Ameghino como uno de los
mas grandes naturalistas, reconocido por su contribucion al cono-

cimiento sobre diferentes disciplinas, principalmente la paleontolo-
gia.

= Reconocer la diversidad de plantas de la regién del litoral
santafesino y sus caracteristicas especificas. Comparar los ejem-
plares recogidos con las ilustraciones encontradas en la obra de F.

Paucke como pionero en la realizacion de un catalogo de la region.
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= Comprender las adaptaciones estructurales y fisioldgicas

gue permiten a estas plantas sobrevivir en diferentes ambientes.

= Relacionar los conceptos tedricos con los ejemplares obser-

vados a campo y también los exhibidos en el museo.

= Fomentar habilidades de pensamiento cientifico como la ob-

servacion, el andlisis y la reflexion critica.

=>» Conocer la historia de F. Paucke como fundador de la icono-
grafia rioplatense y, en particular, santafesina, cuyas ilustraciones
permitieron captar las particularidades de la vida aborigen y silves-

tre de los mocovies de San Javier.

Actividades Previas a la Visita

Se coordinara con guias, ya sea de la Reserva Ecoldgica o del Museo, para
gue puedan proporcionar informacion clara y accesible, ya sea sobre los dife-
rentes ambientes, flora y fauna del lugar en el caso de la Reserva, o sobre las
colecciones de plantas representativas de la region en el caso del Museo. Asi-
mismo, que puedan responder preguntas y brindar informacién adicional segin
las inquietudes de los alumnos, traduciendo dicha informacién a formatos mas

comprensibles y entretenidos sin perder rigor cientifico.

En el aula, se introducira el tema explicando los tipos de ecosistemas pre-
sentes en la region del litoral santafesino, como son los humedales, bosques
en galeria y bosques xerofiticos, entre otros. Posteriormente, se trabajaran las
adaptaciones de plantas a distintos ambientes, como por ejemplo: las plantas
flotantes o semiacuaticas, las plantas que toleran la saturacién de agua en el
sueloy las plantas que toleran suelos compactados (como las que se encuentran

en la ciudad o climas urbanos). También, las plantas con sistemas radiculares
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extensos para aprovechar nutrientes del suelo o las plantas con hojas peque-
Aas o espinas para reducir la pérdida de agua. Se comunicara a los estudiantes
sobre las visitas a realizar, por lo que se les solicitara investigar sobre quién fue
Florentino Ameghinoy por qué el Museo lleva su nombre. También, se les pedira
llevar material como cuadernos o carpetas para tomar nota de las caracteristicas
gue observaran en el recorrido, ademas de la informacion relevante que puedan
obtener de las explicaciones que brindan los guias. Los estudiantes estaran or-
ganizados en grupos, con roles asignados para observar, recolectar, tomar foto-

grafias y realizar un registro.

Se prevé llevar primero a los alumnos a la Reserva Ecoldgica de la Ciudad
Universitaria (Universidad Nacional del Litoral), cuya superficie protege una pe-
qguefa porcion de los ambientes tipicos de isla del valle aluvial del rio Parana en
su tramo medio bajo, incluyendo humedales, selvas en galeria con monte blanco

y ambientes de transicion acuatico-terrestres.

Actividades Durante las Visitas

Se realizara un recorrido por el lugar, guiado por el personal correspon-

diente, donde los estudiantes puedan observar y registrar: en el caso de la re-

serva, la flora y fauna presentes que determinan las caracteristicas de cada tipo
de ambiente y poder recolectar algunas muestras de ejemplares (donde esté
permitido hacerlo) o realizar ilustraciones que detallen cada espécimen con sus
respectivas adaptaciones para su posterior comparacion y determinacion en el
museo; respecto a la visita al Museo, que puedan observar los ejemplares ve-
getales presentes en las colecciones del museo (herbario) y comparar con los
ejemplares recolectados o dibujados en la reserva, registrando tanto las adapta-
ciones morfolégicas como tipos de raices, tipos de tallos, hojas con cuticula grue-

sa, espinas, etc., como la informacién sobre los ambientes donde se desarrollan.
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Como parte de la visita, el/la guia relatara brevemente los diversos aspec-
tos documentados por Florian Paucke en su obra: “Hacia alla fuimos amenos y
alegres, para aca volvimos amargados y entristecidos” (Paucke, 2010), donde se
pueden visualizar numerosas ilustraciones en color sobre la flora y fauna, las
costumbres, los trajes, los utensilios y las armas, junto a un relato exhaustivo de
las tareas realizadas por él y los indigenas en la misidon de San Javier, Santa Fe,
en la época colonial (Actis, 2008), a fin de que los alumnos puedan retomar dicha

informacion luego en el aula.

Como actividad adicional, se propone un juego donde los alumnos pue-
dan buscar dentro del museo respuestas a preguntas como: ;Qué planta pre-
senta adaptaciones para la flotacion? ;Qué caracteristica de la planta permite
reducir la transpiracion? ;Qué caracteristicas tienen las raices de las plantas de
ambientes secos para buscar agua en profundidad? ;Qué planta muestra adap-

taciones para dispersar sus semillas en el agua?

Actividades Posteriores a la Visita

Los alumnos deberan elaborar un informe, donde cada grupo incluya
ejemplos de al menos seis plantas observadas, con sus adaptaciones especificas
y las funciones que cumplen. Ademas, deberan realizar una reflexion sobre la

relacién entre ambiente y tipo de adaptacion.

Para finalizar, deberdn generar un flyer o lamina que muestre la diversi-
dad vegetal de la region litoral, incluyendo dibujos hechos por ellos o por Pauc-
ke, fotos y descripciones de las adaptaciones. Asimismo, deberan incluir quiénes
fueron Florian Paucke y Florentino Ameghino y describir los importantes aportes
que realizaron a nuestra region. Otra posibilidad es ofrecerles disefiar en el labo-
ratorio una maqueta por grupo que represente los diferentes ecosistemas que

se pueden encontrar en esta region, destacando la diversidad de plantas y sus
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adaptaciones estructurales y funcionales.

Luego de la presentacion de flyers o maquetas y la puesta en comun de los
aprendizajes construidos, se propone una actividad metacognitiva para reflexio-
nar sobre la actividad realizada, identificar fortalezas y dificultades y evaluar la

experiencia formativa.
A continuacidn, se sugieren las siguientes preguntas:

> ¢Qué conocimientos previos tenias antes de realizar esta
experiencia? Con esta pregunta, se busca que los estudiantes identifiquen
gué conocian sobre ecosistemas, adaptaciones de plantas y figuras histo-

ricas como F. Ameghino y F. Paucke.

> ¢Qué aprendiste a partir de las visitas realizadas y el
trabajo en clases? Esta pregunta invita a los estudiantes a identificar los
conocimientos adquiridos a lo largo de la experiencia, tanto durante los
recorridos por la reserva ecoldgica y el museo como en las actividades
desarrolladas en el taller de laboratorio. Se espera que entre los apren-
dizajes se encuentren el reconocimiento de plantas y sus adaptaciones
morfolégicas y fisiolégicas, la caracterizacion de distintos ambientes, la
interpretacion de ilustraciones cientificas (a campo) y la comparacién con

colecciones museisticas.

> ¢Qué te sorprendid o emociond? Con esta pregunta se
indaga sobre el valor vivencial del aprendizaje en contextos no formales.
Asimismo, se busca que el estudiante fortalezca el vinculo con el patrimo-
nio cultural y natural, favoreciendo la toma de conciencia sobre la necesi-
dad de formar parte de una ciudadania critica, sensible y comprometida

con el cuidado del ambiente.
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2> ¢Qué dificultades encontraste al observar, registrar o
interpretar? Esta pregunta propone que el estudiante reflexione critica-
mente sobre el proceso de observacion a campo, el uso de instrumentos,
la recoleccién y analisis de datos, asi como sobre el trabajo colaborativo.
Se busca que puedan identificar los obstaculos enfrentados durante la
aplicacion de estas habilidades y, de esta manera, pensar en posibles es-

trategias de mejora para futuras experiencias.

2> ¢Qué te gustaria seguir explorando o conociendo? Esta
ultima pregunta busca estimular la curiosidad cientifica y el pensamiento
auténomo, promoviendo el deseo de continuar aprendiendo mas alla de
los limites del aula. Desde la perspectiva del aprendizaje por libre eleccion
(free choice learning), desarrollada por John Falk (2001), se reconoce que
la educacion cientifica no se restringe al espacio escolar, sino que puede
y debe extenderse a otros ambitos como museos, centros culturales, re-
servas naturales y parques (nacionales, provinciales, etc.). En este mar-
co, se alienta a los estudiantes a expresar sus intereses y motivaciones,
permitiendo al docente ofrecer nuevas oportunidades de aprendizaje en
contextos no formales que enriquezcan y diversifiquen su experiencia

educativa..
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Abstract:

En el marco de un proyecto de extension’, se realizé un relevamiento a docentes
de Ciencias Naturales del nivel secundario de la ciudad de Santa Fe y alrededores
para conocer como conciben y organizan las salidas diddcticas. El estudio revela el
compromiso docente con estas experiencias, aunque también pone en evidencia los
desdfios institucionales y administrativos que enfrentan. Este articulo se enmarca en
un proyecto que busca visibilizar esas prdcticas, reflexionar sobre su valor educativo

y ofrecer herramientas que faciliten su planificacion y puesta en marcha.

Palabras Clave: Salidas diddcticas - Educacion fuera del aula - Ensefianza
de Ciencias Naturales - Educacion secundaria - Prdcticas docentes - Aprendizaje

significativo - Santa Fe

Fundamentacion
A lo largo del tiempo, la ensefianza estuvo aferrada a un escenario de
nifios/as y adolescentes dentro del aula de una escuela, en bancos organizados

y lugares preestablecidos. Los docentes estaban configurados en este modelo y

1 Este articulo es parte de un proyecto de extension que se lleva adelante en el Seminario
“Proyecto de Extension” (Profesorado de Biologia) denominado “Aprender fuera del aula: aportes pedagdgicos y
metodoldgicos para las salidas diddcticas de Ciencias Naturales”
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con laidealizacion de que el profesor era la autoridad indiscutible frente al nuevo
conocimiento y los alumnos, en sus pupitres, eran quienes debian aprender.

Poder hacer a un lado esta concepcidon antigua trae consigo diferentes
formas de ensefianza y aprendizaje. Sin embargo, el entorno fisico donde se
adquiere conocimiento aun no ha sido modificado, acompafiado de un déficit
en el contacto con la naturaleza y/o la realidad de los alumnos. No es suficiente
tener y transmitir la informacion, sino que se requiere de un cambio en el que
se ponga énfasis en la afectividad, la emocionalidad y la espiritualidad. Por lo
tanto, es necesario tener experiencias directas con la naturaleza para romper
las barreras del aula convencional (Sanchez Guzman, 2016). Expandirse hacia
el mundo natural implica enfrentarse a nuevos desafios y cuestionamientos;
se trata de relaciones que toman en cuenta no solo la mente de las personas,
sino también sus acciones y sentimientos. Es un cambio en la forma en que los
docentes perciben y comprenden a los estudiantes, aprovechando al maximo
todos los espacios habitables.

Es importante considerar que el conocimiento se construye a partir de las

necesidades e intereses tanto de los docentes como de los alumnos. Cambiar el
paradigma de la educacion tradicional debe ser el punto de partida parafomentar
actitudes proactivas y despertar en los estudiantes el interés por la ciencia y la
tecnologia. Al tener en cuenta nuevos escenarios que favorezcan el aprendizaje,
se les brinda a los alumnos la oportunidad de enfrentarse a la realidad en un
contexto especifico, interactuando con una cultura particular, pero sin dejar de
considerar sus propias experiencias personales.

Podemos afirmar que el aprendizaje fueradelaula es: cualquier experiencia
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de aprendizaje que tiene lugar lejos del aula, ya sean juegos en el patio de la

escuela, actividades por equipos, de aventura o de valoracién y cuidado del

medioambiente (Robertson, 2017), con la finalidad de mejorar la comprensién de g
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nuevas habilidades, nuevos vinculos entre los grupos, y movilizar la curiosidad,
la observacion y el pensamiento critico.

El aprendizaje fuera del aula es una estrategia educativa muy efectiva
gue puede tener un impacto positivo en el aprendizaje, el desarrollo y la vida
de los estudiantes. Estas experiencias permiten que cada uno de ellos logre un
aprendizaje significativo, ya que los nuevos entornos estimulan las relaciones
que los alumnos establecen con el espacio fisico. El docente juega un papel
fundamental al crear las condiciones necesarias para motivar a los alumnos y
garantizar que el aprendizaje sea relevante.

Trascender el aula hace mas accesible la apropiacion del conocimiento
ya que se estarian evitando las practicas educativas abstractas y memoristicas.
Pensar en que las clases sean mas estimulantes, y que puedan ser vivenciadas
desde los cinco sentidos, moviliza no solo el intelecto de los jovenes, sino que
también despertara sus emociones y sentimientos, posibilitando un giro en la
educacion. Sin importar el lugar, creando experiencias de calidad y sacando el
maximo partido a cualquier espacio, a sabiendas de que grandes escritores y
artistas tuvieron en la naturaleza su inspiracion.

Tomando en cuenta que este cambio en la forma de ensefianza se da de
manera gradual y progresiva, es necesario considerar un periodo de adaptacién
a los nuevos espacios. Ese nuevo contexto proporcionard un gran numero de
experiencias que impacten a nivel emocional, cognitivo y social de docentes
y alumnos. De esta manera, las ideas y conceptos generados durante estas
vivencias seran la clave para que perduren en el tiempo, enriqueciendo no solo
su intelecto, sino también teniendo un impacto positivo en su bienestar general
y fortaleciendo sus habilidades.

En relacion con los aportes de la incorporaciéon y apropiacion del
conocimiento, asi como con la adquisicion de habilidades metodoldgicas y

actitudinales que las salidas educativas brindan a las asignaturas, el presente
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trabajo se enmarca en un proyecto de extensidon que busca constituirse en una
herramienta para los docentes de ciencias naturales al momento de planificar
una salida didactica y tiene como objetivo detallar los posibles lugares donde
llevarlas a cabo, junto con sus correspondientes secuencias didacticas y las
gestiones administrativas necesarias.

No obstante, antes de ello, resultd necesario realizar un relevamiento
sobre las posturas de los docentes de Ciencias Naturales del nivel secundario
de la ciudad de Santa Fe y alrededores respecto del trabajo fuera del aula. A
continuacion, se presentan los resultados obtenidos y su correspondiente

andlisis.

¢Qué expresan los docentes de las salidas didacticas?

Para llevar a cabo este estudio se realiz6 una encuesta mediante un
formulario de Google (el detalle de las preguntas y los resultados se encuentran
en los Anexos). Dicho formulario fue compartido de manera aleatoria a docentes

de Ciencias Naturales de las escuelas secundarias orientadas, técnicas y para

adultos, tanto de gestion estatal como privada que se encuentran dentro del
departamento La Capital de la Provincia de Santa Fe (la cantidad de respuestas
obtenidas al cerrar el formulario fue de 72).

Lo primero que se indago fue el tipo de escuela en la que trabajaban,
para conocer si era o no condicionante a la hora de realizar salidas didacticas.
La mayoria de los encuestados respondieron que trabajaban en Escuelas de
Educacién Secundaria Orientada, y un porcentaje inferior dijo hacerlo en Escuelas
de Educaciéon Técnico-profesional, mientras que un minimo pertenecia a Escuelas

de Ensefianza Media para Adultos. De estos docentes se obtuvo un porcentaje
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similar en relacion con el tipo de gestidon de la escuela (52,8% estatales y el 47,2%

privadas). Este resultado debe ser tenido en cuenta a lo largo de todo el analisis,
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importantes para la educacion de los adolescentes (lo cual era esperable), es
necesario mencionar una de las hipdtesis que se propusieron al momento
de plantear este proyecto: Hay reticencia en los docentes a realizar salidas
didacticas. Sin embargo, esta quedd refutada, ya que la mayoria de los docentes
encuestados, el 55%, manifesté llevarlas a cabo.

Ahora bien, dentro de los que sostienen que no las llevan a cabo, los
encuestados de escuelas de gestion publica son mas que los de las escuelas de
gestion privada. Estos resultados pueden deberse a diferentes factores, dentro
de los cuales podemos mencionar el econdmico, ya que en algunas de estas
escuelas de gestion privada el poder adquisitivo de las familias permite afrontar
los gastos de una salida, como lo son el transporte, entradas, materiales,
comidas, estadia, entre otros. Ademas, en algunos casos también se usa parte
de los aportes de las cuotas que usualmente cobran para cubrir algunos de
estos gastos mencionados. En contraposicion, las escuelas publicas puede que
no realicen las salidas por falta de presupuesto, ya que en general la poblacién
estudiantil proviene de familias con diferentes poderes adquisitivos. Otro
punto que podria inferirse es en relacidén con la matricula de las escuelas; por
lo general, las escuelas de gestion privadas no suelen ser establecimientos muy
grandes y poseen un solo turno, mientras que las publicas, salvo algunas, son
establecimientos con varias divisiones y dos turnos. Ante un numero elevado
de estudiantes puede que se dificulten algunos aspectos, como, por ejemplo,
el consenso entre los distintos docentes, como asi también la gestion de los
proyectos de salidas educativas para un numero de estudiantes tan elevado.

Por otra parte, otra variable que se tuvo en cuenta en las preguntas fue
la antigledad que tenian en la docencia. La mayoria respondidé que esta en la
docencia hace 5 afios 0 menos. En esta franja se concentra la mayor cantidad
de respuestas negativas en cuanto a si realizaban salidas didacticas o no. Luego,

entre la franja de 6 a 10 afios, el 22% negd realizarlas, mientras que ningun
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encuestado de los docentes de mayor antigiedad marcé que no realizaba
salidas. En relacion con estos porcentajes, podria decirse que la antigiedad es
uno de los factores claves a la hora de tomar la decision de realizar actividades
fuera del aula. Esto puede deberse a que los docentes deben contar con cierta
experiencia en el manejo del grupo, conocerlos bien, como asi también saber
en detalle de qué forma se realiza y gestiona un proyecto para una salida
educativa. Estos supuestos acerca de los motivos por los cuales no se realizarian
salidas vinculados a la antigiedad, se sustentan en la respuesta a la pregunta
n.° 13, donde el 41% de encuestados que no realizan salidas, manifiestan que
son reemplazantes, que tienen poco tiempo con el grupo y que se desconocen
las gestiones necesarias para realizar un proyecto educativo que implique una
salida.

Se indagd también sobre los factores determinantes de las salidas
didacticas, ya sea la edad de los estudiantes o la asignatura que se imparte,
siendo la proporcion de las respuestas 20,4%y 79,6% respectivamente. Podemos

mencionar que quienes optaron por la opcion referida a la edad manifestaron

dar clases en el ciclo basico, es decir 1.° y 2.° afio. Puede que esto se justifique
en relacion con la etapa de la adolescencia en la que se encuentran, es decir,
saliendo de una adolescencia tempranay entrando en una media. En esta etapa,
generalmente en lo que refiere a desarrollo psicolégico, existe cierta labilidad
emocional, con rapidas y amplias fluctuaciones del animo y de las conductas;
ademas, se empieza a poner a prueba la autoridad y se evidencia mas resistencia
a los limites (Gaete, 2015). Por lo cual, podria tratarse de un motivo por el cual

haya cierta resistencia de los docentes a la hora de organizar una salida. Por
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otra parte, el resto que optdé por indicar que depende de la asignatura quizas se

relacione con las posibilidades de lugares a donde ir, lo cual se relaciona con las
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respuestas obtenidas respecto de los lugares a donde realizan las salidas. S
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En relacién con los docentes que afirmaron que realizaban salidas N

)

S

157

Magister. Revista de Educacion | ISSN 2618-3854 | | Numero 9 | pp. 151 a 171.



didacticas, es necesario distinguir que, aunque hubo una repeticion de lugares
endondelas llevaban a cabo, se noté que habia diferencias en las opciones segun
los afios en la docencia. Considerando solo a los profesores de la Orientacidn
en Ciencias Naturales, aquellos que afirmaron que tienen menos o hasta 5
afios en el ejercicio de la profesién, la mayoria dijo que va al Museo de Ciencias
Naturales Florentino Ameghino de la Ciudad de Santa Fe, la Reserva Natural de
la Universidad Nacional del Litoral, la planta de Aguas Santafesinas y el Botanico.
Mientras que quienes tienen entre 6 y 10 aflos de antigiedad en la docencia
fueron mas variados: nombraron mayoritariamente que van al Museo Florentino
Ameghino, pero también a laboratorios o instituciones de investigacién. Por
ultimo, quienes seleccionaron la opcién de 11 a 20 afios dando clases (fueron
un total de 20 profesores) hubo una marcada tendencia a mencionar la Reserva
de la UNL y solo un docente marcé lugares de laboratorios o investigacion. Estas
diferencias pueden deberse a distintos factores, como ser el desconocimiento
de nuevos lugares a los cuales poder concurrir, la inexperiencia a la hora de
armar actividades que impliquen articular con una salida educativa, o también
puede ser que no poseen la informacion suficiente de qué se puede hacer o no
en determinados lugares.

Un aspecto a resaltar respecto a los lugares donde se llevan a cabo
las salidas didacticas es que la mayoria son dentro de la Ciudad de Santa Fe
y alrededores, lo cual puede deberse a cuestiones que tienen que ver con los
costos que implican hacer visitas a lugares mas lejanos, desconocimiento de las
propuestas de otras localidades/provincias o bien, aun sabiendo dénde ir, es
pertinente mencionar que las salidas fuera de la provincia implican gestiones
administrativas mas complejas que quizas se quieren evitar. Estas afirmaciones
se deducen de las respuestas obtenidas, pero el analisis podria haber sido mas
exhaustivo si se consultaba, entre otras cosas, por qué asistian a esos lugares, si

lo hacian todos los afios o si han cambiado de lugares con frecuencia. Ademas,
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se puede inferir que hay mas posibilidades de salidas en la ciudad de Santa Fe
vinculadas a las asignaturas de Biologia y Laboratorio de Ciencias Naturales y
Quimica, que de otras asignaturas como lo es la Fisica.

Aunque mas adelante en el cuestionario, quienes afirmaron realizar salidas
didacticas, se consulté por qué realizaban estas salidas y un gran porcentaje dijo
hacerlo porque conocian lugares donde se podia complementar lo abordado en
clases. Por otra parte, el 33,9% selecciond la opcion que decia: “Considero que a
veces hay momentos donde es oportuno salir del contexto aulico”. Solo el 14,3
% selecciond la opcién: “Es una buena forma de introducir/cerrar un contenido”.
En esta pregunta se habilitd la opcion de que agregaran otros motivos, los
cuales se vinculan con aspectos referidos a la incorporacién de los contenidos
conceptuales, metodoldgicos y actitudinales. Si bien en suma es mayor el
numero de docentes donde lo que refiere a un aprendizaje desde lo curricular
estrictamente es llamativo el porcentaje referido a que es una oportunidad
para salir del aula. En este sentido, se podria pensar que se toma el valor de la

salida didactica que apunta mas al desarrollo de habilidades relacionadas con la

convivencia como compartir y respetar normas en un espacio diferente al aulico,
como asi también promover nuevas formas de relacionarse con el docente.

Se investigd también acerca del formato que tomaba la actividad. De
ello se desprende que el 48,2% dijo hacer actividades de tipo observacion
e interaccion. El 30,4% de observacion y recopilacion de datos. Sin embargo,
algunos docentes que optaron por la opcion donde podian redactar, incluyen
a la observacién, sumado a otras cuestiones como lo ludico o que depende de

lo que proponga el lugar. Respecto a esto se destaca que la observacion, vista
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desde una perspectiva epistemolégica perceptual, es una de las actividades mas

relevantes de las salidas de campo (Cardenas y Gargallo, 2011).

Por ultimo, se consultd, tanto a aquellos que realizan salidas didacticas g
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necesaria para llevarlas a cabo, incluyendo secuencias didacticas y detalles sobre
la gestion administrativa. El 61,1% respondieron que si, y que consideraban que
era de gran ayuda el material. El resto también respondié que si, pero que, a
pesar de contar con un detalle de propuestas didacticas, el docente elegiria
armar sus propias propuestas. Estos porcentajes corroboran el supuesto de
gue los condicionamientos principales que plantean los docentes son: el insumo
de tiempo extra para la elaboracion, el desconocimiento de las gestiones
administrativas necesarias para llevarlas a cabo, principalmente por la falta de
experiencia o tiempo frente a un mismo grupo. No obstante, queda demostrado
gue todos se encuentran interesados en las salidas didacticas, ya que afirmaron
gue sonimportantes este tipo de actividadesy que, ademas, consideran necesario
y util contar con un material que facilite el trabajo que implica la elaboracién de
este tipo de proyectos.

Finalizado este trabajo, quedan planteados una serie de interrogantes
que quizas se podrian haber abordado, pero que pueden salvarse en futuras
investigaciones:

2> ¢Existe un momento 6ptimo dentro del ciclo lectivo para
realizar una salida didactica?

2> ¢Esimportante saber en qué etapa del programa el alumnado
esta preparado para enfrentar de mejor manera una salida?

2> ¢Qué opinan los estudiantes en relacion con las salidas
didacticas: les aportan conocimientos? ;Lo toman como un paseo? Luego

de realizarla, ¢sirven de insumo pedagdgico lo que experimentaron?
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Conclusién

Luego del analisis de los resultados obtenidos podemos aseverar que:

A diferencia de la hipotesis que motivo la realizacion de esta investigacion
y si bien la muestra no fue la esperada, los docentes implementan las salidas
didacticas. De forma general, se puede decir que consideran las salidas didacticas
como un recurso que realiza un aporte relevante a la concrecion de nuevos
aprendizajes y que permiten ademas apropiarse y desarrollar las competencias
gue se proponen alcanzar en sus clases.

Si bien las salidas educativas demandan a las instituciones un esfuerzo
organizativo extra que implica, a veces, resolver cuestiones que comprometen
aspectos econdmicos, legales, etc., es importante que las instituciones ofrezcan
a sus estudiantes estas oportunidades, debido al potencial educativo que estas
experiencias ofrecen. Cabe destacar, ademas, otra cuestion: que la escuela es,
para muchos adolescentes, el Unico espacio que brinda la posibilidad de conocer
ambitos distintos del propio.

En relacion con esto, creemos que fue positivo el resultado de la encuesta,

donde la mayoria reconoce que les seria util un material que ofrezca posibles
lugares para realizar las salidas, con secuencias didacticas y detalle de como
hacer las gestiones administrativas. Cualquiera sea el objetivo y las intenciones
pedagodgicasydidacticas que movilicenalosdocentes arealizarsalidas educativas,
es necesario tener en cuenta la forma en que estas se organizaran y planificaran
para su puesta en marcha, asi como el encuadre normativo que las estructura
legalmente, ya que esto demanda tiempo extra para disefiarlo y conocimiento

acerca de normativas, las cuales muchas veces se desconocen hasta llegado el
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momento de llevar a cabo la salida.

Laconfianzaenlainteligencia, vocaciénysabiduriadelos docentes de Santa

Fe esincuestionable. Sin embargo, el compromiso con la educacion desencadend §
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la idea de generar diferentes alternativas que se podrian llevar a cabo en N
161

Magister. Revista de Educacion | ISSN 2618-3854 | | Numero 9 | pp. 151 a 171.



espacios diferentes al aula. Tomando esto, en el capitulo siguiente se detallaran
distintas propuestas pedagégicas que pueden desarrollar los profesores de
algunas asignaturas de las Ciencias Naturales en diferentes espacios. Mientras
que en el capitulo final encontraran las normativas y/o reglamentacion con la
documentacién y pasos necesarios para realizar las salidas didacticas dentro de

la Provincia de Santa Fe.
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Anexo
> Preguntas y opciones de respuestas de la encuesta realizada por

Google forms a docentes de Ciencias Naturales del departamento La Capital de la Provincia

de Santa Fe:

PREGUNTAS

1. Tipo de escuela en la que trabaja

a. Escuela de educacion técnico profesional.
b. Escuela de educacién secundaria orientada.

c. Escuela de ensefianza media para adultos.

2. Tipo de gestion de la escuela en la que trabaja
a. Estatal.
b. Privada.

3. Antiguedad en la docencia
a. 5 aflos 0 menos.
b. Entre 6y 10 afios.

C. Entre 11y 20 afios.

4. Afos (curso) en los que da clases
a 1° afo.
b. 2° afo.

3°afo.

4° afio.

5° afo.

- 0o o n

6° afno.

5. Modalidad
Ciclo Basico.

o ®

Orientacién en Arte.
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Orientacién en Agro y Ambiente.

Orientacién en Ciencias Naturales.

Orientacién en Ciencias Sociales y Humanidades.

Orientacién en Comunicacién.

@ ™ o o 0

Orientacién en Economia y Administracion.
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h. Orientacién en Educacion Fisica.
i Orientacién en Informatica.
j Orientacion en Lenguas.

k. Orientacién en Turismo.

6. ¢Consideran que las salidas didacticas son importantes?
a. Si.
b. No.

7. ¢Suele realizar salidas didacticas?
a. Si.
b. No.

8. Las salidas son importantes, pero dependen:
a. De la asignatura.

b. De la edad de los estudiantes.

9. Realizo salidas didacticas porque:
a. Conozco lugares de interés donde se puede complementar lo
abordado en clases.
b. La gestion ayuda y fomenta este tipo de actividades.
C. Considero que a veces hay momentos donde es oportuno salir del
contexto aulico.
d. Es una buena forma de introducir/cerrar un contenido.

e. Otro...

10. ¢Podrias mencionarnos en qué lugares suelen realizar las salidas didacticas?

11. En las salidas didacticas, las actividades que se realizan, son de tipo:

Observacion.

T o

Interaccién.

Observacién e interaccion.
Observacién y recopilacién de datos.
Ludica.

Propuestas por el lugar.

@ o oo 0

Interpretacion.
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12- Si contara con un material que brinde informacion acerca de los lugares donde
realizar las salidas, con secuencias didacticas vinculadas a ellos y el detalle de como realizar
la gestion administrativa ¢lo utilizaria?

a. Si, considero que seria de gran ayuda.
b. Si, me serviria tener un detalle de posibles lugares, pero armaria mis
propias secuencias didacticas.

Si, pero solo por el detalle de como realizar la gestién administrativa.

d. No.
13. No realizo salidas didacticas porque:
a. No lo creo necesario.
b. Implica la elaboracion de un proyecto que insume un tiempo de

trabajo extra con el que a veces no se dispone.

C. Desconozco las gestiones administrativas para llevarlas a cabo.

d. Es necesario contar con recursos econémicos con los que no siempre
se dispone.

e No hay lugares donde desarrollar los contenidos trabajados.

f. Desconozco lugares acordes para los contenidos desarrollados.

g La conducta de los estudiantes no contribuye.

h. El equipo de gestidon no promueve la implementacion de este tipo de
actividades.
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=> Resultados de cada pregunta de la encuesta sobre un n=72.

1. Tipo de escuela en la que trabaja

72 respuestas

@ Escuela de Educacion Técnico-
Profesional

@ Escuela de Educacion Secundaria

Crientada
@ Escuela de Ensefianza Media para
Adultos (EEMPA).
2. Tipo de gestion de la escuela en la que trabaja
72 respuestas
@ Estatal,
@ PFrivada.

3. Antigliedad en la docencia
72 respuestas

@ 5 afios 0 menos.
@ Entre 6 v 10 afios
@ Entre 11 v 20 afios
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4. Anos (curso) en los que da clases
2 de 72 respuestas cormectas

+ 17 afio. -39 (54,2 %)

+ 27 afio. —42 (58,3 %)
437 afo, 52 (72,2 %)
J 4° afio. 43 (59,7 %)

< 5 afio.

39 (54,2 %)

+ 6" afio, 8 (11,1 %)

5. Modalidad

69 respuestas

Ciclo Basico.
Orientacién en Arte.
Onentacidn en Agro ¥ Ambiente,
Orientacién en Ciencias Natura...
Orientacion en Ciencias Social. ..
Orientacidn an Comunicacidn,
Crientacidn en Economia y Ad
Orlentacién en Educacion Fisica.
Crientacidn en Informdtica.
Crentacion en Lenguas.
Orientacidn en Turisme.

41 (59,4 %)

4(5,8 %)
—3 (4,3 %)
41 (59.4 %)
2% (31,9 %)

o (13 %)
16 (23,2 %)

1014 %)
—1 (1.4 %)
—0 (0 %)
00 %)

6. i Consideran que las salidas didacticas son importantes?
T2 respuestas

@ Si.
® No.
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7.: Suele realizar salidas didacticas?
39 respuestas

@ Si
@ No

8. Las salidas son importantes pero dependen
49 respuestas

@ De la asignatura,
@ De |a edad de los estudiantes.

9. Realizo salidas diddcticas porque:
56 respuestas

@ Conozco lugares de interés donde se
puede complementar lo abordado en...
@ La gestion ayuda y fomenta este tipo...
@ Considero que a veces hay momento. .
@ Es una buena forma de introducir’carr. ..
@ Es una forma de evidenciar la ciencia...
® Todas
@ toda salida aporta diferentes conocimi...
@ Forman parte de mis estrategias meto. ..
@ Ayuda motivar a los estudiantes, v qu...
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11. En las salidas didacticas, las actividades que se realizan, son de tipo:
56 respuestas

@ Observacidn,

@ Interaccién.

@ Observacidn e interaccién.

@ Observacion y recopilacion de datos,

@ Lidica.

@ Propuestas por el lugar.

@ Interpretacion.

@ interaccidn, las q el espacio propoenga...

irh 4

12- Si contara con un material que brinde informacidn acerca de los lugares donde realizar las

salidas, con secuencias didacticas vinculadas a ellos...o realizar la gestion administrativa ;lo utilizaria?
72 respuestas

@ 3i, considero que seria de gran ayuda_

@ Si, me serviria lener un detalle de
posibles lugares, pero armaria mis
propias secuencias didacticas.

© Si, pero solo por el detalle de cémo
realizar la gestidn administrativa.

® No

@ 5i, me sinviria tener un detalle de
posibles lugares, pero armaria mis
propias secuencias didacticas.

13. No realizo salidas didacticas porque
16 respuestas

@ No o creo necesario,

@ Implica la elaboracion de un proyecio .
@ Desconozco las gestiones administrali...
@ E:= necesans conlar con recursos eco...
@ Mo hay lugares donde desarrollar los..
@ Desconoreo lugares acordes para los..
@ La conducta de los estudiante no cont. .,
@ El equipo de gestién no promueve lai...

wY
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NOTAS SOBRE ALFABETIZACION |
ENTRE NOCIONES BASICAS Y CONCEPTOS
RESIGNIFICADOS

I Marria Monica Actis

Abstract:

Este texto tiene como intencion retomar un tema que siempre es un desafio
porque remite a cuestiones que se tienen que recuperar y volver a significar dado que
en toda sociedad la Alfabetizacion es necesaria tanto por si misma como por ser la
base de otros conocimientos requeridos en la vida diaria. Por lo cual su tratamiento en
el dmbito educativo es prioritario y, no pocas veces, se encuentran voces discordantes
con los paradigmas vigentes en Lingtistica y Diddcticas de la Lengua y la Literatura.

En ese sentido se escriben estas notas: pufiados de ideas recopiladas que no
deberian perderse de vista segun el criterio de lecturas realizadas a lo largo de la
prdctica docente en el drea. No se encontrard aqui novedad alguna, solo cuestiones
bdsicas marcadas como imprescindibles, base firme y soporte acerca de una

problemadtica vigente.

Palabras clave: alfabetizacion - alfabetizacion inicial - rol del docente - proceso

alfabetizador - diddctica/s de la alfabetizacion

Recuperar el sentido primordial de la Alfabetizacién implica recordar que
se incluye entre los derechos fundamentales de las personas ya que permite,
en términos generales, el acceso a los conocimientos y capacidades basicas que
necesitan todas las personas en un mundo en rapida evolucion como el actual. Al

decir de Delia Lerner (2001) “Leer y comprender es adentrarse en otros mundos
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posibles. Es indagar en la realidad para comprenderla mejor. Es distanciarse del
texto y asumir una postura critica frente a lo que se dice y lo que se quiere decir,

es sacar carta de ciudadania en el mundo de la cultura.”

Se ha definido -adecuada pero de forma incompleta- a la alfabetizacion
como el aprendizaje de las habilidades lingtiisticas y cognitivas necesarias para
ingresar al mundo de los conocimientos de la ciencia, el arte, los lenguajes
simbdlicos y matematicos. Esto implica el desarrollo de habilidades de lectura
y escritura, calculo y numeracion, para disponer de ellas segun el contexto que
las requiera, tales como el de la salud y la justicia, el trabajo y la educacion. Se

considera que al menos este proceso necesita de doce afios de escolaridad.

Si, como fuese Optimo, se trabajara la Alfabetizacién como proyecto
institucional, deberian considerarse diversas etapas en ella: la emergente, la inicial
y la avanzada. La alfabetizacion emergente comprenderia el proceso constituido
por las conductas de lectura de escritura de los nifios pequefios que preceden a
la alfabetizacion convencional y luego, evolucionan hacia ella. Asi, este Proyecto
Alfabetizador diferencia una primera alfabetizacion, que supone la secuenciacion
del proceso, extendido durante todo el primer ciclo de la escolaridad obligatoria
qgue sienta las bases para la apropiacion del sistema de la lengua escritay para las
habilidades de lecturay de escritura, de una alfabetizacion avanzada, que supone
el dominio de los procesos de comprension y de las formas de produccién de
los textos de circulacién social. Ella favorece el desempefio autonomo y eficaz en
la sociedad como asi también la posibilidad de acrecentar el aprendizaje en los

distintos campos del conocimiento.

De esta manera se amplia el concepto de alfabetizacién como aprendizaje
de la lengua escrita, la lectura y la escritura. Para ello es importante destacar que

poner el acento en la produccion de sentido, supone no olvidar en la Alfabetizacion
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inicial que la construccién y apropiacion del sistema de escritura demanda el
analisis de regularidades y reglas, en sus diferentes segmentaciones: el texto, la
oracion, la palabra, la silaba, la letra. La diferencia es que no se toman aisladas
sino en remitencia constante a la comprensién y produccion de textos que las

contengan.

No se trata de un aprendizaje lineal y progresivo de las letras, sino que hay
un ida y vuelta constante sobre las segmentaciones del texto, entre las que las
letras y las silabas no tienen significacion propia, si se las toma como unidades

aisladas.

Se necesita del soporte de la una primera lengua materna oral -en general-
ya que es insoslayable la capacidad universal de los seres humanos para adquirir
y aprender lenguas. Aqui se debe diferenciar entre la adquisicion de la lengua
oraly el aprendizaje de la lengua escrita. Una lengua oral se adquiere a partir de
la interaccién comunicativa asistematica con los miembros de una comunidad

hablante. La lengua escrita, por el contrario, es una creacion cultural, y debe

aprenderse. Aprender a leer y escribir no es un paso natural de la lengua oral a
la lengua escrita, requiere una ensefianza planificada, sistematica, coherente y

sostenida a lo largo de los afios.

Al dar continuidad al proceso de alfabetizacion las competencias que deben
desarrollarse son la competencia lectora, la competencia escrita y la competencia
alfabética. La competencia lectora incluye, al inicio, estrategias cognitivas y
linguisticas para reconocer y comparar palabras, asi como recuperar informacién
de textos leidos. La competencia escrita abarca desde lo que parece mas simple

como la capacidad copiar -pero que implica conocer aspectos basicos de nuestro

=

sistema de escritura como la direccionalidad de izquierda a derecha y de arriba

hacia abajo, el trazado y distincién de las letras, transcribir sin omitir, agregar
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ni transponer letras-, escribir con ayuda -del docente, con otros, entre todos-
hasta escribir de manera creativa y autonoma. La competencia alfabética
implica reconocer que el espafiol escrito sigue un principio alfabético y tiene
una ortografia determinada. Es decir, entender que la relacién entre fonemay
grafema no es paralela en nuestra lengua: hay fonemas con varios grafemas,
grafemas con varios fonemas, grafemas sin fonemas, dos grafemas para un

fonema.

Para poder significar el mundo y construir el sistema de escritura para que
el aprendizaje a partir de la lengua escrita sea una empresa continua en la vida
de las personas, es preciso que la alfabetizacién escolar construya cimientos
sélidos. La enorme cantidad de analfabetos funcionales en nuestras sociedades
empobrecidas y el creciente fendmeno del iletrismo en las sociedades ricas,
son una alerta acerca de las condiciones de calidad y perdurabilidad que
han de caracterizar la oferta alfabetizadora formal. Asi pues, la alfabetizacion
escolar tiene que ser sistemdtica ya que la escuela, responsable de garantizar
este aprendizaje, ha de proponer contenidos y formas del hacer, de modo

cuidadosamente secuenciado en el tiempo y precisamente articulado.

La alfabetizacidon deberia ser el desafio permanente de toda institucion
escolar, una funcién indelegable de la escuela. Sin embargo, el camino desde el
ingreso de los nifios al mundo de lo escrito hasta su inclusion como ciudadanos
de una cultura letrada se constituye en un proceso complejo, atravesado por
dificultades y obstaculos. Uno de los principales segun Emilia Ferreiro (1999) es
que “La escritura se ha transformado de objeto social en objeto escolar. Esta
transformacion de la escritura en un objeto de propiedad escolar exclusiva
hizo que perdiera algunas de las funciones que la justifican como objeto de
importancia social. La escritura se transformd en un instrumento para pasar de

grado. Hay que ser enfaticos: la escritura es importante en la escuela porque es
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importante fuera de ella, y no al revés”

La cuestion de la forma en que se ensefia a leer y escribir desde el punto
de vista epistemoldgico, metodolégico y didactico ha sido siempre un espacio
de acuerdos y desacuerdos. Para generalizar y simplificar puede decirse que
algunos especialistas consideran a la conciencia fonolégica como punto de
partida del método, otros optan por enfoques basados en la teoria piagetiana
conocida como psicogenética o psicogénesis y una tercera linea que engloba a

los enfoques equilibrados, textuales, sistematicos y socioculturales.

Si bien el debate sobre los métodos y enfoques abriria multiples caminos
de reflexion, precisiony desarrollo tedrico, en este caso se considera conveniente
retomar algunas ideas que paradigmaticamente deberia tener en cuenta quien

lleve a cabo la tarea alfabetizadora:

Los estudiantes tienen que apropiarse de diferentes

practicas sociales del lenguaje: buscar informacion, escribir una nota, leer

para estudiar, interactuar en ambitos formales, comparar y contrastar

informacion, registrarla, entre otras.

Las practicas estan sostenidas en un determinado sistema
de escritura y que es indispensable que se enfatice en su conocimiento
con el fin de que los nifios conozcan el funcionamiento de ese sistema.
Para ello, es necesario que tengan oportunidades de identificar, conocer
y reconstruir los diferentes niveles linguisticos: discursivo, pragmatico,

léxico, sintactico, morfolégico y fonoldgico/grafémico.

> El valor social y cultural de la lectura y la escritura.

=

> Las diferencias entre la oralidad y la escritura.
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2> El sistema de escritura.
> El conocimiento de la lengua como sistema.
> Los predictores de éxito:

e Trabajar con el texto, ya que permite detenerse en las
unidades (texto, oracion, palabra, letra).

e Ejercitar las habilidades cognitivas (analizar, comparar,
clasificar, inferir, sintetizar..) y las habilidades cognitivo-
linguisticas (narrar, describir, definir, explicar, justificar,
argumentar).

e Respetar los procesos, cuyos pasos deben ser
organizados, coordinados y realizados de manera sistematica.
Trabajar con secuencias didacticas (como si fuesen fichas del
puzle o rompecabezas)

e Trabajar de manera equilibrada con las cuatro
habilidades linguisticas basicas: hablar, escuchar, leer y escribir
porque tienen una influencia reciproca.

=2 Loquesi

e Un ambiente alfabetizador con textos que los nifios
entiendan y de los que puedan servirse para poder confrontar
con sus propias escrituras o los ayuden para despejar dudas. Es
decir, fuentes confiables que les permitan leery escribir nuevos
textos y, para ello, es necesario que los nifios sean participes
en la construccion de ese contexto alfabetizador. Lo dicho es
distinto a plagar los espacios de textos que los nifios no puedan
utilizar, a ilustrar y a decorar con palabras.

e Un ambiente alfabetizador que remite al conjunto de
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situaciones de lectura y escritura planificadas por el docente, al
interior de las cuales esos materiales cobran sentido y no
unicamente al conjunto de materiales escritos dispuestos

en el aula.

e Enfoques que incluyan practicas que ensefien distinto
tipo de conocimientos, organicen su ensefianza y determinen
cual es el mejor momento y modo de presentar los diferentes
contenidos. Esto implica, por ejemplo: Ensefar las letras o
combinaciones de letras, sus trazos en un trabajo sistematico,
y contextualizado (conciencia grafica). Ensefiar las palabras
presentadas en contexto con sentido: etiquetas, rotulos,
listas, mapas, indices, poemas cortos, trabalenguas, retahilas,
refranes, adivinanza, esquela, definicidon breve, etc. son todos
textos de palabras muy sencillas que permiten recuperar la
funcién social de estos textos (conciencia léxica, sintactica,
textual, pragmatica). Evitar deletreo o decodificacidn sin sentido,
completado de letras descontexualizado, dictado de palabras
sueltas, dictado de palabras con sonidos (fonemas) alargados,
exagerados o enfatizados sin reflexion en las relaciones
plurivocas entre fonemas y grafemas (conciencia fonolégica es

base, pero una de las vias de acceso a la escritura).

Se reitera que para alfabetizar el rol del docente es superlativo y por eso
es necesario todo aquello que haga que la practica del docente sea segura,
equilibrada, sustentada por conocimientos tedricos que le permitan llevar al
aula propuestas serias, organizadas y sistematicas; porque aprender a leer y

escribir es complejo, es dificil y requiere, ademas, mucho tiempo.

Magister. Revista de Educacion | ISSN 2618-3854 | | Numero 9 | pp. 172 a 182.
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En continuidad con lo expuesto, con el afan de finalizar y en coincidencia
con la Dra. Virginia Zabala (2002), se sostiene que “no hay una manera esencial
0 <natural> de leer y escribir, [...] los significados y las practicas letradas son el
producto de la cultura, la historia y los discursos”. Por lo cual y ante la potencia
de este concepto, son necesarios y prioritarios ambitos de estudio, debate y
acercamiento a la problematica alfabetizadora -tanto en el tramo inicial como
en el avanzado- que deberian poner sobre la mesa las investigaciones sobre la
ensefianza de la lecturay la escritura, los aportes tedricos paradigmaticos de las
distintas disciplinas implicadas en ella, los diferentes enfoques que durante el
siglo XXy las primeras década del siglo XX| han dado cuenta de este procesoy las
formas de planificarlo en acuerdo con los lineamientos curriculares, nacionales

y jurisdiccionales.

Como aporte a estos ambitos de estudio y apertura a debates requeridos,
en estas lineas se priorizd recuperar generalidades sobre Alfabetizacion y

Alfabetizacién inicial.
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NOTAS SOBRE ALFABETIZACION Il
ALFABETIZACION AVANZADA, UN DESAFIO TRANSVERSAL

Maria Ménica Actis

I Marfa Margarrita Seghesso

Abstract:

El presente trabajo tiene como finalidad recuperar algunas ideas claves
que fueron abordadas durante un Curso dictado desde el I.S.P.I 4031 con la
colaboracion de ACDIsobre untema que no solo despierta interés en los docentes
en ejercicio, sino que también demuestra el compromiso que estos asumen ante
los inconvenientes del cotidiano escolar referidos a la Lectura y Escritura. La
alfabetizacion como desafio transversal es ocupacion de muchas instituciones
y docentes que buscan distintas formas de revertir situaciones complejas. Asi
lo revela la respuesta ante la convocatoria a un lugar de encuentro, lectura,

reflexion y socializacion de practicas.

Palabras clave: Alfabetizacion avanzada, desafio transversal, Lectura y

Escritura, curriculo, practicas dulicas.

Como afirma Delia Lerner (2001) “Ensefiar a leer y escribir es un
desafio que trasciende ampliamente la alfabetizacion en sentido estricto. El
desafio que hoy enfrenta la escuela es el de incorporar a todos los alumnos
a la cultura de lo escrito, es el de lograr que todos sus exalumnos lleguen
a ser miembros plenos de la comunidad de lectores y escritores”. Si es asi,

luego de la primera alfabetizacién -que consiste en la secuenciacién del
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proceso en el primer ciclo de la Escuela primaria que sienta las bases para la
apropiacion del Sistema de Escritura, las habilidades de Lecturay escritura,
eliniciodelacomprensionyproduccién detextos- enlosotrosciclosyniveles
de la escuela debemos ocuparnos de ensefiar el dominio de los procesos
de comprension y de la produccion de los textos de circulaciéon social para
el desempefio autbnomo, eficaz y la posibilidad de acrecentamiento de los
aprendizajes en los distintos campos de conocimiento.

Recordemos que estar alfabetizado posibilita el acceso a la cultura
letrada como mundo del conocimiento, las artes, ciencias, lenguajes
matematicos y simbdlicos e implica el poder otorgar sentido a un texto
y pensar sobre su sentido, demanda los conocimientos sobre el sistema
de escritura - es decir, la construccion y apropiacion de este: reglas,
regularidades, funcionamiento es sus diferentes segmentaciones (letra,
silaba, palabra, oracion, texto) - y la comprensién y produccion de dicho
sentido.

Podemos afirmar que tomar la Alfabetizacion avanzada como

un desafio transversal tiene como punto de partida lo que escuchamos
con frecuencia de testimonios de docentes: “los docentes no tenemos
formacion especifica”, “en primer afio del nivel secundario estamos
recibiendo estudiantes que no estan alfabetizados”, “los estudiantes tienen
falta de autonomia para la realizacién de consignas”, “los estudiantes tienen
dificultades en la comprension y con la complejidad textual en formatos
diversos”, “los estudiantes tienen dificultad en la escritura de textos”, “los

estudiantes presentan dificultad para resolver actividades de analisis y

|DSI2ASUD.I] OIfDS3P UN ‘DPOZUDAD
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argumentacion”; porque “existe una brecha entre la alfabetizacion inicial y

n u

la avanzada”, “ y “avanzan afio tras afio con contenidos minimos” (Fuente:

, L >

encuesta realizada a docentes en mayo de 2025 al iniciar el curso sobre el g
(O]

tema). N
Q.
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Este estado de situacidn nos exige una pronta respuesta que bien
podria surgir de la revision y reflexion acerca de saberes paradigmaticos
relacionados con la comprension lectora y produccion escrita, tanto en
el area especifica de Lengua y Literatura, como en los distintos espacios

curriculares, la revalorizacion del rol docente y de su trabajo en el aula.

Nuestrapropuestainicial consisteenponerenvaloralgunosconceptos
y practicas significativos para ayudar/nos a pensar la problematica que nos
ocupa y abordarla no solo desde lo pedagdgico sino desde cada espacio

curricular.

Comenzamos este camino con algunas ideas recuperadas de
documentos curriculares de la provincia de Santa Fe (borradores,
febrero/2023, segundo ciclo) relacionadas con el proceso de alfabetizacion,

gue nos serviran de guia.

Al abordar este tema nos encontramos con algunos obstaculos:
concepciones fragiles de alfabetizacién/concepciones metaforicas,
confusidon entre lenguas y lenguajes, dispersion de contenidos que se
ensefian y evaluan, la subsistencia de metodologias inadecuadas. Por lo
tanto, necesitamos resignificar algunas palabras claves que no solo daran
marco a nuestra exposicion, sino que se constituiran en su foco. Esto
es: lo bdsico (en el sentido de cuadles son los elementos fundamentales,
imprescindibles, base firme y soporte de construcciones superiores); /o
comun (aquello que es de todos y no privativo de algunos) y lo prioritario

(cudles cuestiones tienen que ser tratadas antes que cualquier otra).

Segun la afirmacion de Dubin (2024), sostenemos que “un proyecto
educativo...relativo a la alfabetizacién...no puede nacer sino desde la

escuela y desde las voces de los docentes”. Por ello y en continuidad con
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lo que expresa dicho autor, apuntamos a volver a pensar las practicas
alfabetizadoras avanzadas desde el conocimiento de que en las Ultimas
décadas ha habido una creciente academizacion -quizas por influencia de
la construccién de los espacios disciplinares de las Didacticas Especificas-.
Esto dio como resultado la produccién de teoria a partir de retoricas,

problemas y objetivos alejados de la actividad escolar.

Es decir que proponemos que las instituciones escolares tienen
que ser los lugares en que se ensamble teoria y practica para cambiar la
perspectiva. Desde arriba y desde afuera, a desde abajo y desde dentro
respecto de: el trabajo docente (relacidon vocacion-profesién), el cotidiano
escolar, el cotidiano de los alumnos (sus vidas, sus modos de vida, sus
consensos culturales), las consignas escolares, las reapropiaciones del
saber disciplinar que se producen efectivamente en las aulas (repeticion,
memorizacion, literalidad vs. parafrasis, justificacion, argumentacion, juicio

propio).

Si como venimos expresando, el proceso de alfabetizacion implica
el aprendizaje transversal de la lectura y la escritura en todos los niveles, en
todos los afos, en todas las dreas del sistema educativo, ;cdmo ensefiamos
y aprendemos a comprender y producir textos en diversas situaciones y

contextos comunicativos?

Para “que todas las areas curriculares de la escuela...se ocupen de
ensefar a leer y escribir a través del curriculo” se define a la alfabetizaciéon

“como la participacion activa en la cultura escrita para ser parte de ella,

|DSI2ASUD.I] OIfDS3P UN ‘DPOZUDAD
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para disfrutarla y acrecentarla” (Tolchinsky y Simo, 2001).

Leer y escribir en todas las dreas, en todos los afios, en todos los ciclos, en

todos los niveles: el enfoque transversal que proponemos consiste en considerar
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las dreas curriculares como contextos apropiados para distintas maneras de
leer y escribir.

Algunas razones que nos parecen destacables para justificar este
enfoque transversal:

« Facilitar el acceso a los contenidos de las distintas areas no
linguisticas: cuanto mejor se relacionen, los alumnos, con diferentes tipos
de textos que se necesitan para estudiar diversas disciplinas, mas facilmente
accederan a sus contenidos.

* Mejorar el entendimiento de los contenidos especificos de las
distintas areas de conocimiento: cuanto mayor sea el compromiso mental
involucrado en el trabajo con los textos, mayor sera el trabajo cognitivoy la
comprension del contenido.

+  Contemplar el peso que tienen las habilidades de lecturay escritura
en el rendimiento escolar: por ejemplo, las habilidades para resumir,
subrayar, citar, definir, etc.,, muchas veces son evaluadas, pero se las aborda
muy poco en cada espacio curricular.

+ Reflexionar sobre las caracteristicas de los distintos tipos de textos
que los alumnos necesitan comprender y producir: en el contexto de un
area no linguistica y con un objetivo especifico de estudio, resumir, clasificar
(por ejemplo), y hacer esta reflexion sobre las caracteristicas de cada tipo
de texto, adquieren sentido.

* Preservar el contenido especifico de cada una de las areas
curriculares: cada docente se garantiza asi, el cuidado del vocabulario
especifico, las diferentes organizaciones textuales, las maneras adecuadas

de leer cada disciplina, etc.

Ademas, interpelarelconceptode Lenguacomo contenidotransversal

nos lleva a situarnos en un espacio que es (o deberia ser) propio de la
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escuela, a procesos que son responsabilidad de todos los que la habitamos
y que implica que la comprension y produccion de textos de diferente
materialidad desde la voz, la escucha, el cuerpo, los sonidos, la imagen, se
produzca en todos los campos de conocimiento para diferentes situaciones
comunicativas, con diferentes intencionalidades. Dice Cassany (2008) “Las
practicas letradas no estan aisladas ni descontextualizadas. Se distribuyen
y organizan en la comunidad segun ambitos sociales, instituciones y

contextos de uso”.

También, en las areas curriculares no linguisticas se da una auténtica
necesidad de comprender y redactar textos con distintos contenidos (temas
de Historia, Geografia, Quimica, Biologia, etc.) y diversas formas retoricas:
cuestionario, argumentaciones, descripciones, definiciones, dictado, etc.

Esto se sostiene no soélo desde lo comunicativo-notacional, lo
simbdlico de los lenguajes, sino desde el conjunto de saberes que necesitan

el contacto con una diversidad de lenguajes (matematico, tecnoldgico,

cientifico, artistico, corporal).

Seguimos afirmando con Cassany “..saber Fisica, Historia,
Matematicas o Literatura es poder leer, comprender y usar los textos
propios de estas disciplinas, que son particulares en cada caso. Por todo
ello, resulta fundamental que los profesores de estas disciplinas ensefien a
leer a sus alumnos los géneros y discursos propios de cada campo.”

Como lo que venimos desplegando -y a riesgo de ser reiterativas-

ronda siempre en que es necesario leer y escribir en todas las dreas, en todos

|DSI2ASUD.I] OIfDS3P UN ‘DPOZUDAD
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los arios, en todos los ciclos, en todos los niveles, recuperamos y compartimos

las ideas de Sara Melgar en las que sostiene el trabajo progresivo sobre

: ] o : >

las estrategias de autonomia en alfabetizacion avanzada para consolidar y g
(O]

desarrollar los conocimientos adquiridos. N
)

S
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Ensu libro de 2005 Aprender a pensar -cuya lectura recomendamos-
estaautorasustentaque paraaprenderenelcontextoescolarlosestudiantes
necesitan apropiarse de las formas linguisticas y tipos y formatos de textos
y discursos que sirven de expresion y soporte a los conceptos de cada
campo y que todas las areas del conocimiento escolar deben contribuir al
desarrollo de las habilidades: hablar, escuchar, leer y escribir, a través de la
planificacion articulada de responsabilidades y funciones.

Asimismo, indica que los dominios basicos en los que es necesario
articular el trabajo de Lengua con todas las areas son vocabulario, lectura,
escritura, y oralidad.

Es en este sentido, y para poner en concreto que la tarea en las
escuelas es desde adentro y desde abajo, nos atrevemos a invitar a pensar
las prdcticas dulicas en proyectos institucionales desde estos dominios, segun

lo plantea la especialista.

Para el vocabulario: establecer el vocabulario especifico con un
numero determinado de palabras que los estudiantes no solo deben
conocer sino emplear, usarlo con frecuencia, explicar el significado y sentido
en los contextos especificos, supervisar que lo empleen con propiedad,
pronunciacidén y escritura correctas, sistematizar en esferas y campos

semanticos.

Paralalectura:seleccionarlecturascomplementariasrelacionadascon
la disciplina/area con sus fuentes precisas; realizar actividades que tengan
en cuenta la activaciéon de conocimientos previos sobre el tema, busqueda
de palabras clave, comprensién de conexiones légicas de oraciones y
parrafos, reconocimiento de la informacién (supuesta, explicita, unidades
de informacion), verificacion de la comprension lectora, elaboracion de

resimenes y organizadores graficos.
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Para la escritura: establecer en la planificacién los textos escritos que
hara producir a los estudiantes y especificar qué tipos de textos; tener en
cuenta y monitorear la adecuacién del escrito al contexto en que se lo va
a usar, la adecuacion al modelo seleccionado, el empleo del vocabulario
especifico, la estructuracion en parrafos, cada uno de los cuales desarrolle

unaidea;lacoherencia, la correccion ortografica, la presentaciony prolijidad.

Para lo oralidad: desarrollar actividades que brinden oportunidades
para que los estudiantes pregunten, expongan, debatan y argumenten;
monitorear y supervisar en el discurso oral el ajuste al tipo de discurso
elegido, el tono, fluidez y articulacion, el empleo del vocabulario especifico,
la pertinencia disciplinar, la recuperacién de informacion, la resolucién de

ambiguedades.

“Este trabajo colectivo y sostenido en el tiempo comienza siempre
con la lecturay luego con la escritura andamiada, guiada por el docente de

acuerdo con los tipos textuales privilegiados en su disciplina.”. (Petrosino,

J. 2010)

Si bien el curso en cuestidon no se agotd en los temas precedentes,
consideramos pertinente dedicar algunos parrafos de esta presentacion a

la palabra que los propios docentes manifestaron al concluir los encuentros.

En sintesis, entre los desafios que tienen que afrontar y resaltamos
destacan la necesidad de superar la fragmentacién tanto del objeto

de ensefianza, de las etapas de ensefianza como por disciplinas como
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compartimentos estancos y lograr la integracion de todas las areas en

todos los niveles y afios para una Alfabetizacion Integral. También advierten

que las decisiones institucionales estan vinculadas con la necesidad de g
(O]

capacitacion docente sobre el tema Alfabetizacion (nivel macro), espacios N
)

S
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de formacion y de orientacion para los docentes (nivel micro), espacios de
apoyo para los estudiantes y elaboracién de materiales didacticos acordes
al nivel, las dificultades y logros deseables de los estudiantes. Por ultimo,
apreciamos que en sus palabras destacan la toma de conciencia de que
la alfabetizacién es transversal, la comprensién de que no es suficiente
con esfuerzos voluntaristas y aislados para que los estudiantes lean y
comprendan y la necesidad de que se involucre a todo el cuerpo docente

en la tarea alfabetizadora.

De tal manera que instamos a elaborar acciones didacticas que
puedan ponerse en practicay en particular profundizar en las que se realicen
en relacion con la Lectura y la Escritura y su ensefianza y seguimiento en la

clase, segun el proceso y a partir de habilidades cognitivo linguisticas.

Las propuestas didacticas y proyectos institucionales puestos en
marcha a partir del curso, seran motivo de préximas escrituras que se
publicaran en relacién con el desarrollo de dos tematicas tan importantes

como Lecturay Escritura y que requieren un tratamiento particular.

Para terminar el presente trabajo, expresamos tanto nuestro deseo
de continuidad en la escritura sobre estas tematicas como el de traspasar
el discurso tedrico y lograr el discurso prdctico: hacer, tender puentes para
lograr concretar los desafios propuestos al abordar la temdtica de Alfabetizacion

Avanzada.
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AlIRA:

UNA CRIATURA ABIGARRADA



Dharma Gallo

Abstract:
Esta resefia sobre El Critico, La Prosopopeya de César Aira (Bulk Editores, 2022)
es una produccion de la autora para la catedra “Lecturas criticas 1, perteneciente

al 3er afio del Profesorado de Lengua y Literatura, a cargo del Prof. Pablo Aranda.

Palabras clave: César Aira - Resefia critica - Literatura argentina - Prosopopeya

Cualquier tematica que toque a la labor de la critica —sin importar
mucho el asunto criticado, pudiendo serlo todo— es una excusa para hacer una
examinacion de ella. Podria nombrarse como una especie de meta-critica. En
El critico de César Aira, uno de los dos ensayos publicados en el afio 2022 por
Bulk Editores, encontramos una recoleccién de nociones sobre la tarea de la
critica, mas especificamente, del mundo literario/artistico. Vemos que hay un ida
y vuelta entre dos funciones tipicas del critico. Por un lado, la que juzga una obra
y, por otro, la que examina las condiciones de produccion de esta. Surge alli una
complicacién: ellas mismas se superponen y se contradicen en sus quehaceres.

A su vez, con palabras que parecen ser minuciosamente seleccionadas,
el autor hace de la relacidn critico-creador-lector una imagen expresiva. Los
dos ultimos se enlazan entre si para colgarse a cada lado del critico. Pero esta
vinculaciéon es aun mas trascendental de lo que esperamos: conforma una
“criatura abigarrada”, en palabras de Aira. Se supone que el critico debe separar

las aguas de “las intrincadas mallas magicas de la literatura” (2022: 11). Su tarea
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sera iluminar con la razén el mundo ficcional que tanto amamos. Sin embargo,
se pierde en el camino porque esta contaminado con el amor que lo movilizé
hasta alli. ¢Acaso la pasidony el gusto por la literatura hacen imposible el ejercicio
de la critica? ;O sera la critica el ejercicio de esa imposibilidad? Mas hacia el final,
después de un recorrido colmado de metaforas, se ve una revalorizacién de su
rol, una reasignacion de lugar. Se distingue la persistencia del Critico, asi, en
mayuscula, como si se tratase de un ser unico.

Por otro lado, en las paginas siguientes que acompafian a El Critico —mas
bien diriamos que el primer texto acompafia al segundo, dadas las circunstancias
de su presentacion— Aira se dedica a explayarse en multiples pensamientos,
conceptualizaciones y digresiones alrededor de un recurso de la retorica, la
prosopopeya. Esta consiste en la adjudicacion del habla a un objeto inanimado
o abstracto. Rapidamente, problematiza y sugiere que tal recurso es un tanto
infantil: “la prosopopeya representaria simplemente a la obra de arte” (2022:
18), reduciéndose asi a un mero objeto parlante. Quizas sin intenciones de
desmerecer, sino hablando del mal uso que se le ha dado.

En una especie de descubrimiento, aliviado, consigue localizar y nombrar a
un escritor que ha sabido encarnar la prosopopeya en sus obras: Denis Diderot.
La prosopopeya solo logra imponerse verdaderamente cuando surge inclusive
como una revelacion. Debe haber una urgencia de la misma como recurso
ultimo —porque hay algo que es inminente comunicar— para que a ese hablante
imposible no le quede otra opcién mas que hacer uso de una extraordinaria
cualidad: el habla.

En un giro, Aira invita a la reflexién y a repensar el valor de este artificio
vinculado con lo que llama la novela de género o popular, y la “novela obra
de arte” (2022: 25). Para iluminar, utiliza como ejemplo la novela de Manuel
Puig, haciendo referencia a sus dos primeras producciones, La traicion de

Rita Hayworth y Boquitas Pintadas. Con el objetivo de justificar qué hace a la
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superioridad del autor, Aira teoriza que la prosopopeya es el mecanismo que
funda la originalidad y el magnetismo de las obras. Establece que en ellas se
plasma el verdadero buen uso del recurso, donde adquiere su valor profundo.
Sin embargo, el éxito radica en la posesion de ciertas virtudes, como el despertar
del “interés”, definido como una curiosidad intelectual y como implicacion, junto
a otros elementos conexos que también conforman el emblema de Puig: “la
experiencia del secreto” y “la sed de justicia” (2022: 28).

En la dualidad, en lo intrincado, en las enumeraciones presentes en los
analisis de Aira es que podemos ver el abigarramiento como factor distintivo e
identitario. Revuelve toda idea primera que podamos elaborar someramente. Sin
duda, parece darnos un listado —muy complejo— de cémo hacer prosopopeya
de verdad; pero el libro del autor no solo es un disparador de interrogantes,
sino que parece contener dentro de si un mensaje por descubrir, algo que se

disimula bajo todas esas capas de exploraciones.
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PARA NO CONFUNDIR LAS
PALABRAS CON GUANTES

NOTAS SOBRE EL DICCIONARIO DE PALABRAS Y FRASES DE
LXS NATIVXS DIGITALES

TN Pablo Alejandro Aranda
Abstract:

El siguiente texto toma como punto de partida algunas ideas que apa-
recen en el libro Diccionario de palabras y frases de Ixs nativxs digitales para
avanzar hacia un ejercicio que busca explorar la escucha comprendida en el
acto mismo de escritura a través de los «restos de clase» (Aranda, 2024). Se en-
saya de esta manera un acercamiento a la nocidén de «estructura de sentimien-
to» (Williams, 1977) a partir de las notas que el autor recupera del trabajo de
construccion del diccionario, lo que permite poner de manifiesto una escritura
en movimiento que fija y desfija el lenguaje, pero que sobre todo lo cuestiona,

destacando asi una experiencia social que transcurre en el aun-presente.

Palabras claves: Diccionario - Nativxs digitales - Escritura - Escucha - Es-

tructura de sentimiento

Abro hilo

Escucho borroso. Aesthetic. Ankara Messi. Confite. Domado. En un

cumple. Mildis. Pelo en pausa. Shippear.

Lo confieso: me he rendido a la escucha. Fendmeno que se me pre-
sentd puro 0jo, pura boca, puro oido: monstruo hermoso. MonstruoEscu-

cha. Nacido de y en mi experiencia como docente, de mi pasaje por distintas
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escuelas de la ciudad de Santa Fe. En las aulas donde el MonstruoEscucha
es anfitrion, lo descubri, es decir, le quité lo que tenia encima. De modo
que, desde hace afos, entregado al MonstruoEscucha copio, copio, copio;
después, pregunto, consulto, busco, despejo dudas o me las impongo. Pero
¢qué es el MonstruoEscucha? Podria abrevar que es la forma que encontré
de nombrar, de volver sustantiva y singular la experiencia de la escucha a
partir de los restos de clase. Llamo «restos de clase» a todo el conjunto de
residuos orales y escritos, partes de modulaciones, de gestualidades, a su
vez que a todas las sobras que no se descartan y quedan en el cuerpo do-
cente luego de, por ejemplo, un dia de clases (2024: 12). El MonstruoEscucha
dispone nuestro cuerpo a los anzuelos del lenguaje, a esa suerte de quedar
prendidos sin prender, solo ofreciendo la oreja atenta. Las marcas que el
MonstruoEscucha deja en el cuerpo docente se inscriben para no confundir
las palabras con guantes y nos recuerdan que estamos hechos de restos, de

pedazos de palabrasy frases que otros han pronunciado.

Resultado del proceso anterior es el material linglistico recogido en
las paginas del Diccionario de palabras y frases de Ixs nativxs digitales, con
una especial atencion sobre los usos del lenguaje en el universo virtual y
las tecnologias digitales que inscriptas histéricamente, con continuidades y
rupturas, transforman la vida y los modos de leer/escribir, el aqui y ahora
entre los vinculos y los cuerpos. Entendido de esta manera, el Diccionario
pretende ser una obra de consulta, un puente, una invitacion a inmigrantes
y nativxs digitales;’ una obra que explora el Iéxico emergente en el universo
virtual, que pretende poner a disposicion un material linguistico y cultural

de caracter mutable, breve como la amplitud de los propios dispositivos y

1 Recupero de Prensky (2001) la denominacién inmigrantes digitales para personas
que nacieron antes de los afios ochenta, o después de la difusién de las tecnologias digitales, pero sin
haber estado expuestas a ellas desde una edad temprana; y nativxs, a quienes han nacido y crecido
en la era digital. El uso de la x en el término nativxs es una decisién personal, no del autor citado.
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producto de la inmediatez, convirtiéndose en una légica de interaccién en

crecimiento.

El libro recupera de mis trabajos anteriores (2015 y 2022) la siguiente
idea-fuerza “el diccionario no se usa, se hace”, en tanto que asume la falta y
asi se ofrece como proyecto abierto, dado a su incompletitud. A la espera de
las palabras y frases que vendran, se presenta como work in progress, abier-

to a la escuchay, por ende, a la escritura.?

La lectura y la escritura del Diccionario exponen una constelacion de
notaciones que remiten a lo que Raymond Williams llamd «estructura de
sentimiento»?(1977) como una hipétesis cultural o, mejor aun, como una ex-
periencia social en proceso. En las paginas del Diccionario se percibe una ex-
periencia social que transcurre, me arriesgo a nombrar como, en el atin-pre-
sente y bajo dos movimientos: aquel que sentado sobre el presente huye
hacia el futuro —con afan infecundo de marcar y negar—; y otro que se apoya
en su fugacidad para deslizarse por medio de formas linguisticas singulares

y en desarrollo. En otras palabras, manifiesta lo que sucede en las aulas por

experiencia directa, lo que se imprime sobre la escucha, sobre la disposicion

atenta durante la clase o sobre los restos de clase.

Ahora bien, ;qué ofrece esta coleccién de palabras? ;como se recogen
las muestras?, ;cual es el gesto que intenta registrar, nombrar?, ;qué es lo
que se desprende del detenimiento en la escritura del Diccionario? A con-
tinuacion voy a apuntar algunas observaciones que no buscan eludir todo
equivoco sino, mas bien, convocarlo. Resulta pertinente referirse al armado

micro y macroestructural donde el trabajo cuenta con categorias gramati-

04n)p4a3l| ibUasua b SOLUD,OUBJdD

cales, préstamos de otras lenguas (inglés, portugués, francés, entre otros),

2 Para las futuras actualizaciones he decidido compartir un cédigo QR donde podrdn
escribir, ampliar, agregar, tachar, disentir, discutir, etc. (En anexo de notas.)
3 Hago un uso operativo y restrictivo, no ortodoxo, de la nocién de Raymond Williams.
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neologismos, contracciones novedosas, frases lexicales, recursos no lexica-
les, simbolos, etc., que ofrecen en su trayectoria el momento de emergencia,
porque, es necesario repetir de manera williamsiana que, donde con mas
potencia se pueden ver los cambios culturales es en el lenguaje. En el uso
creativo que circula entre Ixs nativxs digitales quedan expresadas sus creen-
cias, sus consensos y disputas, sus sentires, sus alegrias y tristezas. A su vez,
el Diccionario incluye ejemplos de uso que no fueron inventados a modo de
relleno; sino dictados por el MonstruoEscucha, actualizando las definicio-
nes, buscando dar respuestas rapidas, agiles y, por qué no, divertidas. Tal

como vemos en las siguientes entradas:*

PRIME: (del inglés) s. Cuyo significado es «principal». Utilizado para
hacer referencia a que alguien, o vos mismo, esta en su mejor momento o

en su punto mas alto; p. ej.: este es el prime de tu vida.
ES CINE: fr. Usada de manera sarcastica o para referirse a un hecho
donde querés destacar que estas viendo algo de calidad.

NO ME QUEME o NOMEQUEME: fr. Proviene de un video que se hizo

viral y se usa como sinébnimo de “no me mandés al frente” o “no me delatés”.

STORYTIME: (del inglés) s. Utilizada, sobre todo en Instagram, cuan-
do alguien cuenta un hecho que pasé en un determinado momento; p. €j.:
¢Amiga, te cuento storytime de lo que me paso ayer?

SITUACION DE ANDROID: fr. Usada, generalmente en Twitter, para
seflalar un momento o un estado de pobreza.

FOMO: abr. (del inglés Fear Of Missing Out: miedo a quedar afuera).
Utilizada en las redes sociales cuando alguien queda afuera de un evento

0 suceso que ha sido relevante; p. ej.: alguien que no pudo ir a la tanda de

4 Las entradas consignadas forman parte de la nueva edicién del diccionario aun en
elaboracion.
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recitales de Taylor Swiff tiene fomo porque no vivid esa experiencia y en las

redes hay un constante recordatorio de no haber sido parte de eso.

Vale aclarar que no se busca indicar como debe, o no, usarse tal o
cual término, sino extender una posibilidad a través de una captura nunca
pretendida como autorizada ni autorizante, pero si atenta al momento de
aparicion o de ejecucién. Porque es alli donde se evidencia “el pensamiento
tal como es sentido y el sentimiento tal como es pensado” (Williams, 1977:
175), para esto basta con ojear, scrollear, revisar las formas en las que escri-

bimos/leemos en nuestras® redes sociales.

Cierro hilo
Love bombing. Shipp canon. Repetiste plato. Desarrollo de personaje.
2pa2. Evento candnico. Delulu.

Espero, quiero decir deseo, ser breve. El Diccionario en su materia-
lidad, linguistica y fisica representa esa busqueda. Una escritura en movi-

miento que fija y desfija el lenguaje, pero que sobre todo lo cuestiona. Asi las

cosas, el Diccionario es en tanto ordenacion alfabética un hacer lugar; una

escucha de hecho y de potencia, una escritura.

04n)p4a3l| ibUasua b SOLUD,OUB.IdD

5 Destaco el posesivo para recuperar una frase que escuché durante una clase, alguien
dijo: “la nube es la computadora de otro”.
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PROVOCACION:

DES-APRENDAMOS A ENSENAR LITERATURA



LITERATURA_HOY EN CLAVE DE
PROVOCACION:

des-aprendamos a enseiar literatura

Silvia Guadalupe Blasi
Florencia Gomez
Tania Selene Massoni
Isabel Pieroni

N Melisa Taborda

Abstract:

La ensefianza de la Literatura como disciplina escolar se presenta hoy
cargada de tensiones. A su vez, parece pendular entre una propuesta tradicional y
una propuesta dialégica (Sarli, 2017). Entre las tensiones que pueden percibirse a la
hora de ensefiar Literatura en las aulas de secundaria hoy, nos surgen un sinnumero
de preguntas, mds que respuestas cerradas, que buscan abrir la reflexion a los
fines de abordar dichas tensiones. Desde las miradas sobre las propias prdcticas
y las que emergen de la convivencia institucional con colegas, de las intervenciones
en grupos clases, la lectura de los trabajos de especialistas en la Diddctica de la
Lengua y la Literatura y los Estudios Literarios, pretendemos poner aqui en juego
reflexiones y propuesta que nos permitan pensar la ensefianza de la Literatura
como una provocacion, mds que una imposicion o prescripcion. En este presente
articulo transitaremos entre la propuesta tradicional y la dialdgica, reflexionaremos
acerca del problema del canon, los criterios de seleccion, la inclusion de los cldsicos
y la literatura juvenil, los modos de lectura dentro de la hegemonia de lo pensable
(Angenot, 2010) la eleccion de textos literarios desde una perspectiva cultural, social
e histérica (Eagleton,1983), la apertura a otras expresiones artisticas o discursivas en
comuniodn con el texto literario (Cuestas, 2011), la propuesta de lectura y el interés

lector de los estudiantes.

Palabras claves: Literatura - tradicion - canon - provocacion - des-aprender -

estudiantes/lectores
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La ensefianza de la Literatura como disciplina escolar se presenta hoy
cargada de tensiones. Entre los aspectos que nutren dichas tensiones se pueden
mencionar los diversos abordajes del concepto de literatura, las propuestas del
disefio curricular, ladisponibilidad detextosylasviasde accesosdelos estudiantes
a las obras, los tiempos disciplinares y los marcos institucionales. Otras variables
que alimentan la tension las hallamos en la constitucion de las subjetividades
tan diversas de los estudiantes, sus contextos socioculturales enmarafiados y en
los cuales intentamos ensefiar literatura, todas ellas enmarcadas, ademas, en un
territorio y un momento histérico y politico particular.

Las nuevas investigaciones [1] en el campo de la didactica de la literatura
enfocan su mirada sobre lo que puede acontecer y lo que realmente sucede en
las aulas; el entramado complejo de la enseflanza se compone, entonces, de
diversas resistencias y otras tantas elasticidades, que complejizan las decisiones

didacticas de los profesores. De las lecturas sobre investigaciones que vienen

sucediéndose en los Ultimos afios, en las cuales estudios de casos dialogan con
marcos pedagogicos y didacticos, a la vez que invitan al discurso de la critica
social y la teoria(s) literaria(s) a sumarse en este entramado de voces, surgen
algunos puntos que comulgan con las apreciaciones surgidas de nuestras
propias indagaciones, incipientes, por cierto, pero no menos valiosas, que nos
interrogan y apremian desde la misma praxis y el intercambio con colegas en
marcos institucionales situados. Nos atrevemos a enunciar algunos de ellos que
nosinterpelany provocan ciertaincomodidad, moviéndonos de lazona de confort

que puede establecerse a partir de aferrarse a ciertas tradiciones arraigadas
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en la manera de ensefar literatura. A pesar de los cambios curriculares y la
posibilidad de seleccién enrelacion a qué tipos de textos literarios leer, las nuevas
miradas de las lecturas criticas, las nuevas producciones literarias destinadas a

un publico lector juvenil, entre otras variables; sigue imperando a menudo en
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las aulas de secundaria repetir modelos ya desgastados de lectura y seleccién
de corpus literarios que parecerian garantizar una supuesta apropiacién de una
literatura y un acceso a la cultura por parte de nuestros estudiantes.

Uno de los puntos emergentes de algunas de las investigaciones marcos
de este trabajo, que convergen con nuestras indagaciones, refiere a una
propuesta de ensefianza ideal concentrada en orientaciones didacticas para
trabajar los textos literarios desde la mirada netamente historicista, en las cuales
buscan transmitir conocimientos histéricos, biografia del autor y contexto de
enunciacion, entre otras. En tal sentido nos parece importante traer la voz de
Valentina Sardi ( 2017) que en el capitulo Entre prdcticas alternativas y prdcticas
instituidas: la ensefianza de la Lengua y la Literatura en la escuela secundaria, trabajo
publicado en 2017 consigna lo siguiente:

La disciplina Lengua y Literatura se caracteriza por ciertos modos de
intervenir didacticamente en los contextos de la practica a lo largo del tiempo
gue son claramente reconocibles por estudiantes y docentes como, por ejemplo,
la lectura de textos literarios en voz alta en la clase, la explicacién oral, el dictado,
la presentacion de guias de lectura, las consignas de escritura, el abordaje de
textos literarios desde la perspectiva historiografica y/o biografica, el analisis
sintactico, por nombrar solo algunas. (p. 82,83)

o bien emparentado con la didactica de lalengua, entendiendo que el texto
literario propicia la aprension de las normativas del sistema de la lengua y las
practicas del lenguaje. Asi, “la literatura sélo constituye un “eje” en la ensefianza
de las practicas del lenguaje” (Codaro:2014, p.3)

Es frecuente, ademas, observar en las aulas de secundaria ciertos
modelos de ensefianza de la literatura que presupone una forma de incorporar
al estudiante a la cultura escrita estudiando y reproduciendo sistematicamente
producciones orales y/o escritas, en las que se exponen los rasgos propios de los

movimientos literarios y que les permiten, supuestamente, un analisis de obras
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“candnicas” (el encomillado es nuestro) de autores reconocidos como referentes
de la “buena literatura” y que, en definitiva, responden a las caracteristicas de
los movimientos presentados. Esta manera de incorporar la literatura en el aula
conlleva en si misma el objetivo, legitimo tal vez, de acercar a los estudiantes a
textos que ofician como modelos del buen uso de la lengua, a autores que actdan
de portavoces de cultura y que permite el acceso a cierto estatus social, al uso
normativo de la lengua, a la denominada “riqueza léxica”. En sintonia con esto,
el profesor se posiciona junto a la obra del canon escolar prescripto como los
referentes culturales, de una cultura que en cierta forma es validada en relacién
a un cierto concepto que asocia la cultura con ciertos sectores sociales y con un
perfil de sujeto estandarizado y hasta idealizado. Estos modelos que aun pueden
observarse y que ciertamente perduran en las aulas, en los cuales el estudiante-
lector no tiene necesidad mas que de reproducir ideas y decires preexistentes
sobrelo que esta leyendoy que de alguna manera estan prescriptos de antemano,
nos apremian a pensar propuestas que puedan despertar iniciativa propia de

lectura en nuestros estudiantes. Lejos estd, a nuestro parecer, de una labor que

les permita una lectura en conexién con la realidad que los rodea, que provoque
un “extrafiamiento” donde se vean interpelados en su realidad, poniendo en
juego sus propios saberes, sus ignorancias, sus carencias, sus inquietudes, sus
interrogantes, su propia subjetividad. Por esto, es importante sefialar cémo la
persistencia de estas practicas y contenidos de larga data ponen en tensién
la enseflanza de la disciplina literatura con los intereses y necesidades de los
estudiantes de secundaria.

Es aqui donde entra en juego la necesidad de repensar el canon escolar.
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Desde una propuesta dialdgica repensar el canon sugerido o prescripto, segin
sea el caso, implica, en primer lugar, examinar la relaciéon que como docentes
tenemos con las obras. Es necesario repensar, interpelar y discutir el canon.

Revisar las obras seleccionadas en nuestros programas, las intenciones que
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subyacen en tales elecciones, abrir el campo a nuevas propuestas, elegir obras
que permitan lecturas desde la cercaniay el interés de los estudiantes. Rumiar la
seleccion desde la interpelacidn y la provocacion: qué tiene esta obra que puede
interesar, movilizar, despertar interés y curiosidad en los adolescentes que
transitan las aulas de secundaria, a la vez, que permita un abordaje disciplinar
en tanto objeto cultural que construye subjetividades sociales. Entendemos
aqui la provocacion en tanto gesto pedagdgico que invita a pensar de otro
modo, a interpelar la realidad desde otro punto de vista, a internalizar nuevas
representaciones del mundo circundante. Una eleccion basada en alguno de
los aspectos aqui expuestos, nos interpelan también en la relacion personal del
docente con la obra, tal vez cabria preguntarnos si elijo por costumbre, porque
asi esta prescrito, porque es parte del patrimonio cultural y asi nos lo ensefiaron
en nuestra formacién, porque consideramos como “sagradas” ciertas obras,
etc. Estos cuestionamientos seguramente nos moveran de la zona de confort
en las que venimos anclando nuestras propuestas de ensefianza. Ahora bien,
en la medida que se elijan estos atajos para introducir otra manera de ensefiar
literatura, nos moviliza a nosotros como lectores, nos induce a investigar sobre
nuevas obras que surgen, nuevos escritores, nuevas formas de escritura que
incluso nos espabilan, pues no encontramos cdmo encasillar en un determinado
género literario, por ejemplo.

Remitirnos a indagar en los gustos e intereses de nuestros estudiantes
nos pueden llevar a terrenos poco firmes. Es importante no tener miedo a lo
desconocido, a las obras que no “lei”, a los supuestos que pueden caer y dejarnos
sin una red de contencién argumentativa y tedrica. Conocerlas y buscarlas en el
conjunto de bienes culturales a los que tienen acceso nuestros estudiantes, que
respondan a sus interesesy gustos, que los constituyan como sujetos culturalesy
seres de memoria. En nuestro rol de docente- investigador debemos considerar

indagar qué medios o plataformas son conocidas y habitadas por ellos, bucear
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en ellas para asi poder ensefiar y abordar la lectura desmitificando y verificando
la oferta que alli aparece. Para esto es necesario deshacernos de nuestros
propios prejuicios y tradicion de lo que entendemos como “buena literatura”,
dando espacio a las expresiones populares y las nuevas formas de narracion
0 expresiones poéticas. “En este sentido puede considerarse la literatura no
tanto como una cualidad o conjunto de cualidades inherentes que quedan de
manifiesto en cierto tipo de obras” (Eagleton: 1998,p.9)

Enrelacion alavaloracion de lo que podemos considerar “buena literatura”
y que tiene relacion con la hegemonia planteada por Angenot (2010), Eagleton
(1998) anade:

Los juicios de valor son notoriamente variables, por eso se deduce de la
definicion de literatura como forma de escribir altamente apreciada que no es
una entidad estable.(...) No hay ni obras ni tradiciones literarias valederas, por
si mismas, independientemente de lo que sobre ellas se haya dicho o se vaya
a decir.(...) En esas circunstancias Shakespeare no valdria mas que los letreros

murales -graffiti- que hoy se estilan. (p.11)

A partir de lo expresado cabe sefialar que introducir en el corpus obras
contemporaneas puede motivar a nuestros jovenes, porque la tematica que
abordan resulta mas interesante para ellos, o bien porque el lenguaje que se
utiliza les suena mas familiar y accesible, o porque hay mayor disponibilidad
en el mercado y promocionado en las redes sociales por ser novedad. Pero
debemos considerar que no siempre puede resultar como pensamos. Provocar-
en el sentido que aqui lo entendemos-no siempre es comodo: implica abrir un

abanico de preguntas que no se responden facilmente, o bien, habilitan tantas 'y
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tan diversas respuestas que no es posible una conclusion cerrada, nos dispone
a aceptar silencios incobmodos y arriesgarnos a que algunos estudiantes resistan
a la propuesta o ésta caiga en rotundo fracaso; tal como lo muestran algunos

estudios de casos y los insumos aportados desde nuestra propia praxis.
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En relacién a esto ultimo nos animamos a compartir aqui algunos casos
de nuestra propia practica que ayuden a ilustrar lo mencionado hasta aqui.

Experiencia 1 Una docente que dicta la materia Lengua (no Literatura)
en los primeros afios de una escuela de gestion publica con orientacion en la
formacion en Educacion Técnico Profesional, ubicada en una localidad serrana
y con un contexto socioeconémico con cierto grado de vulnerabilidad, sefiala
gue sus alumnos son lectores muy activos para la corta edad de once afos.
La docente manifesté que el hecho de incorporarse a un grupo de estudios
sistematicos sobre literaturas, convirtiéendose en docente- investigadora, la
favorecio en su mirada critica y en una mejora de sus practicas, conformandola
como sujeto cultural, profesional y lector en construccién. Sostiene, ademas, que
las realidades aulicas la interpelany la invitan a pensar otros modos de concebir
la educacién en general y la ensefianza de la Literatura en particular.

Esta construccion, para la docente, implica que como mediadora o
facilitadora de textos literarios cuestione el cobmo presentar las lecturas, como
guiar a los alumnos y qué obras proponer en el plan de estudio. Por otro lado,
manifiesta que su interés como docente y lector activo tiene los ojos puestos
en aquellos intereses que presentan los alumnos en la busqueda de nuevas
lecturas. Esto implica un tiempo de calidad dedicado a la busqueda de textos
que primero, lee ella y que luego comparte con sus alumnos, fuera del disefio
curricular, facilitandoles asi el acceso a otras lecturas que respondan a sus
gustos y preferencias particulares. Un dato a destacar de esta experiencia y
gue consideramos que no es un dato menor, es que la escuela cuenta con una
biblioteca que se encuentra funcionando en los pasillos, asi los alumnos tienen
un acceso rapido y facil a los libros. Es decir, que la Literatura circula de manera
espontaneay accesible. El hecho de que los libros se encuentren en los pasillos
de la escuela es circunstancial.

Experiencia 2 En una escuela de gestion privada, y confesional de la
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ciudad de Santa Fe, en una zona periférica y poblacion vulnerable, se propone
en toda la secundaria un proyecto de lectura extensiva, que indica la lectura
de tres novelas por afio de primero a quinto. Los alumnos deben leer en cada
cuatrimestre una, y a medida que leen, realizar un “diario de lectura” que luego
defienden oralmente. En él sintetizan lo mas importante de cada capitulo o grupo
de capitulos (el itinerario de lectura lo deciden ellos) y resefian cada segmento a
medida que leen, incorporando apreciaciones personales, opiniones sensaciones
y experiencias con la lectura.

Al ser una practica institucionalizada, fluye en la comunidad educativa y
los alumnos van adquiriendo experiencia con los afios. Se ha podido observar
desde la practica que son trayectos enriquecedores, que los conectan con la idea
de un camino lector, que recuerdan y ponen en relacién las obras, que quieren
incidir en la eleccion de dichas novelas. Algo interesante a rescatar es que con el
trabajo consciente de “resefia”, hay muchas veces, una implicacién emocional en
la lectura y en su socializacion en el momento de la defensa oral.

Experiencia 3 En 4° afio de una escuela secundaria publica, se abordo la

obra literaria Lazarillo de Tormes. Se ley6 en voz alta desde diferentes soportes
(libros, fotocopias, celulares) uno o dos tratados por clase, dependiendo las
variabilidades del contexto aulico. Durante la lectura, se evaluaba la comprensién
lectora a partir de preguntas basicas para verificar la atencion y el entendimiento
de lo leido, ya que, su escritura es en espafiol arcaico. Los estudiantes pudieron
captar la picaresca, la burla, la ironia y es posible verificarlo ya que reian ante
las picardias de Lazarillo, expresaban su punto de vista sobre la violencia,

las injusticias, la doble moral, el maltrato. Se pudo trabajar el concepto de
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intertextualidad entre la obra literaria con una obra pictérica “Satira sobre la
miseria” de Francisco de Goya, Espafa, 1810. También se lo relaciona con las
leyes vigentes que amparan los derechos de nifios, nifias y adolescentes. De

esta manera, a partir del texto literario, se disparan relaciones intertextuales con
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otras artes y disciplinas. Todo esto depende del modo de lecturay ensefianza de
la literatura de acuerdo a la impronta que el docente considere pertinente segin
el contexto social y aulico. En este escenario fue posible concretar la experiencia
de lectura, comprension lectora, relacionar el texto literario con otras disciplinas
y expresiones artisticas de acuerdo a la predisposicién de los estudiantes

Experiencia 4 En 4° afio de una escuela publica en zona desfavorable se
intentd abordar la lectura de la novela Como agua para chocolate de Laura
Esquivel, pero sin resultado. La docente present6 la novela contextualizando y
anticipando su tematica. En cada clase, se realiz6 una lectura de manera oral,
pero los estudiantes fueron reacios y antipaticos ante la propuesta. Durante
toda la clase estuvieron utilizando el celular permanentemente y hablando entre
ellos. Ahora bien, teniendo en cuenta este escenario donde ningun alumno
se interesd: ;Qué hacer en estos casos? ;Como poder acercar la lectura de la
literatura a jovenes donde el foco esta en otro ambito como las redes sociales?

De estas experiencias surge la siguiente reflexion. Si pensamos en el
objeto tradicional de circulacién de la literatura es posible que lo primero que
venga a nuestra mente sea un libro. En la actualidad y como consecuencia de
las nuevas tecnologias, existen nuevas maneras de leer, compartir y disfrutar
las obras literarias. Eso no quita la importancia del libro en el ambito escolar.
Para poder fomentar la lectura es necesario disponer de libros como recurso
fundamental parala promocion de esta experiencia. Sin embargo, los estudiantes
de secundaria de hoy dedican mucho tiempo a las redes sociales en las cuales se
difunden obras que los lleva a otro tipo de atencién y nuevas formas de narrar.
En estos contextos la literatura a veces parece perder terreno ante Netflix,
streaming, Tik Tok, Instagram, entre otras, que implican una transformacién
voraz. La pregunta es, ;como podemos usar esto en favor de la literatura?

A modo de ejemplo y pensando en nuevas propuestas que nos permitan

incorporar la apertura a otras expresiones artisticas o discursivas, en comunién
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con el texto literario, traemos a consideracion el siguiente ejemplo.

Tomemos un libro presente en el canon escolar: Martin Fierro de José
Hernandez. Pensemos una propuesta de ensefianza centrada en el gaucho en
tanto representante de quien esta fuera de lo socialmente convenido como buen
ciudadano y que queda marginado. Podemos iniciar un camino de lectura desde
la construccidn de esta figura del marginal, fuera de lo socialmente aceptado con
obras como la de Juan Moreyra (teatro, filme, radioteatro), Las coplas del payador
perseguido de Yupanqui, las historietas de /nodoro Pereyra de Fontanarrosa,
Bandidos rurales tema musical de Ledn Gieco, El Marginal de La Mona Jiménez
o la novela Las aventuras de la china Iron de Cabezén Camara para acompafar
el trayecto de lectura del libro de Hernandez. La propuesta apunta a buscar
similitudes de construccién discursiva, simbdlica y metaférica que dé cuenta
como socialmente se construye al marginal, al que queda fuera del sistema y
contraponer a las construcciones que los propios estudiantes/lectores tienen en
su imaginario y en su presupuesto cultural. Puede también buscarse dentro de

la literatura juvenil, obras que proporcionen construcciones similares, que los

provoque a pensar en quienes son los marginadosy excluidos, los estigmatizados
de la sociedad contemporanea.

Para lograr poner en juego nuevas propuestas creemos indispensable
que los alumnos y, también, los docentes revisen no sélo lo que hacemos o
dejamos de hacer cuando leemos literatura. Es importante centrar la atenciéon
en el estudiante/ lector, en cémo piensan, cdmo reaccionan ante el texto, qué los
moviliza y relaciona con su ser, y en qué les atribuye a pensarse como sujetos en

construcciény lectores en construccion. El proceso no solo es cognitivo, también
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es emocional y corporal. Se plantea un enfoque que trabaje en los aspectos
mencionados y que en cada uno de ellos el concepto de ‘desaprender’ sea la idea
fuerza. Una de las presunciones implicitas en la concepcion del aprendizaje es su

vinculacion a la transferencia de informacién. Como ya sefialamos las propuestas
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de ensefianza de los textos literarios tienen mucha tradicién en lo que a esto
respecta: repetir argumentos, reconstruir la fabula, describir personajes, etc.
Asi, el aprendizaje de los contenidos de literatura es visto como un producto
y N0 como un proceso. En consecuencia, es muy comun sobredimensionar la
importancia del conocimiento cognitivo en desmedro de otras dimensiones del
aprendizajey, por lo tanto, se deja de lado lo emocional y lo corporal, lo cultural,
lo social. En esto estamos llamados a desaprender las formas de ensefiar para

aprender otras nuevas que involucren estas dimensiones.

A modo de reflexién final:

Ensefiar literatura en clave de provocacion es asumir que nuestra tarea
no es impartir certezas, sino abrir puertas. Abrir puertas a lo nuevo y a lo viejo,
en término de obras literarias. Crear caminos lectores acordes a las necesidades
de nuestros alumnos. Estar dispuestos a interpelarnos y que nos interpelen.
Convertirnos en docentes investigadores para habilitar la posibilidad de traer al
aula propuestas novedosasy acordes, que inviten y contagien el deseoy el placer
por la literatura. Reflexionar desde la practica sobre qué implica “aprender” y
cOmo es que se “aprende” no esta generalmente presente en la mirada sobre
las practicas de ensefianza de la literatura. El énfasis suele estar, mas bien, en
gué ensefar antes que en cdmo ensefar. Sin pretender ser una guia sobre cémo
implementar otras formas de ensefiar literatura intentamos ponderar, juntos,
modos de pensar y ensayar propuestas basadas en la importancia de entender
como aprender y cdmo ensefiar. Dejamos como coloféon estas palabras de la
reconocida antropdloga Michele Petit (2015).

Aunque los nifios a los que ustedes leen historias no lleguen a ser
lectores, ustedes no habran perdido el tiempo. Les habran llenado los bolsillos,
colmado la maleta con un tesoro de palabras, relatos, imagenes, de las que

podran apropiarse para no sentirse desnudos, perdidos frente a lo que los
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rodea, o para enfrentar sus propios demonios. Los habran ayudado a fabricar
recuerdos a los que volveran mucho tiempo después. Habran abierto espacios
propicios al juego, al suefio, al pensamiento, a la exploracion de siy del mundo,
a los intercambios, que son esenciales para su desarrollo psiquico, intelectual,
estético. Habran contribuido a presentarles el mundo, a hacerlo un poco mas
habitable. En estos tiempos de gran brutalidad, ustedes habran preservado
momentos de transmision poética que escapan a la obsesion de la evaluacién
cuantitativa y al ruido ambiente. Por todo ello, y por muchas otras cosas todavia,

habran hecho una obra mas que “util".

Notas

[1] Nos referimos aqui a los trabajos de autores como Bombini, Cuestas,
Gervaudo, Sardi, Codaro y Porfidio.
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