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La revista KRINEIN es una publicacién anual de la Facultad
de Humanidades y del Doctorado en Educacién de la Universidad
Catélica de Santa Fe indexada en el Catdlogo LATINDEX. Los fines
generales de esta revista son fomentar el desarrollo de la teoria edu-
cacional y alentar a una discusién amplia y efectiva de sus problemas.

* Todos los articulos que aparecen en la revista deben ser con-
siderados como las expresiones de los puntos de vista de los autores y
no como la posicién oficial de la revista. La entrega del articulo para
evaluacién supone que todos los co-autores y las instituciones respon-
sables lo aprueban tdcita o explicitamente. El editor no se considera
responsable por cualquier queja legal.

* Los originales deben enviarse en formato digital a la direc-
cién de correo electrénico de la revista (krinein@humanidadesucsf.
edu.ar). Debe utilizarse la letra Times New Roman, cuerpo 12, espa-
ciado 1,5 lineas. No utilizar subrayado, negritas ni tabulaciones. Los
articulos deben tener una extensién no mayor a las 7500 palabras
y las Notas y Comentarios no mds de 3000 palabras incluyendo las
citas. Al final del escrito se debe consignar el nombre del autor y la
institucién académica a la que pertenece. Las resefas bibliogréficas
tendrdn un minimo de 500 palabras y un mdximo de 1000.

* Los Articulos serdn encabezados por un resumen en castella-
no e inglés de una extensién no mayor a las 200 palabras, en el que
se describa con precisién el contenido de la colaboracién. Deberan
consignarse hasta cinco palabras clave que la identifiquen.

* El Comité Editorial de la Revista podrd incluir hasta el 30%
de los articulos en idioma portugués y/o inglés.

* Las normas de citacién son las establecidas por APA (6%
edicién).



¢ Silos articulos tienen subtitulos, los mismos se indicardn con
numeros ardbigos.

* Los trabajos presentados deben ser originales. Esto significa
que no han sido publicados con anterioridad, ni estdn bajo evalua-
cién en otro lugar. Después de su publicacién los autores podran
utilizar sus textos citando KRINEIN, Universidad Catdlica de Santa
Fe, como lugar original.
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LA MEDIACION PEDAGOGICA

La ensenanza y el aprendizaje en el nivel superior
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Resumen

El ensenar y el aprender son dos procesos imbricados entre si
y es imposible pensarlos uno sin el otro en el marco de la Pedagogia
critica. No siempre que haya ensefanza, hay aprendizaje y para que
este ultimo sea significativo y contextualizado, es necesario que se de
en el marco de ciertas condiciones.

En ese sentido, la buena ensenanza cobra una fuerza moral y
exige preguntarse qué tareas docentes son capaces de provocar accio-
nes en los alumnos y si lo que se ensefa es racionalmente justificable,
digno de que el estudiante lo aprenda.

La formacién docente, enmarcada en la educacién superior,
forma futuros profesionales que llevan a cabo procesos de ensenanza
y aprendizaje con sujetos en contextos particulares y, asimismo, se
entrecruza con otras practicas sociales. Por lo tanto, es necesario
evitar visiones unilaterales y reconocer los multiples cruces que se
expresan en dichas pricticas.

Palabras claves: aprendizaje - ensenanza - nivel superior - for-
macidn docente.

! Doctora en Ciencias de la educacién. Docente en la Universidad Nacional
de Rosario, UCA e Institutos de Formacién Docente.



Carina Cabo

Abstract

Teaching and learning are two interwoven processes and it
is impossible to think of them without the other within the frame-
work of critical pedagogy. Not always when there is teaching, there
is learning and for the latter to be meaningful and contextualized,
it is necessary that it takes place within the framework of certain
conditions.

In this sense, good teaching takes on a moral force and re-
quires asking what teaching tasks are capable of causing actions in
students and if what is taught is rationally justifiable, worthy of the
student's learning,.

Teacher training, framed higher education, forms future pro-
fessionals who carry out teaching and learning processes with sub-
jects in particular contexts and, likewise, intersects with other social
practices. Therefore, it is necessary to avoid unilateral visions and
recognize the multiple crosses that are expressed in such practices.

Keywords: learning - teaching - higher education - teacher training.
1. El aprendizaje, construccién y reconstruccién de saberes

Al intentar definir el concepto aprendizaje, los aportes del
constructivismo, representado por Jean Piaget (1896-1980) y Lev
Vygotsky (1896-1934), son vilidos ya que sostienen que el conoci-
miento no es una copia de la realidad sino una construccién del
hombre. El primer autor plantea que el conocimiento no procede ni
del sujeto ni del objeto, sino que resultaria de las interacciones entre
ambos, de una construccién conjunta. Y, por otro lado, el segundo,
afirma que el origen de la construccién del conocimiento es eminen-
temente social y que requiere de una mediacién externa (interaccién
social) y una mediacién interna (individual). En este marco, Ana
Vogliotti (2001) considera el aprendizaje escolar como la construc-
cién o reconstruccion de saberes culturales, que implica reconocer la
relatividad de las construcciones y el carcter interaccionista de las
mismas, a través de las cuales el alumno se va apropiando progresi-
vamente de los objetos de conocimientos (contenidos curriculares) en
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un interjuego entre asimilacién y acomodacién, desempenando un
papel activo en su aprendizaje con aciertos y errores que le servirdn
de peldafo para revisar sus razonamientos y el profesor se desempe-
flard como mediador entre los contenidos y el alumno. Serd la ayuda
pedagdgica para facilitar la actividad constructora del conocimiento
a los alumnos, sin la cual es posible que los aprendizajes no se desa-
rrollen en el sentido de lo esperado.

Segtin Vogliotti (2001), la intervencién docente se identifica
asi con la funcién de ensefiar conocimientos apuntando a la poten-
ciacién de las posibilidades cognitivas del sujeto. El concepto de zona
de desarrollo préximo es lo fundante de esta funcién, dado que lo
que se ensefa es lo que posibilitard a los alumnos la construccién de
conocimientos que le permitirdn pasar de un nivel real a otro nivel
real mds avanzado, pero que en principio se ha presentado como
potencial.

No es otra cosa que la distancia entre el nivel real de
desarrollo, determinado por la capacidad de resolver indepen-
dientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial,
determinado a través de la resolucién de un problema bajo la
guia de un adulto o en colaboracién con otro compafiero mds

capaz. (Vygotsky, 1979:133)

Se trata de crear zonas de desarrollo préximo y ofrecer una
asistencia adecuada, porque esas zonas constituyen el lugar en la que,
gracias a la ayuda de los otros pueden desencadenarse los procesos
de construccién, modificacién, enriquecimiento y diversificacién de
los esquemas de conocimientos definidos sobre el contenido escolar,
lo que paralelamente otorga al alumno mayores posibilidades de me-
jores aprendizajes, a la vez de una actuacién cada vez mds auténoma.

A este respecto, los aportes de Ausubel (1976) son muy impor-
tantes para la préctica diddctica. El concepto clave que trabaja es el
de aprendizaje significativo. “La esencia del aprendizaje significati-
vo reside en que las ideas expresadas simbélicamente son relaciona-
das de modo no arbitrario, sino sustancial con lo que el alumno ya
sabe. El material que aprende es potencialmente significativo para
él” (Ausubel, 1976:57). La clave del aprendizaje significativo estd en
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la vinculacién de las nuevas ideas con las previas que trae el alum-
no. La primera condicién para que se produzca tiene que ver con
la potencialidad significativa del material. El autor distingue dos
dimensiones:

- Significatividad légica: coherencia en la estructura interna del
material, secuencia légica entre los elementos.

- Significatividad psicoldgica: sus contenidos deben ser cohe-
rentes con la estructura cognitiva del sujeto.

Cada sujeto capta la significacién del material nuevo en fun-
cién de las particularidades histéricamente construidas de su estruc-
tura cognitiva. Esto llevaria a una organizacién jerdrquica de los con-
ceptos mds inclusores a incluidos por parte del sujeto. Esto a través
de dos movimientos: diferenciacion progresiva y sintesis creadora.

Para el aprendizaje significativo deben considerarse ciertas con-
diciones: el sujeto que ensena debe tender a establecer relaciones para
que el sujeto que aprende pueda establecer relaciones con las ideas
previas y, a su vez, el objeto debe estar organizado.

Aebli (1988) realizé aportes en las fases del proceso de la cons-
truccién del aprendizaje, entendida las fases no como etapas, sino
como movimiento espiralado donde cada alumno aprende a su tiem-
po. Sefial6 cuatro formas bdsicas:

- Construccién: se establecen relaciones de semejanza y
diferencias;

- Elaboracién: movilidad del contenido;

- Ejercitacién: solidez;

- Aplicacién: a situaciones nuevas, funcionalidad.

Senala la autora que para garantizar la construccién de nuevos
aprendizajes, es necesario que el estudiante relacione lo nuevo a lo ya
conocido y que ese contenido tenga movilidad dentro de la estruc-
tura cognitiva, es decir, que se afiance y se relaciones flexiblemente
con lo ya aprendido y que pase a integrar una red significativa. La
ejercitacion, previa comprension, le facilitard el refuerzo de las cone-
xiones obtenidas y, por ultimo, la aplicacién serd el instrumento para
el dominio de nuevos problemas.

En palabras de Celman (1993) el aprender es un proceso reflexi-
vo, el cual implica comprender, relacionar nuevos conocimientos con
los anteriores, diferenciarlos en su especificidad y particularidad y esta-
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blecer diferencias y semejanzas, incluyéndolos en categorias conceptua-
les. En definitiva, es construir el objeto de conocimiento, considerarlo
desde distintas perspectivas, ponerlo en tensién con otros conceptos,
reconsiderar lo que ya se sabia por la confrontacién con nuevos hechos,
datos y/o teorfas y, por tltimo, lograr una nueva inclusién en clases,
generar propuestas alternativas, hipdtesis y conjeturas.

2. El conocimiento en el aula

Piaget (1985), senala que durante mucho tiempo el pensamien-
to cientifico creyé haber conquistado un conjunto de verdades de-
finitivas, aunque incompletas, lo cual permitia preguntarse de una
vez para siempre en qué consiste el conocimiento. Y la influencia
convergente de una serie de factores ha hecho que en la actualidad el
conocimiento vaya siendo considerado progresivamente mds como
un proceso que como un estado.

Mc Laren (1984), sostiene que los tedricos criticos afirman que
el conocimiento estd socialmente construido, esto es, que es producto
del acuerdo o consentimiento entre los individuos que viven rela-
ciones sociales particulares y que viven en coyunturas particulares
en el tiempo. Es decir, el mundo en el que vivimos es construido
simbdlicamente por la mente en interaccién social con los otros y
que es profundamente dependiente de la cultura, del contexto, de
las costumbres y de la especificidad histérica.

En definitiva, los conocimientos que se transmiten en la en-
seflanza son construcciones sociales y adquieren existencia social y
concreta a través de mediaciones. “Son un recorte y ordenamiento
particular de la realidad, fruto de varias mediaciones institucionales
que se llevan a cabo mediante una serie de decisiones y discrimina-
ciones, sobre un conjunto especifico de conocimientos pretendida-
mente cientificos que la escuela debe transmitir” (Edwards, 1990:81).
Este conocimiento se constituye por un lado por el uso de los progra-
mas y libros escolares, y por otro, por el conjunto no homogéneo de
précticas que tanto docentes como alumnos constituyen en su rela-
cién, en donde adquieren connotacién especifica, sostiene la autora,
palabras como “dictado”, “examen”, o bien los silencios o las miradas
de aprobacién o reprobacién.
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Dicho conocimiento, presentado de una determinada forma, se
transforma en un nuevo contenido, reelaborado por docente y alum-
nos en cada ocasién. En definitiva, lo que se pone en juego en el aula
es una légica de contenido, es decir, los presupuestos epistemoldgicos
desde los cuales dicho contenido ha sido formalizado, y una légica de
interaccién, es decir, los modos de dirigirse entre los estudiantes y los
docentes, con los discursos explicitos e implicitos que esto involucra.

Cabe destacar aqui lo que Chevallard definié, en el afio 1985,
como transposicion diddctica, es decir, un saber erudito, especifico
de una ciencia, para ser ensefiado, debe tener ciertas transformacio-
nes de acuerdo con el contexto, el estudiante al que va dirigido y el
docente que media entre ambos. Por ende, el docente ya no es el
experto en certezas incuestionables, sino que es el mediador entre
los alumnos y el conocimiento, es quién realiza una reelaboracién
del contenido escolar para presentarlo a los alumnos y quién puede
promover en ellos la capacidad de didlogo reflexivo, la posibilidad de
reconocer, juzgar y, por qué no, alterar las normas sociales que rigen
su comportamiento y el de los demds.

Conviene destacar aqui el aporte de A. Entel (1988), quien plan-
tea la relacién entre ambos términos. Senala la autora tres tipos de
conocimientos: como entidad, como sistema y como producto de un
proceso. Considera que la nocién de un conocimiento como un dado,
una entidad asimilable o adquirible por el sujeto cognoscente tiene que
ver con la herencia iluminista y, en la escuela argentina, con la filosofia
positivista. Sin embargo, la caracteristica de atomizacién del saber re-
sulta atin hoy un dato constitutivo de la cultura escolar.

Ademds, el limite entre las diferentes disciplinas es convencio-
nal y deberia ser transformado o redefinido segtin las necesidades o
los niveles de ensenanza. En ese marco, Litwin (2000) refiere que la
organizacion del sistema educativo en disciplinas transformé el curri-
culo en una distribucién clasificadora de conocimientos sacralizados,
contradictoria con los desarrollos actuales de la ciencia y de la técnica.

En ese sentido, Edwards (1990) plantea que los contenidos
son presentados como verdaderos y con visiones de mundo certeras
y autorizadas, en el marco de las cuales los sujetos llevan a cabo sus
apropiaciones, ya sea aceptando, rechazando o construyendo conoci-
mientos. Y, por ende, la importancia de la relacién de los sujetos con
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los contenidos escolares reside en que éstos al ser presentados como
los verdaderos conocimientos, definen implicitamente lo que no es
conocimiento valido. Es por la fuerza de la legitimidad de los conte-
nidos académicos transmitidos, que se dificulta por igual a maestros
y alumnos identificar como conocimiento vélido sus propios conoci-
mientos marginales que estdn presentes también en el aula.

En relacién a lo senalado anteriormente, Edwards (1990) plan-
tea tres formas de conocimiento que se presentan en la ensefanza:
conocimiento tépico, conocimiento como operacioén y conocimiento
situado. En cuanto al primero, refiere la autora a la identificacién

“tépica” de la realidad, como la ubicacién de un espacio (topos) como
el eje en torno al cual se estructura el contenido. Por ende, se lo ve
con un orden determinado y con énfasis en el término aislado vy,
por tanto, demanda respuestas tnicas y precisas. El conocimiento
se presenta con un status en si mismo, cerrado y acotado, no como
significante con referente, con cardcter de verdad incuestionable. En
referencia a la segunda opcién planteada por Edwards, el énfasis estd
puesto en la aprehensién de la forma y la operacién del conocimiento
se apoya en un lenguaje cientifico y técnico, muy comin en el drea
de matemdtica aunque no exclusiva de ella. Y si bien este conoci-
miento permite razonar y pensar, opuesto a la simple memorizacién,
le sigue resultando ajeno a quien aprende porque necesitan de quien
ensefa para poder continuar, los habilita a actuar desde un lugar de
subordinacién; en definitiva, el docente apela a que el alumno apli-
que y dé la respuesta correcta. La légica no es aprender a compren-
der, sino a dar con la respuesta correcta, negando la posibilidad de
aprender del error. Por dltimo, la tercera forma que resena la autora,
el conocimiento se estructura como situacién, entendida ésta como
una realidad que se crea en torno a la presencia de un sujeto y es, a su
vez, significacién, implicando un sujeto que significa. En general, es
presentado como un conocimiento compartido en relacién a una his-
toria y, por tanto, la realidad es resignificada como parte del mundo
de los sujetos que aprenden. La autora sostiene que la apropiacién de
dicho conocimiento acontece en una situacion social concreta que le
imprime un significado, dado que el contenido de ese conocimiento
y la forma de transmisién no son separables y el sujeto que aprende
constituye y es constituido por su relacién con el conocimiento.
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3. Hacia una definicién de la ensefianza

En cuanto a la ensenanza, algunos autores han tratado de de-
finir dicho concepto. Por un lado, Camilloni (2007) plantea que la
ensefianza es la accién de un docente, mediador entre los estudiantes
y determinados saberes; a la vez sujeto biogrifico y actor social, ac-
cién situada porque ocurre en un contexto determinado con una par-
ticular organizacién de actividades a través de las cuales dicho actor
interviene en la realidad. Dicha accién estd orientada hacia otros y
realizada con el otro, en el marco de escenarios complejos e inciertos.

Y, por otro lado, Stenhouse (1987) la define como la promo-
cién sistemdtica del aprendizaje mediante diversos medios. En este
sentido, Davini (2008) sostiene que la ensenanza no es algo que
ocurra de modo espontdneo ni representa una accién puntual, sino
que implica una actividad sistemdtica y metddica con fases a lo largo
del tiempo y un proceso interactivo entre quienes participan. Segin
esta autora, otra forma de analizar la ensefanza es entenderla como
una accién de mediacién social entre los conocimientos y practicas
culturales y las personas que aprenden. A su vez, es necesario re-
conocer la dimensién interna de la mediacién pedagégica, es decir,
entre aquello que se ensefa y las caracteristicas y necesidades de un
grupo concreto. En el mismo sentido, Edwards (1990) sostiene que
el docente es el que media entre los alumnos y el conocimiento en
dos sentidos: por un lado, aquel que hace una reelaboracién parti-
cular del contenido que presenta a los alumnos y por otro aquel que
representa la autoridad del conocimiento escolar.

Le6n (2014) propone algunas funciones que debe atender el
profesor mediador:

* Propiciar espacios de colaboracién para que tanto el profesor
como los estudiantes participen activamente de los procesos
didécticos, trabajen en equipo, intercambien experiencias y
conocimientos en una relacién dialogante entre pares donde
todos tienen algo que aportar.

* Fomentar el desarrollo de la autonomia de los estudiantes con
acciones encaminadas a descubrir métodos eficientes de estu-
dio que les permitan aprender a aprender.
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*  Facilitar el aprendizaje significativo con estrategias guiadas que
apunten al desarrollo de habilidades y a la solucién de proble-
mas en la vida real.

* Fomentar la creatividad ofreciendo espacios para que los es-
tudiantes enfrenten y resuelvan situaciones problema, y que
se aventuren a proponer ideas originales en un ambiente de
respeto por las ideas divergentes.

* Incentivar el desarrollo de valores humanos como la responsa-
bilidad y disciplina, la solidaridad, el respeto, la tolerancia, y
la humildad ante el conocimiento; todo con el fin de formar
sujetos utiles a la sociedad.

*  Desarrollar habilidades comunicativas que le permitan por
un lado hacer la representacién simbdlica de los contenidos, y
por otro, relacionarse con los estudiantes en forma cercana y
afectuosa, para conocer las dificultades y demandas de cada
estudiante en particular, y poder ofrecerle asesoria persona-
lizada que genere seguridad, motivacién y confianza en los
estudiantes.

* Promover mediante procesos de evaluacién de los aprendizajes
habilidades metacognitivas en el estudiante, con el fin, de que
este reflexione sobre la eficacia de sus métodos de aprendizaje,
para que autoevalte sus logros, busque mejorar sus esquemas
internos de comprensién de significados y atribucién de senti-
do y, para que construya conocimientos autorregulados acorde
sus capacidades y habilidades de aprendizaje.

3.1 La buena ensenanza

Por otro lado, E. Litwin (1997) retoma el concepto de buena
ensenanza de Gary D. Fenstermacher (1989) y senala que los alcan-
ces de la palabra buena difieren del planteo que se inscribié la diddc-
tica de las décadas anteriores, que se remitia a ensenanza exitosa, esto
es acorde con objetivos que se anticiparon. Por el contrario, la pala-
bra buena, tiene tanta fuerza moral como epistemoldgica. Preguntar
qué es buena ensenanza en el sentido moral equivale a preguntar qué
acciones docentes pueden justificarse en principios morales y son
capaces de provocar acciones por parte de los alumnos, en el sentido
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epistemoldgico es preguntar si lo que se ensefa es racionalmente jus-
tificable, digno de que el estudiante lo conozca, lo crea o lo entienda.
La autora no propone un modelo unico, sino que hay muchas pro-
puestas para una buena arquitectura de clase, entendida esta tltima
como la secuencia de actividades que desarrolla el docente, como
rutinas mds o menos estables, que persiguen el contenido especifico.

El concepto senalado anteriormente de buena ensenanza pone
el acento en la comprensién, en los aspectos pedagdgicos, éticos y
sociales de la ensefianza. Dentro de esta concepcién hay conceptos
claves que son importantes resaltar: la transposicién diddctica, la
triada docente, compuesta por docente, alumno y mediada por el
contenido, el principio de la no obviedad; es decir, que el docente
nunca debe perder de vista que el contenido es nuevo para el alumno,
que los términos o teorias que son claras y obvias para él, para los
alumnos no lo son. Y otro de los conceptos fundamentales que senala
la autora es la comprensién; Gardner, entre otros especialistas de la
Universidad de Harvard, la define como la habilidad de pensar y ac-
tuar con flexibilidad a partir de lo que uno sabe y supone comparar,
analizar, extrapolar, justificar, vincular, codificar, decodificar, hacer
analogias, aplicar conocimientos y hacer cosas usando conocimientos
previos para resolver situaciones nuevas. Esto implica un amplio tra-
bajo del contenido y la habilidad para articular método y contenido
por parte del docente.

Como plantea Pérez Gomez, A. (1992) la ensefanza puede
considerarse como un proceso que facilita la transformacién perma-
nente del pensamiento, las actitudes y los comportamientos de los
alumnos, provocando el contraste de sus adquisiciones mds o menos
espontdneas en la vida cotidiana con las proposiciones de las disci-
plinas cientificas, artisticas y especulativas y también estimulando su
experimentacién en la realidad.

Desde esta perspectiva se requiere de un pensamiento com-
plejo, al decir de Morin (2012), un pensamiento que examine su
metodologia y sus puntos de vista y que pueda reflexionar sobre ellos;
pensamiento que no es lineal, sino que sus articulaciones abarcan
multiples sentidos y direcciones. Segtin Lipman (1998) es la com-
binacién de lo conceptual con lo procedimental, es convergente y
divergente y, principalmente, se vehiculiza a través del lenguaje, pero
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no como didlogo de palabras, sino de estilos de pensamiento, de
perspectivas epistemoldgicas y metafisicas. El pensamiento complejo
implica hacer un proceso metacognitivo por parte de un docente
critico y reflexivo. Otro de los conceptos que sehala Litwin en el
marco de la buena ensefianza es el aburrimiento, quien considera que
deberia tenerse en cuenta como categoria diddctica porque genera
indisciplina y, ésta, a su vez, incomprension.

3.2 Ensenar desde una mirada freudiana

Vogliotti (1998) propone analizar la ensefianza desde una mi-
rada freudiana. Hacerlo requiere tres dimensiones: una dimensién
gnoseoldgica, una dimensién socio-histérico-politica y una dimen-
sion ética.

La primera implica: a) Sdlidos conocimientos de aquello que se
ensefna, reconociendo la provisionalidad histérica de dicho conoci-
miento, alejado de la seguridad de las certezas, a fin de aprender e
investigar, investigacién que siendo espontdnea en primer momen-
to, se convierte en “epistemoldgica” por la rigurosidad metédica
y a través de la que es posible alcanzar el conocimiento cabal del
objeto en tanto y en cuanto profesor y alumnos se asuman como
sujetos epistemoldgicamente curiosos. No hay creatividad posible
sin curiosidad. Segun la autora, la aprehensién profunda del co-
nocimiento cientifico que se ha de ensenar, ofrece un marco de
seguridad sobre las que se constituyen las competencias necesa-
rias (capacidades, habilidades, dominios) que otorgan autoridad
al educador generando un clima de respeto ante los otros, quienes
le reconocen como profesor ensefiante. b) Conocer y respetar los
saberes de los alumnos. Sélo reconociendo los saberes, las represen-
taciones y las significaciones que los alumnos poseen al iniciar un
proceso educativo, el educador puede ayudar a la transformacién
del conocimiento ingenuo al conocimiento critico. Ensefar im-
plica vincular la realidad concreta con la disciplina que se ensefia,
s6lo en la medida en que los sujetos articulen sus saberes cotidia-
nos con los disciplinarios. ¢) Criticidad: La criticidad implica una
dimensidn cualitativa en la construccién cognitiva; en este sentido,
la curiosidad ingenua siendo siempre tal se transforma en criti-
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ca y epistemoldgica sobre la base de una rigurosidad racional que
conlleva a descubrimientos y construcciones de mayor exactitud.
d) Reflexién sobre la propia prictica: La autora retoma a Freire
y sostiene que la prdctica docente critica, implicita en el pensar
acertadamente, encierra el movimiento dindmico, dialéctico, entre
el hacer y el pensar sobre el hacer. Reflexionar es asumir lo que se
estd haciendo como objeto de conocimiento; conocer el conoci-
miento descontextualizado, sin conocer el proceso histérico o cir-
cunstancial en que se ha construido, implica una parcialidad. e)
Reconocer los condicionamientos: es decir, saberlo condicionado,
no determinado, por razones materiales, econémicas, socio-cultu-
rales e ideoldgicas; esto permite identificar y explicitar lo sustancial
del objeto de conocimiento con lo ideoldgico en la comprensién y
significacién del mismo. f) Aprehensién de la realidad: Aprender
es un proceso que implica la habilidad de aprehender la sustantivi-
dad del objeto de conocimiento en un desafio creador permanente
y esa aprehensién sélo es posible al identificar las relaciones expli-
cativas del objeto situado en el contexto de la totalidad.

En cuanto a la segunda dimensién planteada, desde la dimen-
sién socio-histérico-politica, ensenar requiere: a) El “re-conocimiento”
y la asuncién de la identidad cultural, esto implica ofrecer todas las
posibilidades para que alumnos y profesores se asuman como sujetos
sociales e historicos. En este proceso, la experiencia histérica, politica,
cultural y social de los sujetos tiene que formar parte necesaria del
conflicto provocado en el proceso de la busqueda y construccién de
una identidad compartida. b) Conciencia del inacabamiento, esto
implica ser conciente de la inconclusién, capacidad propia del hom-
bre. El hombre, a través del lenguaje le otorga sentido y significado a
las cosas. La conciencia del inacabamiento es lo que funda la educa-
cién como permanente, entonces, la formacién como proceso conti-
nuo. ¢) Lectura del mundo, comprensién del contexto, explicacién de
la situacién, implica el conocimiento de la propia realidad histérica,
en el marco de la totalidad, reconociendo relaciones significativas
que puedan establecerse entre la comprensién del contexto inme-
diato y del contexto de la globalidad. Para ello es dable reconocer
que los saberes se construyen a partir de la ideologia dominante y
que resultan insuficientes para explicar los hechos y avanzar hacia
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un conocimiento mds objetivado y mds cientifico. d) Conviccién
que el cambio es posible y asumir el compromiso de intervencion,
implica problematizar el presente y asumir el futuro como problema;
reconocer que el mundo no “es” sino “estd siendo” y por eso “puede
ser” diferente, lo cual requiere de los sujetos un compromiso de la
intervencién para cambiarlo. e) Libertad y autoridad. Cuando mads
se reconozca criticamente los limites de la libertad, habrd también
mayor autoridad ética. Ensefar, al decir de Freire (1997) implica
hacer posible que la necesidad del limite sea asumida éticamente por
la libertad.

Y, por ultimo, desde la dimensién ética, ensefar requiere: a)
Estética y ética: en oposicién al adiestramiento técnico, la ensefanza
de los contenidos ha de estar ligada estrechamente con su formacién
moral porque educar es formar y esto supone conocer profundamen-
te, posibilidad de cambiar de opciones, de elecciones y el derecho a
hacerlo, lo que no puede existir al margen de los principios éticos
y estéticos por la belleza que implica la finalidad de justicia social.
b) Coherencia entre el discurso tedrico y las propias acciones. La
coherencia entre lo que se ensena y el modo en cémo se ensena es
condicién necesaria; quien ensena debe buscar la seguridad en la ar-
gumentacién porque el alumno no sélo aprende el qué, sino también
el modo en cédmo lo aprende, incluida la actuacién del profesor.
¢) Compromiso, asumir las responsabilidades, con sus riesgos y posi-
bilidades. Ensefar critico-reflexivamente implica la problematizacién,
el cuestionamiento permanente y el compromiso de la intervencién
lo cual supone un desafio permanente a lo establecido, un riesgo
politico; sin embargo también la posibilidad de la generacién de nue-
vos conocimientos y de alternativas involucrando decisiones éticas
que apuntan a la responsabilidad: hacerse cargo de las implicaciones
de las decisiones. d) Apertura y desafio ante los cambios y la nove-
dad: refiere a la posibilidad de formar competencias que conlleven
a la elaboracién de instancias superadoras de lo que se rechaza. e)
Capacidad dialégica y afectividad: Ensefiar supone escuchar, porque
es “escuchando como aprendemos a hablar con los otros” (Freire,
1997). El didlogo supone hablar con los alumnos como sujetos de la
escucha y no como objetos de un discurso: al escuchar el profesor se
abre al habla del otro con quien se puede acordar o disentir. En la
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relacién dialdgica se hace necesario la afectividad como condicién
de la cognoscibilidad, componente fundante de la intersubjetividad
formadora. f) Humildad, tolerancia y generosidad. Ensenar implica
asumir los limites de los saberes, su provisionalidad; en este caso
humildad es reconocer los limites y equivocos, pero también su po-
sibilidad de superarlos. Por otro lado, la tolerancia, implica reconocer
diferencias g) Alegria y esperanza: Ensenar supone enfrentar alegre-
mente la posibilidad de nuevos conocimientos transformadores con
la esperanza de construir otras alternativas. h) La propia autonomia
y la contribucién a la construccién de la autonomia de los alumnos.
Ensefiar es ayudar a construir nuevos conocimientos que los alum-
nos pueden resignificar, en este proceso se posibilita la autonomia a
los otros. i) Solidaridad y colaboracién en la defensa de los derechos
profesionales. Ensenar no se restringe a la relacién con los alumnos;
implica también la participacién con sus pares en la lucha en defensa
de sus derechos y de su dignidad; lucha politica que no es ajena a la

propia profesionalidad.
. La ensenanza en el nivel superior
4. L 1 1

La ensenanza en el nivel superior comparte algunas similitudes
con otros niveles, pero a su vez, requiere de ciertas particularidades.
Segtin Litwin (2016), en los primeros niveles educativos, la idea de
avanzar con la comprensién de conocimientos complejos llevé a in-
vestigaciones acerca de las estrategias de ensefanza; tal es asi que se
planted la idea referida al juego como estrategia de ensenanza y a la
posibilidad de hacer placentero el proceso de aprender. Ahora bien,
en todos y cada uno de los niveles la ensefianza requiere tiempos.
Son los tiempos que demandan las buenas propuestas, el disefio de
actividades ricas y complejas, la busqueda de fuentes variadas y la
provocacion de temas interesantes. A su vez, es necesario cuestionar
el conocimiento; de lo contrario se convierte en contrapensamiento,
en obstdculo epistemoldgico (Camilloni, 1997) También, tal como se
planteé en el apartado de Pedagogia, es necesario destacar la impor-
tancia de la contextualizacién de los contenidos. Tal como menciona
Litwin (2016), son los contextos los que dan sentido al tema y suelen
explicar razones, son los que reconceptualizan o agregan una nueva
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dimensién. En este sentido, propone no reducir los aprendizajes a
la mera adquisicién, almacenamiento y recuperacién, sino instar a
la comprensién y al desarrollo de las capacidades de los estudiantes
para pensar y conocer cada vez mejor. Para ello sugiere el uso de
medios audiovisuales a fin de apelar a los sistemas sensoriales, permi-
tiendo asi nuevas formas de construccién del conocimiento.

Alfonso Velarde (2005) plantea que la discusién sobre los pro-
blemas de la ensenanza de una determinada disciplina no se resuel-
ve en imponer un método por sobre otro o si la clase debiera ser
magistral o participativa, entre otras, tal como senala el autor; sino
que propone ensefiar a través de la solucién de problemas o de la
exposicion magistral de la teoria o de las précticas de laboratorio o
utilizando métodos audiovisuales, clasificando los distintos métodos
y técnicas de ensefianza como cerrados y excluyentes. Por ello, sehala
que un buen docente tiene primero que ser un buen investigador, un
creador, una autoridad en su campo y sélo asi podrd responder a las
necesidades de formacion de sus estudiantes y no ser un simple repe-
tidor, mds o menos habil. Concluye que las experiencias del docente,
y también las de los estudiantes, deberian socializarse a través de las
publicaciones, de la discusion y la comparacién, de la formacién de
escuelas diddcticas que libremente compitan entre si.

La tarea de ensefianza es, segin Celman (1993), desde esta
postura, compleja y dindmica. No basta con saber acerca de un cuer-
po disciplinar; sino que se trata de trabajar con el material que va a
ser ensefiado, de modo tal que sea capaz de provocar esos procesos
de pensamiento, de actitudes y de comportamientos en los alum-
nos. La autora sostiene que serd necesario problematizar las cuestio-
nes, preguntarse acerca de ellas, plantear posturas tedricas distintas,
divergentes o complementarias, elegir momentos de estructuracién
y sintesis de los conocimientos y otros de ruptura y confrontacién.
Decidir cudndo es necesario trabajar con cuerpos teéricos, para luego
abordar cuestiones mds cercanas a la prictica y cudndo corresponde
entrar en la prictica propiamente dicha para luego solicitarle a la
teorfa las razones y fundamentos.
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5. Las practicas docentes en el nivel superior

Senala Heargreaves (1996) que la caida de certezas morales y
cientificas ha conducido a que la tnica realidad inteligible es la del
lenguaje, el discurso y el texto. En nuestra actual coyuntura posmo-
derna, donde el mundo ha llegado a ser caético y desordenado, sélo
queda el refugio del propio yo, como tltimo cobijo de la verdad y la
autenticidad. Y de alli el auge de la narratividad en la configuracién
de la posible identidad de los docentes que, al hablar de sus practicas,
puedan emerger como sujetos con conocimiento y experiencia.

Al decir de Bolivar (2003), interesarnos por el estudio de las vi-
das de los profesores mediante las narrativas que formulan sobre sus
vidas, posibilita acceder a una informacién para conocer de modo
mds profundo el proceso educativo; por otra, es un medio para que
los profesores reflexionen sobre su vida profesional, en orden a apro-
piarse de la experiencia vivida y adquirir nuevas comprensiones de
ellos mismos, como base para el desarrollo personal y profesional.
Esto hace de la narrativa un medio vélido para construir conoci-
miento en la investigacién educativa, cambiando profundamente lo
que ha sido la investigacién educativa tradicional, de la que habia
estado proscrita cuando no negada.

;Cémo debe un maestro juzgar la solidez de su raciocinio pric-
tico?, se pregunta Mc Ewan (1998). Se responde con la opinién de
Fenstermacher y Richardson (2005), quienes sostienen que el maes-
tro debe juzgar la solidez de su raciocinio evaluando la coherencia de
los argumentos en los que se basa, también debe juzgar la correccién
de su raciocinio evaluando el resultado de sus actos: si sus actos han
producido los resultados deseados, el raciocinio del maestro fue justo
y su practica, competente.

Por tanto, se entiende la prictica docente como una préctica
social, a través de la cual se llevan a cabo procesos de aprendizaje
y entrecruzamiento con otras practicas sociales. La prictica, como
concepto y como accidn, se desarrolla en los dmbitos del aula, de
la institucién y del contexto. En el marco de esta postura, lo peda-
gbgico es un proceso de debate e interrogacién sobre las logicas del
pensamiento, relacionadas con las précticas pedagdgicas discursivas.
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En el mismo sentido, Edelstein (2003) propone que es necesa-
rio profundizar el conocimiento sobre las pricticas docentes y esto
requiere cambiar los registros y suspender tanto juicios totalizantes
como visiones unilaterales, supone reconocer los mdltiples cruces
que se expresan en dichas prdcticas e implica la busqueda de un
enfoque tedrico-metodolégico para abordar su complejidad y pro-
blematicidad. Y, si bien estas investigaciones serdn acerca de objetos
singulares, es necesario buscar regularidades en las instituciones o
grupos sociales, es decir, aquello diferente en lo regular.

Sostiene Giroux (1994) que uno de los aspectos centrales de
este enfoque es la necesidad de desarrollar un anilisis que examine
cémo los profesores y los alumnos otorgan significado a sus vidas a
través de las complejas formas histéricas, culturales y politicas que
expresan y producen. Ello sugiere la necesidad de incorporar a una
teorfa critica de la ensefianza, un andlisis de aquellas practicas so-
ciales que organizan sistemas de desigualdad y que a la vez otorgan
significado a los sujetos.

En consecuencia con lo antedicho, Souto (1998) propone que
los docentes deben tomar la clase desde la complejidad, para plan-
tear propuestas diversificadas de accién, e investigarla como objeto
de andlisis y como objeto de operacién. Para ello el docente debera
plantear propuestas con alternativas variadas, trabajar sobre interro-
gantes, y no sobre certezas, analizar tanto lo singular como lo general,
utilizar tipos de pensamiento coherentes con la complejidad, consi-
derar la tarea como articuladora y organizadora de la clase, pensar
el rol docente como el de un coordinador, experto en la disciplina
que ensefa, en las formas de ensefianza de ese conocimiento y en las
estrategias que favorezcan el aprendizaje.

En este sentido, es necesario acercar la investigacién del do-
cente a su propia prictica. Es, al decir de Stenhouse (1980), que el
curriculum es el medio por el cual el profesor puede aprender de su
arte, el medio por el cual puede adquirir conocimiento y probar ideas
en la prictica; en definitiva, es la herramienta en la que lo convierte
en investigador del aula de su propia experiencia de ensenanza.

Segiin Gimeno Sacristdn (1999) la practica profesional del do-
cente es considerada como una prictica intelectual y auténoma, no
meramente técnica, proceso de accion y reflexién cooperativa, de
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indagacién y experimentacién, donde el profesor aprende a ensefiar
y ensefa porque aprende, interviene para facilitar y no imponer o
sustituir la comprensién de los alumnos; y al reflexionar sobre su
intervencion ejerce y desarrolla su propia comprension.

Asimismo, Jurjo Torres (1992) afirma que Philip Jackson es
uno de los primeros investigadores que presta atencién a lo que pro-
fesores dicen acerca de su trabajo. Este tltimo afirma que el con-
texto del aula tiene caracteristicas muy importantes, tales como:
multidimensionalidad: cantidad de acontecimientos y realizacién de
diferentes tareas, simultaneidad: suceden muchas cosas al mismo
tiempo, inmediatez: ritmo rédpido en las aulas, imprevisibilidad: su-
ceden eventos que no estd previstos, publicidad: las clases son lugares
publicos e historia: cinco dias a la semana durante varios meses se
van acumulando experiencias. Jurjo Torrres (1992) afirma que es-
tas caracteristicas intrinsecas de la vida de las aulas crean presiones
constantes sobre las planificaciones y decisiones del profesorado y
condicionan las interacciones de ensefianza y aprendizaje.

6. Pedagogia critica y educacién superior. Formacién docente
6.1 Un poco de historia

La historia de la educacién superior en Argentina se inicia con
la creacién de un colegio jesuita en Cérdoba, en 1613, aunque recién
se le otorgan los privilegios universitarios en 1622. Cano (1985) sefiala
que se llevé a cabo con dos objetivos fundamentales: adoctrinamiento
de las masas indigenas y formacién de la elite gobernante y contra-
rrestar las amenazas derivadas de algunos aspectos emancipadores del
protestantismo. Luego, durante la Revolucién de mayo hubo cierta

“militarizacién” de la educacién y las aulas fueron usadas como depé-
sitos de viveres y armas y se dictan cursos de arte militar. Ya en 1815,
se dio cierta adecuacion a la Ilustracidn. Sin embargo, en 1821, bajo
la inspiracién de Rivadavia el nivel superior es concebido como un
instrumento para la transformacién de conciencias, aunque los con-
flictos politicos impidieron que se concrete en su totalidad. A fines
del S. XIX surgen otras vias menores, segin el autor, destinadas a la
preparacion profesional. Surgieron las Escuelas Normales Superiores
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y las escuelas de formacién militar cuya motivacion era la unificacién
nacional bajo los patrones de la elite liberal ilustrada. A mediados de
S XX, la activacién de las capas medias y populares y con el acceso del
peronismo al poder, dio lugar a la inclusién masiva al nivel superior,
la cual presenta tasas de crecimiento inéditas en su historia.

En los '70, siguiendo una clasificacién vigente en el orden in-
ternacional, se distingue entre “educacién superior universitaria” y

“educacion superior no universitaria”. Si se analizan los elementos de
la definicién se encuentra, por un lado, un componente que el autor
mencionado llama “topolégico” (educacién superior, terciaria o de
tercer nivel es aquella que se encuentra arriba de algo, en este caso de
la ensenanza secundaria). Y, por otra parte, el calificativo “universita-
ria” y su contrapartida, es decir todo aquello que no sea considerado
universidad serd un establecimiento del nivel terciario no universitario.

Es interesante rever las tradiciones docentes, los debates en
torno a la formacién de grado, encarnadas no sélo en los sujetos, sino
también en las instituciones. Segiin Davini (1995), se entiende por
tradiciones en la formacién de docentes a configuraciones de pensa-
miento y accién que son construidas histéricamente y se mantienen
en el tiempo institucionalizadas e incorporada a las practicas de los
actores sociales. Dichas tradiciones conviven en el presente expre-
sando intereses, consensos, desacuerdos y conflictos. Si se indaga
en la conformacién del sistema educativo, a finales del 1800, cuyo
objetivo fue la homogeneizacién ideolégica de grandes masas y el dis-
ciplinamiento de la conducta, “el maestro, al igual que el sacerdote,
necesitaba para llevar a cabo su funcién civilizadora (casi misionera)
la creencia (...) en las posibilidades redentoras del nuevo mensaje”
(Alliaud, 1993:1306).

En un correlato con la vida familiar, la docencia se convirtié
en una accion femenina, la maestra como segunda madre organi-
zdndose un grupo social y ocupacional, con reconocimiento social
por su trabajo, quien junto a la escuela se encarga de “normalizar”
el comportamiento de los ninos. Dicha visién sigue vigente hoy en
imdgenes sociales. En este caso, la formacién docente estaba ligada al
deber ser y el saber hacer, con una débil formacién tedrica y discipli-
nar y un minimo de saber técnico sin mayores cuestionamientos. De
este modo, se concibe al docente como modelo y/o ejemplo, discipli-
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nado segtin las normas del Estado. Esto ha dado a la docencia, segin
Davini (1993) mucho mds la imagen de funcionarios de Estado que
la de categoria profesional.

Las tradiciones en formacién docente en Argentina constru-
yeron imdgenes sociales que aiin permanecen en la prictica, basadas
en un docente técnico, instrumental, con manejo de rutinas preesta-
blecidas, con un minimo saber bésico y algunas técnicas para el aula,
sin mayor cuestionamiento de enfoques o paradigmas.

Si pretendemos repensar dicha formacién desde una perspec-
tiva critica, capaz de producir nuevas alternativas en las practicas
pedagdgicas serd necesario recurrir al andlisis de referentes empiricos
que permitan contrastar teoria y practica y asi producir reformula-
ciones tedricas.

Sanjurjo (2003) plantea que cuando hacemos referencia a la
formacién docente debemos tomarla como trayecto, entendido como
un proceso iniciado mucho antes del ingreso al Instituto formador,
en el que se deberdn tener en cuenta varios puntos:

* La biografia escolar: producto de complejas internalizaciones
realizadas en los recorridos propios en la escuela.

e La formacién de grado: adquisicién de teorias cientificas y sa-
beres précticos en el instituto formador.

* La capacitacién: o perfeccionamiento docente.

* La socializacién profesional: procesos que se llevan a cabo
tanto en el Instituto formador como en las instituciones de
insercién escolar.

El primero y el tltimo item estdn relacionados con la pric-
tica propiamente dicha, mientras que el segundo y el tercero con
la formacién tedrica. Sin embargo, si se analizan teorias y valores
internalizados a lo largo de la propia historia se puede pensar una
nueva formacién docente. La practica es mutable porque cambia con
el tiempo, y presenta nuevas configuraciones que no pueden ser des-
conocidas si pretendemos que nuestros raciocinios sean sélidos. En
el largo plazo, la prictica de la ensefianza es mutable porque cambia
segln las instituciones que la contienen y sustentan.
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Philip Jackson (1975) es uno de los primeros investigadores
que presta atencién a lo que profesores dicen acerca de su trabajo.
Este dltimo afirma que cuando el contexto del aula tiene caracteristi-
cas muy importantes, tales como multidimensionalidad, simultanei-
dad, inmediatez, imprevisibilidad, publicidad: las clases son lugares
publicos e histéricos.

Estas caracteristicas intrinsecas de la vida de las aulas crean
presiones constantes sobre las planificaciones y decisiones del profe-
sorado y condicionan las interacciones de ensefianza y aprendizaje.
La riqueza de la metéfora con la que Jackson describe la actividad
curricular en las aulas: el transcurso del proceso educativo se parece
mds al vuelo de la mariposa que a la trayectoria de la bala.

Generalmente, en la Formacién docente, se supone que quién
cursa las carreras estd convencido de la disciplina elegida o, en el caso
de mi asignatura, de la carrera docente. Muchas veces el desinterés,
que implica falta de compromiso, lleva al docente a repensar “las
certezas” que tenfa. Esto hace que continuamente se deba reflexionar
no sélo sobre las certidumbres acerca de los contenidos, sino sobre
la clase en si misma.

6.2 ;Qué significa ser un buen profesor?

Ser buen profesor es hacer referencia a un profesional de la
educacidn, entendiendo a las profesiones como la formacién acadé-
mica con fuerte arraigo en un cuerpo tedrico disciplinar, avalado por
un titulo, y autonomia para la toma de decisiones, autonomia basada
en el conocimiento tedrico y técnico y, ademds, en el compromiso
individual y social.

Contreras (1997) senala tres dimensiones para considerar a la
docencia como una profesién: obligacién moral, compromiso con la
comunidad y competencia profesional. Es decir, un sujeto capaz de
tomar decisiones fundamentadas en su formacién cientifica y técnica,
en la realidad y en los valores que sustenta.

Si consideramos a la docencia no como oficio, esto es saber
hacer su trabajo, pero carente de un cuerpo teérico tnico y dénde
s6lo hay compromiso individual, no como operario, entendido como
el que no es dueno de la toma de decisiones, con menos teoria que
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el anterior, tipico de nuestros dias, sino, como una profesién, deberd
replantearse la practica docente desde el comienzo de la carrera, aun-
que no s6lo desde los planes de estudio.

Hoy por hoy, se entiende a la prictica como un entramado
que se va construyendo desde primer afo; pero esta prictica nece-
sita ser sostenida con el compromiso de todos los miembros de la
comunidad educativa. Esto significa la prictica como eje articulador
entre la disciplina y las materias pedagégicas. En este sentido, es fun-
damental concientizar a los estudiantes como sujetos en formacion,
especificamente en que la practica no es sélo dulica sino social.

La sabiduria prictica es la mdxima virtud de un buen docente,

“una virtud cuya concrecién en la ensefanza requiere un juego sutil
entre varios opuestos binarios: razén e imaginacién, experiencia e
inocencia, argumentacién clara y riqueza de relato, respeto por los
principios y atencién a los detalles” (Pendlebury, 1998:86).

Sanjurjo (2002) retoma el concepto de Trillo (1992) quién
conceptia la metacognicién como el conocimiento sobre el conoci-
miento, como la capacidad de evaluar, planificar y regular el propio
proceso de aprendizaje mediante la autovaloraciéon de las propias
competencias y la autodireccién en la consecucién de las mismas y
que supone disponer de ciertas habilidades cognitivas ttiles para la
adquisicién, el empleo y el control del conocimiento. Muchos autores
coinciden en que es una herramienta de amplia aplicacién, una estra-
tegia para mejorar las propias capacidades y limitaciones.

Litwin (2000) plantea que no es posible desarrollar el pen-
samiento critico en el alumno, sino se cuenta con un profesor que
genere para sus propias comprensiones esta manera de pensar.

“No se trata de una estrategia cognitiva que pueda en-
senarse fuera de los contextos de las actuaciones compartidas
en la escuela. Tampoco podremos imprimir en el curriculo un
punto que anticipe u otorgue la resolucién del pensamiento
critico. La ensenanza es un proceso de construccion cooperativa y,
por lo tanto, los alcances del pensamiento reflexivo y critico se
generan en el salén de clase con los sujetos implicados” (Litwin,

2000:806).
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Ser buen profesor no implica manejar cantidad de informacion,
sino distinguir cémo emplear lo que se sabe, coémo acceder o cémo
manejar la informacién, cémo aprender mds y, por sobretodo, rea-
lizar actividades metacognitivas con los conocimientos adquiridos.

“El compromiso reflexivo con la prictica no es ocioso
sino que sirve para expresar lo que hacemos y por qué lo ha-
cemos. Ese compromiso nos permite adoptar una postura cri-
tica que puede contribuir a la elaboracién de una explicacién
mds completa de nuestras pricticas. Y es fructifero si ensancha
nuestra comprension, explica nuestras teorias previas y produce
mejores consecuencias’ (Mc Ewan, 1998:110).

Pendlebury, (1998) sefiala que un razonamiento préctico con-
siste en una serie de premisas o formulaciones acerca de los objetivos
del maestro, la clase o los estudiantes involucrados y las condiciones
y métodos para alcanzar esos objetivos. La conclusién de un razona-
miento préctico consiste en adoptar cierto curso de accién.

Jackson (1975), después de analizar lo que ocurre en las aulas,
senalaba que una prictica reflexiva y, al mismo tiempo profesionali-
zadora, trata de remover aquellos obstdculos que se interponen en la
consecucién de los valores educativos bajo los que organiza su prac-
tica, por los que planifica y desarrolla un determinado curriculum.

Segin Gimeno Sacristdn y Pérez Gémez,

“la prictica profesional del docente es considerada como
una practica intelectual y auténoma, no meramente técnica, es
un proceso de accién y reflexién cooperativa, de indagacion
y experimentacién, donde el profesor aprende a ensefiar y en-
sefla porque aprende, interviene para facilitar y no imponer o
sustituir la comprensiéon de los alumnos; y al reflexionar so-
bre su intervencién ejerce y desarrolla su propia comprensién”

(1999:416).
Esto implica que tanto docentes como estudiantes son partici-
pantes activos en la construccién de significados de lo que acontece

en el aula y en la generacién de nuevas practicas reflexivas.
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esencial del desarrollo social y econémico de los paises y por ello se
le exige regirse por las mismas leyes que el resto de los recursos.

Sin embargo, por la gran diversidad de actores involucrados, hay
multiples maneras de definir la calidad, por lo que en el presente articulo
se analizardn los diferentes enfoques, asi como los actores y objetivos.

Para enriquecer el andlisis se comenta cémo es el abordaje de
la calidad de la Educacién Superior en dos paises: Argentina y Brasil
destacando sus semejanzas y diferencias y aportando al debate desde
la necesidad de contar con indicadores comunes en América Latina;
la comparabilidad entre sistemas nacionales e instituciones representa
un reto posible.

Palabras claves: calidad - evaluacion - acreditacion - educacion
superior - mejoramiento.

Abstract

Quality is a term widely used in various fields, especially in
business and the field of Higher Education has also incorporated it.
The University is an essential part of the social and economic devel-
opment of the countries, and therefore it is required to abide by the
same laws as the rest of the resources.

However, due to the great diversity of actors involved, there
are multiple ways of defining quality, so in this article the different
approaches will be analyzed, as well as the actors and objectives.

To enrich the analysis, we discuss how the quality of Higher
Education is addressed in two countries: Argentina and Brazil, high-
lighting their similarities and differences and contributing to the
debate from the need to have common indicators in Latin America;
the comparability between national systems and institutions repre-
sents a possible challenge.

Keywords: quality - evaluation - accreditation - higher educa-
tion - improvement.
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Introduccién

No sé lo que es la calidad, pero en cuanto la veo la reconozco.

Pirsing (1976)

El objetivo del presente trabajo consiste en analizar y comparar
los sistemas de evaluacién de la calidad de la Educacién Superior de
Argentina y Brasil.

En este marco resulta vélido analizar las diversas acepciones
del término calidad, para luego hacer referencia a dos procesos que
se relacionan estrechamente con la misma que son la acreditacién y
la evaluacién.

Una vez definidos estos conceptos, se analizan los sistemas de
aseguramiento de la calidad de Argentina y Brasil, destacando las
principales caracteristicas, antecedentes, mecanismos y organismos
vigentes en cada sistema, para luego comparar e identificar divergen-
cias y similitudes.

Finalmente, se presentan algunas opciones para medir el fun-
cionamiento de los sistemas y sus actores ya que las universidades
no s6lo deben ser buenas organizaciones que actiian con pardmetros
de calidad, sino también evidenciarlo mediante la evaluacién y la
acreditacion a la sociedad que lo demanda.

Como dirfa Eduardo Coba Arango (2013) “ese, metiri et pro-
bare (ser, medir y demostrar)”.

Definiciones de calidad

Como primer interrogante del presente trabajo, surge la nece-
sidad de indagar e investigar las diferentes concepciones del término
“calidad”, sus enfoques y particularidades.

Diversos autores, coinciden en que una de las caracteristi-
cas primordiales consiste en la relatividad del término. Asi, Aguila
Cabrera (2005) expresa “El concepto de calidad de la educacién uni-
versitaria cambia de contenido en cada época, no es estable y dura-
dero porque es un concepto primordialmente histérico”.

En este contexto, se retoman las diferentes acepciones, a fin de
presentar las diversas corrientes al respecto, para luego relacionarlas
con los sistemas de evaluacién de los paises tomados en consideracion.
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Por ello, Cabrera (2005) presenta las definiciones més frecuen-

tes en el Ambito latinoamericano:

El concepto de calidad como excelencia, basado en la defi-
nicién tradicional, equivalente a poseer estudiantes sobresa-
lientes, académicos destacados, y aseguramientos del primer
nivel. Este concepto es aplicable en una educacién superior de
elite, pero la educacién superior latinoamericana se enfrenta al
fenémeno de la masificacién que es un reto que requiere una
respuesta que no sea la de continuar discriminando a amplios
sectores poblacionales.

El concepto de calidad como respuesta a los requerimientos del
medio, basada en una definicién donde prima la pertinencia,
pero trae el peligro de que la calidad se tome solamente sobre
la base de los requerimientos que realicen agentes interesados
s6lo en formar aspectos puramente técnicos y no los aspectos
culturales y de valores en los graduados universitarios, lo cual
provocaria entre otras cosas, la degradacién de la formacién de
los profesionales y el abandono de la misién universitaria como
difusora de la cultura. Al mismo tiempo, limitaria al profesio-
nal egresado para realizar la necesaria movilidad e intercambio
con otras regiones del pais y del mundo.

El concepto de la calidad basado en la dependencia de los pro-
p6sitos declarados tiene la dificultad de que puede no ser su-
ficiente para garantizar la calidad de la universidad si los pro-
p6sitos son limitados, pobres y regionales. Sin embargo, posee
la ventaja de que un pais o una institucién puede trazarse y
luchar por sus propias metas sobre la base de sus aspiraciones.

Asimismo, Ferndndez Lamarra (2004) plantea que la calidad

puede ser entendida como la conjuncién e integracién de su pertinen-
cia, eficiencia y eficacia; un norte para las instituciones; un derecho
de los ciudadanos; un proceso continuo e integrado; una relacién
entre productos — procesos — resultados o un mérito, un premio a la
excelencia, la adecuacién a propésitos, como producto econdémico
y como transformacién y cambio. A juicio de Brunner (1994) las
acepciones de ese concepto “multidimensional” varian si nos preocu-
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pamos primordialmente de los insumos, los procesos o los resultados
de la educacién superior.

Tal como expresan Harvey y Green (1993) “calidad significa
diferentes cosas para diferentes personas”, por eso cuando tratamos
de definir a la calidad educativa, en funcién de a quién le consulte-
mos la respuesta serd distinta:

* La calidad ante los ojos del gobierno puede medirse con esta-
disticas, nimeros concretos como cantidad de estudiantes que
finalizan la carrera en el tiempo esperado o el mayor niimero
de ingresantes respecto a otras instituciones teniendo en cuen-
ta que las eligen por sobre otras por ser las de mejor calidad.

* En cambio desde el punto de vista de los estudiantes, se re-
laciona con aspectos personales, para ellos es fundamental la
formacién de las competencias entendiendo éstas como los re-
cursos que les permitirdn funcionar con eficacia en diferentes
circunstancias una vez que sean profesionales.

e Por otro lado, los académicos definirfan a la calidad como “un
buen entrenamiento académico basado en una buena trans-
ferencia de conocimiento, un buen ambiente de aprendizaje y
una buena relacién entre la ensefianza y la investigacién”.

e Por dltimo, como base sobre la cual se sustenta la educacién
estdn los docentes. La profesionalidad docente implica que
transmita contenidos especificos, pero, ademds, como sugiere
Martinez (2002) sea un gestor y dinamizador de auténticas
précticas de ensenanza de aprendizaje y de evaluacién.

En la misma linea, Fernindez Lamarra (2004) sintetiza que
la idea de calidad para los académicos se refiere a los saberes; para
los empleadores a competencias; para los estudiantes la empleabili-
dad; para la sociedad a ciudadanos respetables y competentes; para
el Estado, segtin la concepciéon que asuma, puede variar de aspectos
vinculados con el desarrollo social y humano a la eficiencia, a los cos-
tos y a los requerimientos de capital humano. Los actores que partici-
pan en el campo de fuerzas donde se define la agenda de calidad de
la educacién superior son variados y poseen diferentes expectativas,
a veces contradictorias entre si (Brunner, 1994).
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Por eso, Dias Sobrinho (1995) considera que el concepto de
calidad es una construccién social, que varia segun los intereses de
los grupos de dentro y de fuera de la institucién educativa que refleja
las caracteristicas de la sociedad que se desea para hoy y que se pro-
yecta para el futuro. No es un concepto univoco y fijo, sino que debe
ser construido a través de consensos y negociaciones entre los actores.
El espiritu de las distintas definiciones de calidad coincide en que
es una concepcién de construccion colectiva y gradual que integra y
articula visiones y demandas diferentes con los valores y propdsitos
de la institucién educativa.

La definicién de la UNESCO (Conferencia Mundial sobre
Educacién Superior. Informe Final, Paris, 1998) sintetiza el espiritu
de otras definiciones de calidad: La calidad es la adecuacién del Sery
Quehacer de la Educacién Superior a su Deber ser. Partiendo de esta
premisa, se desarrolla esta idea en la cual se sefiala que cada uno de
los elementos institucionales que componen la definicién de calidad
(Deber Ser, Quehacer y Ser) es evaluado, predominantemente, con
una categoria especifica. Asi la misién, al igual que los planes y pro-
yectos que de ella se deriven, es evaluada en cuanto a su pertinencia;
el funcionamiento (Quehacer) es evaluado en términos de eficiencia;
y los logros y resultados son evaluados en cuanto a su eficacia.

Evaluar y acreditar

Las definiciones de evaluacién y acreditacion de la educacién
superior presentan, al igual que las de calidad, diversidad de enfo-
ques y concepciones.

Para algunos, el énfasis en la concepcion de la evaluacién se da
en lo valorativo, en la emisién de juicios de valor; se considera que
se debe evaluar para mejorar la calidad, descubriendo fortalezas y
debilidades y para tomar las decisiones necesarias; debe emitirse un
juicio de valor sobre la institucién y sus programas, fundamentado
en bases sélidas con criterios y estindares conocidos y aceptados y
teniendo en cuenta la misién y los objetivos institucionales.

Para otros, el centro es la toma de decisiones; tal es el caso de
las definiciones de la UNESCO donde la evaluacién es entendida

como el proceso de relevamiento y tratamiento de informaciones
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pertinentes, vilidas y fiables para permitir a los actores interesados
tomar las decisiones que se impongan a fin de mejorar las acciones
y los resultados.

La Comisién Nacional de Evaluacién y Acreditacién Universitaria
(CONEAU) de Argentina concibe que la evaluacién debe servir para
interpretar, cambiar y mejorar las instituciones y programas. Debe reali-
zarse en forma permanente y participativa. Debe ser un proceso abierto,
flexible y establecido en el marco de la misién y los objetivos de la insti-
tucién. Debe permitir: conocer, comprender y explicar cémo funcionan
las universidades para poder interpretarlas, mejorarlas y producir inno-
vaciones y cambios; contribuir al mejoramiento de las précticas institu-
cionales; enriquecer la toma de decisiones; mejorar la comprensién que
los actores tienen de la institucién; estimular la reflexién sobre el sentido
y significado de las tareas que realizan.

A modo de ejemplo, Dilvo Ristoff (1995), de Brasil, propone
que evaluar es una forma de restablecer compromisos con la socie-
dad; de repensar objetivos, modos de actuacién y resultados; de es-
tudiar, proponer e implementar cambios en las instituciones y en sus
programas; se debe evaluar para poder planificar y para evolucionar.
Desde esta perspectiva el SINAES de Brasil, enfatiza la importancia
de la evaluacién como una funcién de las propias universidades y
del Estado para profundizar los compromisos y responsabilidades
sociales de las IES (Instituciones de Educacién Superior).

Pero mds alld de las distintas concepciones sobre evaluacién,
todas ellas coinciden en que la calidad y la excelencia son los propdsi-
tos fundamentales perseguidos, comprendiendo la calidad de la edu-
cacién como un factor determinante de la competitividad de un pais.

Asimismo, tal como plantea Fliguer (2014), el aseguramiento
de la calidad en la educacién superior se relaciona con una diversidad
de metas y marcos metodolégicos que reflejan distintos intereses y
necesidades, asi como la historia institucional y las politicas que se
pretenden desarrollar. En general, sus objetivos pueden agruparse en
tres grandes categorias: controlar, dar garantia y alcanzar el mejora-
miento del sistema.

Segun el enfoque plasmado en el Informe CINDA 2012, se
plantean tres propésitos principales:
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e  Control
e (Garantia

* Mejoramiento

Tabla N° 2: Propésito de la Evaluacién

. Garantia Mejoramiento
Control de Calidad . ) L,
) .. Pablica (Auditoria)
(licenciamiento) L,
., | (acreditacién) | Se centran en
Refiere a la obtencion o ]
o El objetivo es la capacidad
de una licencia o . A
o proporcionar institucional
autorizacion inicial, o
a los distintos para desarrollar
sobre la base de las et avlica
. . . ctores icar
Propésito verificaciones del i » J ‘D .
o informacion politicas y
cumplimiento de .
, confiable sobre | mecanismos
estdndares.
i el grado en que | eficaces de
Constituye un L .,
. una institucion | autorregulacion,
mecanismo de
o cumple con los | en su avance
proteccidn de los . . .
. compromisos continuo hacia
consumidores. . .
adquiridos. la calidad.
Puede ser
voluntario u
obligatorio.
, . . gar Suele ser
Caracter Obligatorio Incentivos. .
. . voluntario
Obligatorio
para algunas
1ES o carreras
Estandares
Marco parala , externos, Propésitos
9 Estdndares externos . . L
evaluacién consistencia institucionales.
interna.
Procedimientos | Evaluacién externa | Autoevaluacién

Fuente: Procesamiento propio a partir de informacién de CINDA, 2012

Asimismo, plantea que cada uno posee un peso diferente en cada
uno de los sistemas de evaluacion, expresados sobre todo en rasgos meto-
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dolégicos, la mayoria de los cuales posee elementos de cada uno de ellos.
Es decir que uno no excluye a otros, mds bien se trata de determinar cudl
el énfasis dominante en cada sistema y en cada contexto.

La evaluacion de la calidad universitaria en Argentina

A modo de introduccién, se plantea la caracterizacién del sis-
tema de aseguramiento de la calidad de la educacién superior en
Argentina publicada en el informe CINDA 2012.

Segtin este propio informe, Argentina se encuentra en la cate-
gorfa “paises con sistema de aseguramiento de la calidad estableci-
dos”, reuniendo las siguientes caracteristicas:

g

Tabla Ne 3: Caracteristicas del sistema de evaluacién de la edu-
cacion superior en Argentina

ARGENTINA

Consejo Nacional de Evaluacién y Acreditacién
Universitaria (CONEAU)

Dependencia Estatal

Organismos

Evaluacién Externa de Universidades.

Acreditacién obligatoria de carreras reguladas
Acreditacién de programas de posgrado.

Propésitos Pronunciamiento sobre proyectos institucionales de
nuevas universidades nacionales y provinciales.
Aprobacién de nuevas universidades privadas.
Acreditacién de agencias evaluadoras privadas.

) Voluntario (Institucional)
Caracter

Obligatorio (carrera de grado y posgrado)

. Autoevaluacién
Procedimientos .,
Evaluacién Externa

Programas académicos
Nivel Instituciones
Agencias

Fuente: CINDA, 2012:35
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Precedentes

Los inicios de la evaluacién institucional en las universida-
des argentinas no fueron sencillos, en similitud con otros paises. Ser
evaluado genera inquietud y si lo que se pretende evaluar son insti-
tuciones tradicionales y complejas, la inquietud y los conflictos son
mayores. La principal critica giraba sobre los temores a que las eva-
luaciones pudieran afectar la autonomia de las universidades.

La discusién sobre evaluacién universitaria se establecié en la
Argentina atendiendo a las demandas que la sociedad podia expre-
sar interrogando a las instituciones sobre su calidad, pertinencia y
transparencia, particularmente en afios de fuerte expansién de la
matricula, crisis del financiamiento publico y aumento de la oferta
privada de educacién universitaria.

En el proceso formulacién de la evaluacién universitaria en
Argentina pueden identificarse tres momentos principales:

e 1989-1993: se define el problema y se lo instala a nivel nacién.

* En 1988, el entonces Ministerio de Educacién y Justicia de la
Nacién puso en marcha varios proyectos para elaborar politi-
cas que promovieran el mejoramiento de la calidad educativa
en los diferentes niveles del sistema, contando para ello con
un préstamo no reembolsable del Banco Mundial destinado
al diseno de proyectos de inversién. El sexto de ellos se referia
a las universidades y se denominé Gestién y Coordinacién
Universitaria y fue conocido también como Subproyecto 06.

e entre 1988 y 1989, oportunidad en la que plantearon criterios
generales sobre la evaluacién de las universidades, se propuso
un plan de actividades que no fue puesto en marcha.

e entre 1991 y 1992: se reelaboré el proyecto y se ampliaron sus
objetivos ddndole cardcter de consultoria e investigacién que
debia concluir con la propuesta de politicas e instrumentos
sobre diversos aspectos de la vida universitaria.

Desde la puesta en marcha del Subproyecto hasta el inicio de
las actividades de la CONEAU transcurrieron sélo 5 afnos (1991-
1996), tiempo extremadamente breve considerando las experiencias
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de otros paises y la cantidad de politicas, instrumentos y pricticas
que se desarrollaron en ese lapso.
*  1993-julio 1995: se instala el tema en el ambiente universitario,

a la vez que comienzan a gestarse los consensos.

Dentro del 4mbito de la Secretaria de Politicas Universitarias,
creada a comienzos de 1993, se iniciaron dos instancias operativas, vi-
gentes a la fecha de la sancién de la Ley 24.521 de Educacién Superior,
de las cuales se hizo cargo la CONEAU desde su constitucién.

A partir de 1993 el entonces Ministerio de Educacién y
Cultura de la Nacién firmé 16 convenios con universidades naciona-
les, dos con asociaciones de facultades y uno con una universidad pri-
vada para planear e implementar procesos de evaluacién institucional.
Estos acuerdos preveian el asesoramiento para la realizacién de autoe-
valuaciones, que quedaron en manos de las mismas instituciones y la
asistencia para constituir y coordinar comités de evaluacién externa.

A finales de 1994 el Ministerio cred la Comisién de
Acreditacién de Posgrados (CAP). Este organismo realizé duran-
te 1995 una convocatoria a la acreditacién voluntaria de maestrias
y doctorados académicos. Mds de 300 carreras de posgrado ofre-
cidas por universidades publicas y privadas respondieron a dicha
convocatoria.

- Julio de 1995-1997: comienzan a ponerse en préctica los pro-
cesos en toda su capacidad, mediante la Ley de Educacién Superior
Ne 24.521, en la que se institucionaliza la politica de evaluacién y
acreditacién de la calidad universitaria argentina.

CONEAU

La CONEAU es un organismo publico descentralizado que
funciona en jurisdiccién del Ministerio de Educacién. Tiene la fina-
lidad de garantizar la fe publica a través de procesos sistemdticos de
evaluacién y acreditacién. Su existencia significa una profunda mo-
dificacion en la gestién del sistema universitario ya que las decisiones
que adopta la CONEAU tienen consecuencias directas sobre la vida
de las instituciones universitarias. Estd integrada por doce miembros
de reconocida jerarquia académica y cientifica, con experiencia en la
gestion universitaria que ejercen sus funciones a titulo personal, con
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independencia de criterio y sin asumir la representacién de ninguna
institucion.

Los miembros de la CONEAU son designados por el Poder
Ejecutivo Nacional, por propuesta de los siguientes organismos y en
la cantidad que en cada caso se indica:

- Tres por el Consejo Interuniversitario Nacional.

- Uno por el Consejo de Rectores de Universidades Privadas.
- Uno por la Academia Nacional de Educacién.

- Tres por el Senado de la Nacién.

- Tres por la Cdmara de Diputados de la Nacién.

- Uno por el Ministerio de Educacién.

La CONEAU tiene mandato legal para intervenir en la autori-
zacién de nuevas instituciones universitarias pronuncidndose acerca
de la consistencia y viabilidad de los proyectos institucionales para
que el Ministerio de Educacién autorice la puesta en marcha de nue-
vas instituciones universitarias nacionales (previamente creadas por
una ley nacional); para el reconocimiento de instituciones universita-
rias provinciales (creadas por leyes provinciales) y para el otorgamien-
to de autorizacién provisoria de nuevas instituciones universitarias
privadas asi como su seguimiento y reconocimiento definitivo. Las
resoluciones de la CONEAU, elevadas al Ministerio, son vinculantes
cuando la recomendacién es desfavorable.

A su vez, CONEAU realiza las evaluaciones externas de las
instituciones universitarias en funcionamiento cuyo principal obje-
tivo es promover en las mismas la implementacién de propuestas de
mejoramiento de la calidad. Los informes de evaluacién externa for-
mulan recomendaciones de mejoramiento y tienen cardcter publico.

Por tanto,

ella debe servir para interpretar, cambiar y mejorar y
no para normatizar, prescribir y mucho menos como una “ac-
tividad punitiva”. La evaluacién institucional es un proceso
continuo y con cardcter constructivo, que considera tanto los
aspectos cualitativos como los cuantitativos y se realizard en

forma permanente y participativa. (CONEAU, 1997:11)
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La funcién por la que CONEAU es més reconocida es la acre-
ditacién periddica de carreras de grado declaradas de interés pablico
(incluidas en el articulo 43° de la Ley de Educacién Superior N°
24.521) por el Ministerio de Educacién en conjunto con el Consejo
de Universidades donde se aplican los estdndares fijados por el
Ministerio de Educacién. Dicho proceso de acreditacién se realiza a
través de convocatorias organizadas por titulacién.

CONEAU también posee injerencia en carreras de posgrado
por lo que realiza convocatorias periddicas para la acreditacién de
carreras de Especializacién, Maestria y Doctorado las cuales se no-
tifican a las Instituciones y se difunden pdblicamente a través de su
pagina web.

En todas sus instancias de funcionamiento la CONEAU opera
como 6rgano de aplicacién de los principios y lineamientos que los
propios actores del sistema universitario generany, a su vez, COmo es-
pacio de concertacién de las ideas procedentes de los campos acadé-
micos y cientificos a los que pertenecen los evaluadores en cada opor-
tunidad consultados. En las evaluaciones de instituciones, carreras y
proyectos institucionales juega un papel central la participacién de
expertos en forma individual o a través de la organizacién de comités
de pares. La acreditacién de carreras se desarrolla en base a estinda-
res fijados por el Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia, en
acuerdo con el Consejo de Universidades, entidad que retine a los
rectores de universidades publicas y privadas. Cabe sefialar también
que el punto de partida de las evaluaciones institucionales es la de-
finicién que cada universidad formula acerca de lo que ella misma
pretende ser.

El énfasis en la evaluacién para el mejoramiento estd muy
arraigado en los lineamientos para la evaluacién institucional esta-
blecidos por la CONEAU. En la préctica, hay una distincién impor-
tante entre evaluacién institucional y acreditacién en Argentina. La
evaluacién se propone mejorar la calidad, la acreditacién busca ase-
gurar niveles de calidad segtin estdndares predefinidos. Los mayores
desafios, también para otros paises, consisten en evitar las actitudes
excesivamente burocratizadas que inhiben la comprensién de proce-
sos que constituyen los compromisos mds profundos y pertinentes
de las instituciones ante la sociedad.
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La evaluacién de la calidad universitaria en Brasil

Brasil presenta una particularidad respecto de la educacién
superior ya que posee el mayor sistema de América Latina, pero es
limitado en lo que se refiere a oferta de plazas, diversidad de cursos,
localizacién de las instituciones y financiamiento.

La educacién superior brasilera es marcada por la formaliza-
cién con prescripcién de normas, que es evidenciada por las relacio-
nes de control de Estado sobre los procesos de autorizacién centrali-
zados y de acreditacién de instituciones y cursos, y también sobre la
regulacién interna de las instituciones. El gobierno central interviene
a través de las funciones y puniciones, para comandar el crecimiento
y la configuracién institucional y programadtica del sistema, ya sea
por iniciativa o complacencia. En este dmbito actiian notoriamente
dos ministerios, el de Educacién, regulador de las cuestiones de en-
sefianza y de capacitacién de profesores, y el de Ciencia y Tecnologia,
por el fomento a la investigacién (Luce y Morosini, 2005).

En el informe CINDA de 2011 se expone el caso Brasil que, en
1988, con motivo de la nueva Constitucidn se establecieron las bases
para un profundo proceso de reforma de todo el sistema educativo,
que incluye a las universidades. Estas pasan a ser definidas como uni-
dades con autonomia, es decir, suficientemente capacitadas, por la
composicién y experiencia de sus cuerpos docentes y directivos, para
poder decidir, sin la necesidad de autorizacion previa, sobre la crea-
cién de nuevas carreras, su cierre o modificacién del nimero de cupos
ofrecidos por periodo escolar. A su vez, deben practicar de modo
indisociable la ensefanza, la investigacién y la extensién universitaria.

Citando el informe CINDA:

A nivel de sistemas de Aseguramiento de la Calidad,
Brasil cuenta desde el afio 2000 con un Sistema Nacional de
Evaluacién de la Educacién Superior (SINAES) el cual se crea
de la modificacién de érganos anteriores, y cumple las funcio-
nes de evaluacién y seguimiento de las instituciones, como de
los programas en forma voluntaria. Asi también pretende ser
un instrumento de autoconocimiento institucional.
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A mayor ahondamiento, es importante saber que el con-
trol de calidad en la educacién superior brasilefia no se realiza a
través de agencias de acreditacion, sino que son responsabilidad
del gobierno federal, por medio de programas de evaluaciones
institucionales y de carreras, el seguimiento a las IES federales,
privadas y de posgrado. Asi también son responsables los go-
biernos estatales de las IES estatales y municipales.

Brasil cuenta ademds con un organismo dedicado
a la evaluacién de postgrados, el CAPES (Coordinacién de
Perfeccionamiento del Personal de Nivel Superior). Este or-
ganismo evalta los programas de posgrado y las propuestas
de nuevos cursos de magister y doctorado, y define metas y
objetivos de la investigacion cientifica y tecnoldgica del pais.

(2012:66- 67)

El mismo informe lo clasifica como “Paises con sistemas
de aseguramiento de la calidad en fase inicial” con las siguientes
caracteristicas:
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Tabla 4: Caracteristicas del sistema de evaluaciéon brasilero

Brasil

ORGANISMOS

DEPENDENCIA

PROPOSITOS

Sistema Nacional
de Evaluacién

Evaluacién y seguimiento
voluntarios de las
instituciones y programas
Evaluacién de desempefio
de estudiantes mediante

Nivel Superior

(CAPES)

L Estatal el Examen Nacional de
dela l'*:ducaaon desempeno de estudiantes
Superior (SINAES) (ENADE)

Evaluacién Externa de
Instituciones (en proceso de
implementacién)
Comisién Nacional
de Evaluacién Coordinacién y Supervisién
de la Educacién Estatal de las evaluaciones realizadas
Superior por SINAES
(CONAES)
Organismo dedicado a la
evaluacién de posgrados
Coordinacién de Evalda los programas de
Perfeccionamiento posgrado y las propuestas de
del Personal de Estatal nuevos cursos de magister y

doctorado, y define metas y
objetivos de la investigacién
cientifica y tecnoldgica del
pais.

Fuente: CINDA (2012:37)

Precedentes

En los afios "90, América Latina se encontraba inmersa en
un clima neoliberal que impacté fuertemente sobre el Estado y las
universidades en toda la regién. Bajo ese marco, en Brasil surge la
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llamada “Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional” - LDBEN
(Ley 9.394 del afo 1996).

En la misma se distingue entre universidades, centros univer-
sitarios, facultades, facultades integradas e institutos superiores, per-
mitiendo que sélo las universidades deban desarrollar tareas de ense-
fanza, investigacién y extension. La distincién entre universidades
de investigacién y universidades de ensenanza (centros universitarios)
serd fundamental en la aceleracién del proceso de privatizacién de la
ensefanza superior (Cunha, 2004), lo que hace de Brasil el pais con
la mayor penetracién de IES privadas en toda la regién latinoame-
ricana, y lo ubica entre los cinco paises con mayor grado de privati-
zacién de ese nivel de ensefianza a nivel mundial (Sguissardi, 20006).

El art. 9° de la LDBEN explica la finalidad de la evaluacién
del sistema educacional brasilero:

* Asegurar proceso nacional de evaluacién del desempeno es-
colar en la ensefianza fundamental, media y superior, en co-
laboracién con los sistemas de ensefianza, con el propésito de
definir las prioridades y la mejora de la cualidad/calidad de la
enseanza;

* Asegurar proceso nacional de evaluacién de las instituciones
de educacién superior, con la cooperacién de los sistemas que
tuvieron responsabilidad sobre este nivel de ensenanza;

* Autorizar, reconocer, habilitar, supervisar y evaluar, respecti-
vamente, los cursos de las instituciones de educacién superior
y los establecimientos de su sistema de ensenanza (BRASIL,

1996).

El sistema de educacidn superior de este pais fue el primero en
Latinoamérica que instalé una estructura formal y exitosa de eva-
luacién. Desde mediados de los *70 funciona la evaluacién para los
posgrados e investigacién cientifica y en los tltimos afios se intenta
extender esta pauta al resto del sistema de educacién superior.

El control de calidad no se realiza a través de agencias de acre-
ditacién, sino que son responsabilidad:
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 del gobierno federal, por medio de programas de evaluaciones
institucionales y de carreras, por el seguimiento a las IES fede-
rales, privadas y por el posgrado stricto sensu;

* de los gobiernos estatales, responsables de las IES estatales y
municipales.

SINAES

El actual proyecto de evaluacién a nivel federal es el SINAES
(Sistema Nacional de Evaluacién de la Educacién Superior), que fue
instituido en abril de 2004 y se fundamenté en la necesidad de pro-
mover la mejora de la calidad de la educacién superior, la orientacién
de la expansién de su oferta, el aumento permanente de su eficacia
institucional, de su efectividad académica y social y, especialmente,
de la profundizacién de sus compromisos y responsabilidades sociales.

Por haber sido creado por una ley federal (N° 10.861), el
SINAES representa una politica de Estado para la evaluacién de las
instituciones de educacién superior brasileras para guiar las politicas
de gobierno hacia dicha finalidad. Los principios fundamentales del
SINAES son:

* Responsabilidad social relativa a la calidad de la educacién
superior;

e Reconocimiento de la diversidad del sistemay;

* Respeto por la identidad, la misién y la historia de las
instituciones;

* Globalidad, es decir, entender que la institucién debe ser eva-
luada a partir de un conjunto significativo de indicadores de
calidad, considerados en su relacién orgdnica y no de forma
aislada;

* Continuidad del proceso evaluativo como instrumento de po-
litica educacional para cada institucion.

Los principales instrumentos que componen el SINAES, segin
Griboski y Funghetto (2013), teniendo en cuenta las diferentes dimen-
siones complementarias de la evaluacién de la educacion superior, son
la evaluacién institucional, que incluye tres momentos diferentes:
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* laautoevaluacién y la evaluacién externa;

* la Evaluacién de Cursos de Graduacién — ACG (Avaliagio de
Cursos de Graduagio), que pretende “identificar las condicio-
nes de ensefanza ofrecidas a los estudiantes, especialmente las
relativas al perfil del cuerpo docente, a las instalaciones fisicas
y a la organizacién diddctica-pedagégica” (p. 153); y

* el Examen Nacional de Desempeno de Estudiantes - ENADE
(Exame Nacional de Desempenho de Estudantes), que bus-
ca mensurar los conocimientos de los estudiantes acerca de
contenidos programdticos, competencias y habilidades (INEP,
2009). Dicho examen es aplicado periédicamente a los estu-
diantes de todos los cursos de graduacion, registrando en el
histérico escolar del estudiante la situacién regular en relacién
a esa obligacién, comprobada por su efectiva participacién
o, cuando sea el caso, dispensa oficial por el Ministerio de
Educacién. Sus resultados, disponibles en la forma de reportes,
producen datos por institucién de educacién superior, catego-
rfa administrativa, organizacién académica, municipio, estado,
regién geografica de Brasil. Asi, se constituyen referencias para
la definicién de acciones orientadas a la mejora de la calidad de
los cursos de graduacién por parte de los profesores, técnicos,
dirigentes y autoridades educacionales.

“Brasil es un estado evaluador desde el 1978, cuando se estable-
ci6 en la constitucién brasilera que la ensenanza superior era libre a la
iniciativa privada siempre y cuando cuente con la evaluacién del po-
der publico”, coment§ el profesor Dilvo Ristoff, Rector Pro-tempore
de la recién creada Universidad Federal de la Frontera Sur de Brasil
en el 7° Congreso Internacional de Educacién Superior celebrado en
La Habana en febrero de 2010.

También indicé que en su pais la evaluacién tiene una rela-
cién directa con el elemento regulatorio. “Esto es necesario hacerlo
periédicamente de cinco en cinco afos para las instituciones y de
tres en tres para los cursos, es decir, tenemos una tradicién diferente,
pero los principios son los mismos. Por ejemplo, las directrices de
la Conferencia Regional (CRES 2008) y la Conferencia Mundial
(CMES 2009), estdn fuertemente implantadas en las dimensiones de
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la evaluacién en Brasil”, explicé el Rector de la Universidad Federal
de la Frontera Sur.

Finalmente, expresé que, aunque hay ciertas diferencias en los
procesos de acreditaciéon de Brasil con relacién a otros paises de la
region, los criterios son semejantes. “En nuestro caso, para autorizar
o ganar un sello de calidad, es obligatorio hacer un primer reconoci-
miento y después de reconocido tiene que renovarse cada tres anos’.

El Prof. Ristoff, sostiene que en Brasil se toman en cuenta tres
grandes dimensiones relacionados al proceso de acreditacién. Una re-
ferida a la evaluacién de programas, que trata sobre la infraestructura
institucional, que incluye desde laboratorios diddcticos, de investiga-
ciones y evaluaciones de biblioteca, hasta lo relacionado al acondicio-
namiento de las aulas y la infraestructura en general. La segunda es la
docencia, que evalta su calidad en funcién a lo que se propone hacer.
El tercer elemento tiene que ver con la visién sistémica, porque cada
carrera tiene en Brasil una directriz curricular nacional, establecido
por el Consejo Nacional de Educacién. Esto quiere decir que todas las
carreras tienen que seguir las directrices curriculares nacionales.

Las informaciones obtenidas con el SINAES son usadas por
las IES como pauta para su eficacia institucional y efectividad acadé-
mica y social, por los organismos gubernamentales, como orientacién
de las politicas publicas, y por los estudiantes, apoderados, institu-
ciones académicas y puablico en general, para guiar sus decisiones
con relacién a la realidad de las carreras y de las instituciones. Los
resultados del SINAES fundamentan las decisiones del Ministerio
de Educacién (MEC) sobre el reconocimiento de carreras y la acre-
ditacién de instituciones.

Otros organismos: CONAES Y CAPES

Los procesos evaluativos son coordinados y supervisados por la
Comisién Nacional de Evaluacién de la Educacién Superior (CONAES)
y la puesta en préctica es de responsabilidad del INEP/MEC.

Fernidndez Lamarra (2007) al referirse a los organismos de ase-
guramiento de la calidad comenta que la CONAES es una comisién
colegiada, auténoma y deliberativa. La representacién interna inclu-
ye a un estudiante universitario designado por la Unién Nacional
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de Estudiantes, un docente designado por el Sindicato Nacional
Docente y un representante de los funcionarios de la educacién supe-
rior, ademas de cinco miembros de notable saber cientifico-filoséfico.

Entre sus funciones se destacan las de:

* Institucionalizar el proceso de evaluacién.

e Coordinar el SINAES.

*  Oftrecer informacién al Ministerio de Educacién para la toma
de decisiones en materia de educacién superior.

* Evaluar los mecanismos empleados en las evaluaciones institu-
cionales y de cursos.

* Dar continuidad a los procesos de evaluacién institucional
externa.

¢ Brindar informacién a la sociedad sobre el desarrollo de las
diferentes dreas de formacién y de las instituciones.

e Estimular la creacién de una cultura de la evaluacién en los
diversos dmbitos de educacién superior, entre otras.

Con relacién a la acreditacién de posgrados, se mantiene la
Coordinacién para el Perfeccionamiento de la Educacién Superior —
CAPES -, organismo creado en la década del 60, con la colaboracién
de la comunidad académica, que participa activamente en la condi-
cién de pares académicos. Los programas son evaluados de forma
conjunta (master y doctorado) teniendo como pardmetro el nivel de
excelencia internacional.

Comparacién de los sistemas

Los puntos en comin de ambos sistemas consisten bdsicamen-
te en lo siguiente:

1. Los sistemas universitarios argentino y brasileno, segtn el
aporte de Martin Unzué (2012) conocieron desde sus origenes
procesos y realidades muy diferentes, situacién que se modifica
desde el retorno a la democracia en ambos paises. Muchos de
los cambios que han impactado en la universidad, algunos
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productos de crisis no buscadas, otros de decisiones politicas y
proyectos referidos a la educacién superior, han sido comunes
desde entonces, lo cual, a pesar de que se parti6 de realidades y
de culturas universitarias distintas, ha llevado a cierto proceso
de convergencia que seguramente ain no ha concluido.

2. Ambos paises coinciden en la dependencia del aseguramiento

3.

4.

de la calidad y es estatal.

Hacen foco en la acreditacién tanto de programas de carreras
de grado, como de posgrado.

La acreditacién se basa en ambos casos en procesos de autoe-
valuacién, desarrollados por la carrera o la institucién, valida-
dos por un proceso de evaluacién externa. Ambos procesos se
dan de manera equilibrada. En el caso de los mecanismos de
licenciamiento, la autoevaluacién tiene por objeto ir generando
dentro de las instituciones una infraestructura de informacién
y el habito de la evaluacién.

5. Tanto Argentina como Brasil se han suscripto al mecanismo

de acreditacién del Mercosur (ARCU-SUR), cuya funcién
es establecer un mecanismo que permitiera la validacién de
titulos de grado en la regién. Para lograrlo, se establecieron
comités de expertos representando a los paises que lo integran,
que definieron perfiles de egreso y criterios de calidad para tres
carreras: ingenierfa, medicina y agronomia.

Con respecto a las divergencias detectadas entre ambos siste-
mas, se destacan:

1. Brasil posee diferentes organismos destinados a espacios
diferentes mientras que Argentina concentra todo en
CONEAU

2. En Brasil el control de calidad de la educacién superior
no se realiza a través de agencias de acreditacién (como en
Argentina) sino que son responsabilidad del gobierno federal.

3. Otra diferencia es la obligatoriedad que se le otorga a este
proceso en Argentina (tanto para carreras consideradas
de interés publico y posgrado) siendo sélo voluntario a
nivel institucional. En Brasil, en cambio, es de caricter
voluntario la evaluacién y seguimiento de instituciones y
programas.
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4. Brasil implementa la evaluacién a individuos mediante
exdmenes de egreso.

Conclusiéon
Acreditando se conoce...

Coincidimos con lo expresado por Vroeijenstijn (1995) cuando
expresa que actualmente la calidad es centro de atencién de todo el
mundo. Se habla de ella en todos los sectores de la sociedad: indus-
tria, centros de servicios, hospitales y, desde luego, la educacién no
puede escapar.

La Red Iberoamericana para la Acreditacién de la Calidad de
la Educacién Superior (RIACES) ofrece una definicién que, al pa-
recer, representa el concepto de calidad vigente en los sistemas de
educacién superior de la region:

Grado en el que unos conjuntos de rasgos diferenciado-
res inherentes a la educacién superior cumplen con una necesi-
dad o expectativa establecida. En una definicién laxa se refiere
al funcionamiento ejemplar de una institucién de educacién
superior. Propiedad de una institucién o programa que cum-
ple los estdndares previamente establecidos por una agencia u

organismo de acreditacién (RIACES, 2004: 21).

En esta definicién, alcanzar la calidad significa satisfacer las
expectativas, cumpliendo con los estindares establecidos previamen-
te por agencias u organismos externos de acreditacién.

Cuanto mds se aproxima una institucién a normas o estdnda-
res ejemplares, mayor se considera su grado de calidad. Si alcanza los
grados mds elevados, logra la excelencia. En consecuencia, la calidad
se mide objetivamente.

Por su parte, “Acreditar” corresponde a dar fe publica de la
calidad de las instituciones o de los programas de estudio; es brin-
dar informacién a los ciudadanos y a las autoridades garantizando
publicamente que los titulos otorgados logran niveles predefinidos;
es comprobar oficialmente que una institucién educativa —o un pro-
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grama especifico— cumple o no con los requisitos de calidad y, por
tanto, los certificados que otorga son vélidos o no.

Un buen sistema de indicadores es parte constitutiva de la ren-
dicién de cuentas y de la generacién de confianza en la relacién de las
universidades con la sociedad. Hacia el interior de las instituciones
es un recurso insustituible para su funcionamiento eficiente. Para
aquellos que investigan o disenan politicas es clave para conocer la
evolucion de las instituciones, midiendo los impactos de las politicas
publicas hacia la Educacién Superior.

En América Latina encontramos el Observatorio
Iberoamericano de la Ciencia, la Tecnologia y la Sociedad (OTCS), la
Red de Indicadores de Ciencia y Tecnologia Iberoamericana e intera-
mericana (RICYT) y el Mapa de la Educacién Superior en América
Latina y el Caribe (MESALC) que desde el programa ENLACES de
la IESALC se ha puesto en marcha para generar un mapa con infor-
macién sobre la educacién superior en América Latina y el Caribe.

En 2011 surge el Proyecto INFOACES a fin de “proporcionar
informacién adecuada, sin sesgos, adaptada a los perfiles y objetivos
de cada institucién y que finalmente valore la calidad dentro de cada
perfil, dentro de cada drea y dentro de cada entorno”, expres6 Pedro
Henriquez-Guajardo, director de IESALC — UNESCO en CILAC®.

Encontrar indicadores en América Latina, con grandes dife-
rencias en las estructuras de la educacién superior en los diferentes
paises es un reto dificil, pero es también una necesidad ineludible.

Como enuncia Birnbaun (2000) se trata de medir lo valioso,
de reconocer la riqueza de la diversidad de los tipos y modos de
ofrecer educacién superior y estar en condiciones de hacerla obser-
vable. La comparabilidad entre sistemas nacionales e instituciones
siempre es posible, pero se requiere de indicadores comunes que mi-
dan lo mismo con un alto grado de confiabilidad, indicadores que
sean capaces de expresar las peculiaridades y que puedan ser leidos
(comprendidos y analizados) de acuerdo al grado de desarrollo y la
evolucién de los sistemas e instituciones.

3 CILAC - 1° Foro Abierto de Ciencias Latinoamérica y Caribe en
Montevideo, Uruguay, septiembre de 2016.
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Con INFOACES se pretende crear un buen sistema de in-
formacién que ayude a mejorar la conexidn entre el conocimiento
académico, el mundo de la produccién, el trabajo y la vida social. El
objetivo ultimo no es la recogida de datos ni el cdlculo de indicado-
res, sino utilizar estas herramientas para la mejora de la calidad y per-
tinencia de las IES y asi incrementar su contribucién al desarrollo so-
cial y econémico de sus paises, regiones, comunidades y ciudadanos.

El grupo que lo conforma (32 socios de 22 paises, junto con 7
entidades y 9 expertos internacionales de América Latina y Europa)
subraya que un sistema de informacién no presupone en absoluto la
elaboracién de rankings. El objetivo esencial de un sistema de infor-
macién es establecer perfiles institucionales y elaborar indicadores
que sean factibles para todas las instituciones participantes, obte-
nerlos en sus propias instituciones e introducirlos en un conjunto
clasificado por tipologias de las instituciones.

Y evaluando se mejora...

Asimismo, a fin de lograr el aseguramiento de la calidad edu-
cativa, es necesario comparar esos objetivos planteados con los resul-
tados, es decir, evaluar.

Tal como plantea Medina Rivilla (2010), la evaluacién es una
actividad de conocimiento, estimacién y juicio de la persistencia y
calidad de los procesos y acciones formativas desempenadas, con el
propésito de comprender el proceso realizado, y de tomar las deci-
siones adecuadas para la mejora continua del mismo.

En este sentido, se considera a la evaluacién como la toma de
decisiones apropiada para mejorar la calidad y la adecuacién de las
acciones formativas desarrolladas, dado que implica la adaptacion
entre lo pretendido y lo auténticamente alcanzado, teniendo presente
el papel creativo e indagador de los procesos evaluativos.

Para Durkheim (1982) la formacién de la persona como ser
social es la finalidad de la educacién, por lo que el mejoramiento de
la calidad no es un fin en si mismo, sino que su objetivo central es
brindar calidad, y, al hacerlo, formar buenos graduados, atrayendo
mids estudiantes y financiamiento y también ganando mds prestigio.
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En todos los paises latinoamericanos notamos avances en
materia de calidad. Tal como plantea Ferndndez Lamarra (2004),
lentamente los procesos de evaluacién y acreditacién van permitien-
do superar las tendencias polarizadas en la dicotomia “autonomia
universitaria versus evaluacion”, lo que ha posibilitado una cierta
maduracién de la “cultura de la evaluacién” en la educacién superior.

Ya Schwab en 1974 definié que sélo mediante la prictica los
problemas van a solucionarse, y por eso no sélo debemos quedarnos
con que el sistema educativo posee problemas sino tratar de buscar
un modo de mejorar la calidad dentro del mismo.

Al ser verificada y comprobada de forma global y sistémica
por diferentes actores (gestores, profesores, alumnos, evaluadores y
sociedad civil), la evaluacién se torna una importante herramienta
de gestién publica estatal y también en el dmbito de las propias insti-
tuciones, buscando asegurar la calidad académica y la consolidacién
de un sistema de educacién superior en el pais (Griboski y Funghetto,

2013).
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Resumen

La orientacién profesional es un deber ineludible de los docen-
tes que ya estin comprometidos en la escuela ensenando disciplinas
curriculares. Los alumnos, al final de los estudios de bachillerato,
necesitan un docente-tutor que les conozca bien y sepan utilizar he-
rramientas validas para ayudarles en la construccién de su proyecto
de vida profesional. Sin ser especialistas en la orientacién profesio-
nal, los profesores pueden aprender a usar la metodologia “SeCo”
(“Escritura expresiva y Entrevista de orientacién”) para acompanar a
sus alumnos en el delicado proceso que les lleva a elegir una especifi-
ca opcién formativa-profesional. En este articulo, después de mencio-
nar las teorias del “crecimiento personal a través de la escritura sobre
uno mismo” de Pennebaker y de la “no directividad” de Rogers en
las que la metodologia “SeCo” se inspira, describimos el itinerario
heuristico (2015-2018) que ha llevado al desarrollo de esta metodo-
logia. Con la investigacién piloto publicada en 2015, se demuestra
que la escritura prospectiva tiene un efecto positivo en el sentido de
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autoeficacia y en la capacidad decisional de los estudiantes y que el
futuro profesional representa el tema mds descrito por ellos durante
las sesiones de escritura; con la investigacién exploratoria publicada
en 2017, se demuestra la eficacia de la escritura prospectiva y de la
entrevista de orientacién sobre las competencias transversales antes
mencionadas y, al mismo tiempo, se captan los limites metodoldgicos
del plan experimental utilizado. Por dltimo, presentamos las cinco
fases principales del proceso de orientacién desarrolladas para reali-
zar una préxima experimentacién con una muestra mds amplia de
estudiantes en la que se utilizard la metodologia “SeCo”.

Palabras claves: escritura expresiva - entrevista de orientacion
- proyecto de vida profesional - estudiantes de bachillerato - docentes de
bachillerato.

Abstract

Professional guidance is an inescapable duty of the teachers
who are already engaged at school teaching curricular disciplines.
The students, at the end of the high school, need a teacher-tutor
who knows them well and how to use valid tools to assist them
in the construction of their professional life project. Without being
specialists in professional guidance, teachers can learn to use the
SeCo” methodology (“Expressive Writing and Guidance Interview”)
to accompany their students in the delicate process that leads them
to choose a specific training-professional option. In this article, after
mentioning the theories of “personal growth through writing about
oneself” built by Pennebaker and “non-directivity” developed by
Rogers in which the “SeCo” methodology is inspired, we describe
the heuristic itinerary (2015 - 2018) that has led to the development
of this methodology: the pilot research published in 2015 demon-
strates that prospective writing has a positive effect on the sense of
self-efficacy and decisional capacity of the students, and the profes-
sional future represents the topic most described by them during
the writing sessions; exploratory research published in 2017 demon-
strates, at the same time, the effectiveness of the prospective writing
and guidance interview on the aforementioned soft skills and the

«
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methodological limits of experimental plan used. Finally, we present
the five main phases of the guidance process developed to carry out
an upcoming experimentation with a wider sample of students in

which the “SeCo” methodology will be used.

Keywords: expressive writing - guidance interview - professional

life project - high school students - high school teachers.
1. Introduction

In the last three years, an educational methodology has been
developed for the construction of the professional life project of the
students attending the last class of high school (Di Vita, 2017). This
methodology uses “expressive writing” and “guidance interview” to
make students more aware of their talents and to help them making
the post-diploma choice in a manner appropriate to their training
history, characteristics and living personal conditions.

The expressive writing adopted at school as tool of self-guid-
ance is complemented by the teacher’s educational intervention. It
can be considered an effective technique with which the teacher-
guidance counselor gathers all necessary information to form, with
the pupil’s consent, a comprehensive framework in which to include
the current status of his skills, attitudes, interests, motivations, train-
ing history, personality profile, limitations, as well as his goals and
concrete ways to reach them. It is therefore an educational method
students approximating to do finale exams can use to formulate their
professional life project; this enables them to clarify better their own
ideas on the graduate studies to be taken, the work they intend to
do and how to prepare itself to do it. Teachers can help their pupils
making appropriate choice to their training-professional objectives
during guidance interview, based on the texts produced by them in
the writing sessions.

Narrative thinking is the perspective that gives a theoretical
foundation to the practice of expressive writing understood as a
method of research. In this perspective, personal identity is seen as
a “text” under construction (Bruner, 1990; Ricoeur, 1994; Smorti,
1997; Pennebaker, 1997). In order to understand itself and the world
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in which it lives, the person can indeed utilize the narrative thought
to order the social relations it cultivates and the events daily lives.
This type of thought is present since the first years of life; in the
course of cognitive and linguistic development, it become an ever
more complex and sophisticated expressive form that helps the per-
son to adequately interpret reality and to build a good concept of self,
as well as an authentic identity.

In this article, we chose not to deepen the theoretical assump-
tions of expressive writing, opting rather for the description of the
itinerary that led to the construction of professional guidance meth-
odology usable by high school teachers. It is possible to see Di Vita
(2015b, 39-77) to deepen the theoretical reference framework which
justifies the use of expressive writing at school.

The inclusion of the interview in the professional guidance
methodology is instead motivated by the “non-directivity” theory by
Rogers (1951). Rogers, as it is known, described how to help people
use all their internal and external resources to cope with their life
situations. The reader is referred to the work of the counseling pio-
neer, Client-Centered Therapy, to deepen the focus of support process.

In this contribution, we first briefly describe the retrospective
modality in which the expressive writing was originally used and the
perspective modality in which this technique has been subsequently
tested; secondly, we expose the results of a pilot survey in which we
wanted to verify which students’ soft skills can be improved at school
through the perspective use of expressive writing and which areas
of life are more told by the students through written text; thirdly,
we present the exploratory research in which the “SeCo” methodol-
ogy was developed through the joint use of perspective-writing and
guidance interview; finally, we describe the five salient phases of the
guidance process in which this methodology can now be tested on
a wider sample of students.

2. Expressive writing: from the retrospective to the perspec-
tive mode

Expressive writing was used primarily by James W. Pennebaker
(1997) since the mid-Eighties. This American psychologist has
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launched a line of experimental studies aimed at clarifying the ef-
fects of expressive writing and psychophysiological mechanisms
which trigger when trauma and stressful experiences are translated
into words. According to this US researcher, the narration of trau-
matic experiences and stressful events trying to explain their person-
al meanings, serves both to objectify one’ s own past experiences and
to know oneself better, but it can also improve physical and mental
health, personal efficiency and positively change the way of think-
ing, attitudes, behaviours and interpersonal relations. Pennebaker
has promoted the personal growth through self-writing. Appreciable
results of psychological researches carried out so far suggest that the
perspective use of expressive writing in the guidance could improve
any soft skills in the students who are attending the fifth year of high
school and are preparing for their final exams.

Ultimately, the following sea change in the use of the expres-
sive writing has been proposed: from its original psychological mean-
ing to a new pedagogical meaning, that is from the retrospective
modality for the resolution of psycho-physiological disorders caused
by past traumas to the perspective one for the construction of per-
sonal and professional life project (Di Vita, 2014).

3. Promoting self-efficacy and decision-making capability at
school through prospective writing

A pilot research was carried out (Di Vita, 2015a) to develop the
appropriate ways to apply expressive writing at school. This research
stems from the conclusions reached by James W. Pennebaker (1997),
who emphasized the health effects of writing unpleasant emotions re-
lated to traumatic episodes experienced in the past, and Laura King
(2001), who, reversing in perspective sense the use of the procedure
built by Pennebaker, analyzed the effects of the formulation of one’s
life goals. In the pilot survey, we considered the perspective mode
in which King used expressive writing and compared the effects of
the transcription of fears and hopes regarding the future on three
soft skills that have a primary value in the guidance of the students:
self-esteem, self-efficacy and decision-making capability. In this way,
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it was possible to verify the theme around which the hopes and fears
told by the students were more focused on.

The pilot research took place in the “Pietro Farinato” State
Scientific High School of Enna (Italy) and involved a sample of 60
students aged between 17 and 20 years. Two groups of students
were subjected to different experimental conditions: one group wrote
down its hopes and the other group its fears. We chose the proce-
dure devised by Pennebaker adapting it according to the perspec-
tive mode experimented by King. The application of this procedure
had a statistically significant impact on the levels of self-efficacy and
decision-making capacity, but not on the levels of self-esteem mea-
sured in the students who described hopes regarding their future.
The same effect didn’t verify in the students who described the fears
about their future. Reading the texts produced by the students dur-
ing the writing sessions, it was found the future professional life was
the topic they had mostly discussed.

4. An educational methodology for the construction of profes-
sional life project

At the end of the pilot survey, we thought that expressive writ-
ing could become a guidance technique if it had been inserted into
an educational methodology that we tried to outline temporarily
in the book entitled La scrittura espressiva nell orientamento. Una
metodologia per la costruzione del progetto di vita personale e professio-
nale (Di Vita, 2015b, 166-169). The perspective-writing adopted at
school as a guidance technique supports educational intervention of
the teacher who, by applying the aforementioned educational meth-
odology, can guide its students attending the last class of high school
to formulate their professional life project in order to clarify the ideas
on post-diploma training and job prospects.

Teachers who aim to guide their pupils toward educational-
professional choice contribute to the formation of an adequate and
positive image of themselves, reducing the distance between real self
and self-representation; at the same time, they offer them an objec-
tive knowledge of the properties that qualify the different professions.
This allows students to make a comparison between the representa-
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tion of profession and the representation of self, with the aim of
formulating or at least sketching out their professional life project.

The pupil can become aware of the characteristics of its person-
ality with the help of a teacher, since these characteristics influence
its professional or pre-professional choice and determine the suc-
cesses or failures, as well as the personal satisfaction / dissatisfaction
with which professions or trades are practised.

In the 2015-2016 school year, a second exploratory survey was
carried out (Di Vita, 2017) in order to develop “SeCo” guidance
methodology, based on the perspective-writing and guidance inter-
view. This methodology was applied by a group of 11 teachers on
88 pupils being in senior year of the same “Farinato” scientific high
school in Enna. These teachers performed the actions foreseen by
each stage of guidance methodology, after participating in a specific
15-hour training course held from 6 October to 3 November 2015.

The purpose of this exploratory research was to verify the ef-
fectiveness of the “SeCo” methodology on three soft skills of the
students bringing about fifth year of high school: self-esteem, self-ef-
ficacy and decision-making capability, which are the same soft skills
examined in the first pilot survey. It was hypothesized that participa-
tion in three prospective writing sessions on a weekly basis and three
guidance interviews (one after the first assessment of the soft skills,
that is before the start of perspective-writing training, and the other
two after writing sessions) firstly would have significantly improved
the aforementioned soft skills of the students, and secondly prepared
most of them (75%) to undertake the programme degree / type of
job described in the draft of professional life project they would have
formulated at school with the help of their teachers.

The procedural objective of the first writing session was “to
write about their previous training / work experiences and study /
work interests”; that of the second session was “to write about their
attitudes and skills™ and that of the third session was “to write about
their favorite work placement, personal limits and material resources,
as well as their affective conditionings and psychophysical health
condition”.

The focus of the first guidance interview (the students them-
selves chose the teacher belonging to the guidance team with whom to
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hold the talks) was the discussion of the scores obtained through the
administration of the evaluation tests (pre-test) of the three soft skills;
the second interview regarded the correlation between these same
scores and the texts produced by the students in the three perspective-
writing sessions; the third interview was focused on the hypothesis of
professional project, that is on the professional objective of the student.

Ultimately, the three competences examined were significantly
improved from a statistical point of view. It was also verified by tele-
phone interview that, in the immediate post-diploma period, 78% of
the students taking part in the guidance process actually undertook
the programme degree / work chosen at school with the help of a
high school teacher.

5. Main phases of the guidance process based on perspective-
writing and guidance interview

The research design used in the second exploratory survey
presented in the previous paragraph has objective limits that can
be overcome by applying methodological corrections. Although the
differences between the mean of the scores collected before and after
the training actions were statistically significant, it can’t be said with
certainty that the change of the skills studied is attributable only to
the three perspective-writing sessions and three guidance interviews.
It is probable that other uncontrolled variables (external guidance
activities, influence from parents or friends, etc.) have affected the
results of the research.

It is believed that the “SeCo” methodology could be more ef-
fective in the scholastic context and the results obtained with its ap-
plication could be more reliable if the number of perspective-writing
sessions and guidance interviews increased from three to seven (one
monthly writing session and guidance interview from November to
May), the number of the measurements of soft skills level increased
from two to three (initial, midterm and final), the weekly basis of
the writing sessions and guidance interviews became monthly, and

74



Expressive writing and guidance interview as educational tecniques

Jor building high school students’ professional lifeproject

global self-esteem were replaced by another soft skill such as the
self-awareness?.

To carry out an experimentation on a wider sample of students
in which to use the “SeCo” methodology, a quasi-experimental one-
group sequential mode design could be adopted: the sequences of this
experimental design would be represented by the monthly plans of
the interventions every time to be carried out by a perspective-writing
session and a guidance interview; the succession of these partial plans
would be only once interrupted by midterm measurement of the levels
of soft skills. The specific objectives foreseen for the three interviews
carried out in the last exploratory survey could be more evenly dis-
tributed in the seven interviews involved by the new procedure. In
each of these seven interviews, teacher and pupil could discuss more
extensively the focus of monthly writing sessions, as well as the initial
and midterm scores of the skills measured during the research process.

Ultimately, the teacher who wants to guide its pupils by using
the perspective-writing and the guidance interview must respect five
phases of the guidance process, namely those steps which lead the
student to hypothesise a precise training-professional choice.

Before starting the guidance process, the teacher needs initial
training. Just 15 hours are quite sufficient at the beginning of the
school year (in October, for instance): for example, five afternoon
training sessions of three hours each on a weekly basis.

The five phases of the guidance process are shown below.

2 The self-esteem (Bracken, 2003?) could be replaced by the self-awareness,
since the first skill, structuring in the person through the integration of
several personal dimensions (social, competence, affect, academic, family,
physical), can’t be significantly modified by writing sessions and guidance
interviews: it would be like planting a plastic nail on a stone wall with
an iron hammer. Among the results obtained in the second exploratory
survey previously presented, the most critical one is represented by the
significant change of the self-esteem: this result suggests the influence
of other uncontrolled variables that most likely promoted the significant
change of pupils’ self-esteem.
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I. “Initial screening of students’ soft skills” and “first guidance
interview .

The teacher is called to carry out a screening of the soft skills
of students (for example, in the second half of October): it is invited
to measure the self-efficacy, decision-making capability and self-
awareness by using valid and reliable tools. The skill of the teacher
to perform this screening is part of that practical skill called “tech-
nical prediction” (Garcia Hoz, 1982:16). After initial screening of
the soft skills of students, the teacher makes the first interview with
the students: it comments and communicates to them the results of
their initial screening. This first interview usually lasts between 30
and 40 minutes.

II. “The first three sessions of expressive writing” and “second, third
g
and fourth guidance interviews”.

After tabulating the results of the tests that define the levels of
competence of the students, the teacher organizes the first three ses-
sions of prospective writing (each lasting 30 minutes) that must take
place on a monthly basis: it makes sure that this time is respected;
the same place is always chosen (bright and far from sources of dis-
turbance) to carry out the writing sessions; the same perspective-
writing procedure is used every time, namely the procedure (Di Vita,
2015b:205-206) it will read aloud before beginning every writing
session; the students have writing material in every writing session;
students deliver the sheet signed with their name and surname. It is
appropriate that teachers, at the beginning of each writing session,
tell their pupils to focus on a different procedural objective: in the
first session (to be held in the first half of November, for instance),
it is better to focus on previous training experiences (internships,
study trips, summer jobs, etc.); in the second session (to be held in
the first half of December, for instance), they should focus on their
professional interests (possible professions to aspire to); in the third
session (to be held in the first half of January, for instance) it is pre-
scribed they illustrate their attitudes and skills (acquired knowledge

and skills).
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In the same months in which the students perform the writing
sessions, they make the second, third and fourth interviews (lasting
up to 30 minutes) with a teacher chosen by themselves. In the second
half of November, the teacher makes the second interview focused
on the correlations that link the results of the initial screening with
the texts produced by each pupil in the first writing session, that is
with the previous training experiences told by them. The teacher
undertakes to communicate these correlations to the student, so that
it may become aware of them.

In the second half of December, the teacher makes the third
interview focused on the correlations that link the results of the ini-
tial screening with the texts produced by each student in the second
writing session, namely with the professional interests they told. The
teacher undertakes to communicate these correlations to the student,
so that it may become aware of them.

In the second half of January, the teacher makes the fourth in-
terview focused on the correlations that link the results of the initial
screening with the texts produced by each pupil in the third writ
ing session, that is with the aptitudes (“to be taken for”) and skills
(acquired knowledge and skills) they told. The teacher undertakes
to communicate these correlations to the student, so that it may
become aware of them.

III. “Midterm screening of students” soft skills” and “Fourth guid-
ance interview’.

In the first half of February, the teacher is called to carry out
a midterm screening of students’ soft skills: it is invited to measure
their self-efficacy, decision making capability and self-awareness by
means of same valid and reliable tools used in the initial screen-
ing. After midterm screening, the teacher makes the fifth interview
with the students in the second half of February: it comments and
communicates to them the results of their midterm screening. This
interview lasts between 30 and 40 minutes.
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IV. “The fourth, fifth and sixth session of perspective-writing” and
“sixth, seventh and eighth guidance interviews”.

In the fourth session of perspective-writing (to be held in the
first half of March), students are invited to clarify for themselves
what are the motivations that justify the choice of the working con-
ditions they prefer (post of director or coordinator, executive and
subordinate, working alone or with others). In the second half of
the same month of March, each pupil makes the sixth interview
(lasting up to 30 minutes) with the same teacher chosen by it at the
beginning of guidance process. In this sixth interview, the teacher
discusses with the student the correlations that link the results of
the midterm screening with the texts produced by it in the fourth
writing session, namely with the preferred working conditions. The
teacher undertakes to clarify these correlations for the student, so
that it may become aware of them.

In the fifth session of perspective-writing (to be held in the first
half of April), students describe their physical condition and ties of
affection that unite them to their loved ones (parents, siblings, friends,
partner, etc.). In the second half of the same month of April, each
pupil makes the seventh interview (lasting up to 30 minutes). In this
interview, the teacher discusses with the student the correlations that
link the results of the midterm screening with the texts produced by it
in the fifth writing session, namely with their physical conditions and
ties of affection. The teacher undertakes to clarify these correlations
for the student, so that it may become aware of them.

In the sixth writing session (to be held in the first half of the
month of May), pupils write about material resources at their dis-
posal, as well as the limits and conditionings connected with their
training-professional objective. In the second half of the same month
of May, each pupil makes the eighth interview (lasting up to 30
minutes). In this interview, the teacher discusses with the student
the correlations that link the results of the midterm screening with
the texts produced by it in the sixth writing session, namely with the
material resources at their disposal, limits and conditionings con-
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nected to its training-professional objective®. The teacher undertakes
to clarify these connections for the student, so that it may become
aware of them. In this last interview, the teacher, by using personal
data sheets to support professional life planning, shows the pupil an
objective report on what is emerged from the texts it produced dur-
ing the writing sessions. Ultimately, teacher helps the pupil to set the
focus on the profile of its qualities, as well as to reflect on the possible
decision to be taken.

The compilation of fifth personal data sheet concerning the
“hypothesis of the professional project” represents the last step to
be taken to complete the whole guidance process. The compilation
of five personal data sheets isn’t exclusive task of the teacher: the
student is called, in the presence of the teacher, to complete those
parts of them in which its intervention is explicitly requested. This
allows the teacher to check the congruence and reliability between
what the student summarized in the personal sheets and what it told
in the writing sessions. It may also be that the compilation of the
worksheets by the student provides information not shown in the
texts produced in the writing sessions: in this case, the synthesis
made by the student in the compilation of the sheets assumes an
integrative function.

V. Final screening of students’ soft skills.

After a week from the eighth guidance interview, teachers
measure for the third time (final screening) students’ soft skills by
means of same tools used to do the initial and midterm screening.
They obtain new results that identify new levels of pupils’ skills. The
use of a statistical processing test allows them to determine whether
or not the difference between the initial, midterm and final scores

3 The titles of the personal data sheets to support the professional life
planning of the students are: “Reconstruction of interests” (sheet 1),
“Reconstruction of aptitudes and skills” (sheet 2), “Survey of character
with reference to the type of job position” (sheet 3), “Reconstruction of
experiences” (sheet 4), “Professional project hypothesis” (sheet 5) (Di Vita,
2015:207-218).
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is significant. The calculation of a statistical index (i.e Student’s 2)
is useful for the teacher to understand if and how the perspective-
writing sessions and guidance interviews have influenced students’
soft skills.

The “SeCo” methodology provides that, at the end of the guid-
ance process, the teacher orders the documents concerning the stu-
dents. It constitutes a dossier containing for each pupil: the declara-
tion certifying the consent to participate in the guidance activities,
the results of the initial, midterm and final screening of the skills,
the texts produced in the writing sessions and the five personal sheets
supporting professional life planning.

Conclusion

It can be said that the educational interventions provided by
the “SeCo” methodology effectively promote the development of
self-efficacy and decision-making capability. These guidance inter-
ventions provide students with the possibility of gradually acquiring
a scheme connecting the means and the end, which allows them
to develop their training-professional choice, confirm their interests
and enhance their design skills through the formulation of objectives
to short- and long-term, by achieving through a comparison between
the realistic image of oneself, university curricula and labour market.

Active participation in the professional guidance process helps
pupils to develop the skills necessary to adequately make post-second-
ary school choice. The results obtained in the exploratory research
carried out in the 2015-2016 school year can however hide that, while
it is relatively easy to promote changes in the pupils when valid guid-
ance activities are realized, is much more difficult to transform these
changes into stable behaviors over time if students, after the activity
carried out, don’t periodically propose to exercise their design skills
and evaluate the degree of achievement of their educational-profes-
sional life objectives. Since the conclusions reached are based on a
non-probabilistic sample, we are aware that they don’t allow undue
generalization, even though analog extensions can be made.

The ways in which the activities foreseen by the “SeCo” meth-
odology are implemented can be a stimulus and a guide for other
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teachers who aim to guide their students to the post-diploma train-
ing-professional choice. The involvement of teachers in the prelimi-
nary phase of training in the use of the “SeCo” methodology is im-
portant in order to motivate and prepare them to faithfully carry out
the phases envisaged for the guidance process, namely to collaborate
in a proactive way in the experimentation of research actions and in
the verification of them. All the teachers involved in the exploratory
research were in agreement that the application of “SeCo” methodol-
ogy represented a good opportunity that allows students to serenely
confront with oneself and teachers, especially for the most undecided
students, with little awareness of their skills and at risk of exclusion
from education system and labour market. They also understood
the importance of not judging the student from the first appear-
ances, but of enhancing its personal excellence, talents and training
history based o7 facts. In this way, according to them, it was possible
to achieve an effective professional guidance and make the students
protagonists aware of their career plans.

Teachers who want to apply the “SeCo” methodology, defini-
tively developed in 6 perspective-writing sessions and 8 guidance
interviews, must consider the following conditions:

* the presence of a group made up of a maximum of 100 students
attending the last high school classes (classical or scientific or lin-
guistic or human sciences), aged between 17 and 19, whose degree
of certainty / uncertainty about their training-professional post-
diploma choice shall be verified, namely how clear (for nothing,
lictle, sufficiently, very) their ideas about the training-professional
path to be undertaken after the high school exams are;

* the team building of 10-12 teachers who teach both scientific
and humanistic disciplines, including at least 3 male teachers;
the availability of a team teacher who is theoretically educated
on how to apply the “SeCo” methodology and acts as tutor of
the other team members;

* a 12-15 hour training course aimed at learning how to apply
the same methodology;
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* the convening of a meeting of the pedagogical team immedi-
ately after each phase of guidance process, to verify the cor-
rectness of the way in which the methodology is applied;

* the purchase by the school of the evaluation tests of soft skills
and of any useful software (“SPSS”, “R”, etc.) to statistically
process the data.
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Resumen

Las consecuencias negativas que la globalizacién ha genera-
do en la educacién superior son, a todas luces, evidentes. Debemos
retomar, desde la gestién, el concepto y rol de la universidad para
poder ensayar una mirada diferente desde la internacionalizacidn,
como proceso necesariamente solidario y respetuoso de la identidad
y diversidad cultural. Sélo asi podremos cooperar y dialogar entre los
pueblos con la esperanza de a un mundo mejor.

Palabras clave: educacion superior - internacionalizacion - so-

lidaridad - identidad - diversidad.
Abstract

The negative effects of globalization in higher education are
obvious. We must return, from management, to the concept and
role of universities in order to try a different look from internation-
alization, as a necessarily fraternal process while respecting identity
and cultural diversity. Only then will we be able to cooperate and
dialogue between peoples on the hope of a better world.
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“La Universidad es lugar privilegiado en el que se promueve, se
ensefa, se vive la cultura del didlogo, que no nivela indiscrimina-
damente diferencias y pluralismos, sino que comprende y valoriza
las riquezas del otro, considerdndolo como factor de crecimien-
to. La universidad es el lugar de formacién de la solidaridad. No
hay futuro para ningtin pafs, para ninguna sociedad, para nuestro
mundo, si no sabemos ser todos m4s solidarios.”

Papa Francisco

1. Sobre los efectos de la globalizacién en la educacién superior:
la internacionalizacién universitaria

Cuando Juan Pablo IT (2001) se refirié al fenémeno de la glo-
balizacién y expresé que la misma “no es, a priori, ni buena ni mala”,
bien podria haber estado incluyendo en sus reflexiones a una con-
secuencia inevitable: la internacionalizacién. Y al continuar con su
afirmacion y sostener que “serd lo que la gente haga de ella (ya que)
ningln sistema es un fin en si mismo, y es necesario insistir en que
la globalizacién debe estar al servicio de la persona humana, de la
solidaridad y del bien comtn”, podriamos tomar textualmente su
expresién y aplicarlo a la internacionalizacién de la educacién supe-
rior. En efecto, esta explicacion nos sirve para resumir las ideas que
pretendemos esbozar en este trabajo.

Hablar de internacionalizacién implica hacer referencia al “pro-
ceso de integrar una dimensién internacional e intercultural a las fun-
ciones de ensenanza, investigacion y servicio de la institucién...”. Una
definicién actualizada de este término, ampliando el anterior, indica
que la internacionalizacién es el “proceso de integrar una dimensién
internacional, intercultural y global con el objetivo, las funciones o el
ofrecimiento de ensenanza postsecundaria” (Knight, 2005:11).

Podemos advertir una evolucién entre un concepto y otro pero
ambos, en modo alguno se contraponen o contradicen. Es mds, se
complementan. En esa evolucidn, la nueva definicién intenta tener
en cuenta las realidades del contexto actual en las cuales el nivel na-
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cional y sectorial cobra suma importancia: la diversidad de proveedo-
res de educacién. No debe sorprendernos que los términos especificos
de “ensefanza, investigacién y servicio”, hayan sido reemplazados
por otros mds genéricos como “propdsito, funcion y ofrecimiento”.

Lo interesante de la propuesta de la autora que seguimos estd
en su permanente intencion de aportar una idea de “internacionaliza-
cién” que no quede encasillada en un compartimento estanco, encor-
setada. Entendemos que esto se debe justamente a que si hablamos
de un “proceso” es fundamental intentar definirlo con una mirada
amplia y flexible de manera tal de poder adaptar progresivamente el
concepto a los permanentes cambios que se dan en el mundo de hoy,
y sobre todo en el marco de este proceso. Un concepto amplio pue-
de “aggiornarse” a paises, culturas y sistemas educativos; adaptarse a
diferentes realidades locales, regionales e internacionales, a institu-
ciones con o sin fines de lucro, etc. Sélo asi podrd, cada institucion,
utilizarla como mejor responda a su propésito. Todo esto siempre y
cuando puedan establecerse pardmetros adecuados para evaluarla y
avanzar en la educacién superior.

Para ilustrar ain mds lo que estamos sosteniendo, vale hacer
una breve referencia al vocabulario utilizado para describir el fené-
meno de la internacionalizacién.

Mencionamos que la internacionalizacién es un proceso, por-
que tal como sostuvimos mds arriba, se trata de un fenémeno en
marcha y evolucién. Justamente lo que se quiso es dotar a este con-
cepto de una cualidad de evolucién o desarrollo. Se hace referencia a
tres dimensiones que se complementan entre si formando una triada:
internacional, intercultural y global.

La primera tiene que ver con la relacién entre naciones, cultu-
ras o paises.

La segunda refiere a la diversidad cultural.

La tercera busca demostrar el radio de accién en todo el mundo.

Estas tres dimensiones deben integrarse, dice la autora, con el
objetivo, funciones y ofrecimiento de ensefanza postsecundaria, en
el sentido de que este proceso deberia impregnar esas tres dimensio-
nes en el funcionamiento de la educacién superior. Dicho de otro
modo, la triple dimensiéon debe ser medular y sostenible ;Con qué
deben integrarse estas dimensiones? Con el papel y la funcién que
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tienen las instituciones de educacién superior asi como también con
los programas y cursos que estas entidades educativas ofrecen.

Muchos son los méviles que impulsan la internacionalizacién:
socioculturales, politicos, econémicos y académicos. Los sociocultu-
rales tienen que ver con la busqueda de la identidad cultural, el en-
tendimiento intercultural, el desarrollo ciudadano, social y comuni-
tario; los politicos se refieren —en la actualidad— a la politica exterior,
la seguridad nacional, la asistencia técnica, la paz y el entendimiento
mutuo y la identidad nacional y regional; los méviles econédmicos
se ven reflejados en la procura del crecimiento econémico y la com-
petitividad, en el énfasis en el mercado laboral y en los incentivos
financieros que la internacionalizacién puede generar; por tltimo,
encontramos (jfelizmente!) los méviles académicos, que pretenden
incrementar el horizonte académico, la creacién de instituciones, me-
jorar la calidad, configurar estdndares académicos internacionales y
promover una dimensién internacional de la investigacién y la ense-
fianza (Knight, 2005:14).

No dudamos de que todos los méviles son aceptables, aunque
la experiencia reflejada en la comunidad académica internacional ha
demostrado que, en algunos casos, aparecen méviles que no se com-
plementan o incluso, hasta se contraponen.

En nuestra opinidn, las razones socioculturales y politicas que
impulsan la internacionalizacién no merecen objecién alguna. De
hecho, entendemos que es necesario el establecimiento de politicas
educativas con miras al desarrollo de este proceso de internaciona-
lizacién. Asimismo, cuando se trata de educacién superior y de in-
tegrar las tres dimensiones que mencionamos, desde luego que las
razones socioculturales surgiran. Mds adn, tienen que estar presentes.
No podemos concebir una idea de internacionalizacién de la educa-
cién superior soslayando cuestiones como la identidad cultural y el
entendimiento intercultural. La cultura siempre va o debe ir de la
mano de la educacién. Volveremos sobre este punto al analizar el rol
de la universidad.

Celebramos la existencia de motivaciones académicas. Por su-
puesto. En definitiva, la internacionalizacién de la educacién superior
se gesta y se desarrolla en el 4mbito académico. Si se trata de una
reaccién o respuesta al fenémeno de la globalizacién, es en la comu-
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nidad académica y en el seno de las instituciones educativas donde
deben surgir méviles para adaptarse permanentemente a lo que la
globalizacién provocé y provoca.

2. Las consecuencias de la globalizacién:
una internacionalizacién egoista

Ya dijimos que la globalizacidn, al igual que en otros aspectos,
ha ejercido influencia en el rol que la educacién superior y la reforma
educativa juegan en la calidad de la vida de las personas y la sociedad
en que ellas se desenvuelven.

Sorprende la influencia ejercida a partir de acciones directas
encaradas por las agencias mundiales, promoviendo un fuerte im-
pulso hacia la privatizacién y la descentralizaciéon de formas puablicas
de educacién, hacia reformas vinculadas con eficiencia y rendicién
de cuentas, sistema de acreditacién, competencia y universalizacién.
Las connotaciones negativas de estos conceptos son evidentes, aun-
que vale la pena reparar particularmente en algunas de ellas para
dimensionar las graves repercusiones que estas medidas han tenido
en el dmbito de la educacién superior.

En este mundo globalizado, se abordaron medidas tendientes
a la universalizacién, canalizadas a través de estrategias y procesos
de acreditacién que producen la implementacién de programas aca-
démicos homogéneos (mejor dicho, lo mds homogéneos posible). Asi
fue como en los tltimos tiempos, en procura de ese “beneficioso”
pensamiento Gnico, se sucedieron tres procesos a nivel internacio-
nal: la Declaracién de Bolonia, el Acuerdo General de Comercio de
Servicios y las directrices para garantizar la calidad en la educacién
superior transfronteriza, adoptadas por el Consejo de la Organizacién
para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE) en 2005.

Los objetivos planteados por Bolonia son el fiel reflejo de esta
idea de homogeneizacién o universalizacién: adopcién de un sistema
de grado comparable e implementacién de un diploma suplementario
que garantice la transparencia y legibilidad de los estudios realizados;
establecimiento de un sistema de créditos mds flexible como mecanismo
de medida de evaluacién de actividades acumulativas de los estudiantes;
estructura de los estudios en dos niveles y tres tipos de titulos oficiales;
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fomento de la movilidad; cooperacién en los sistemas de calidad; pro-
mocién de la dimensién europea en la ensenanza universitaria, traducida
en el aprendizaje de idiomas y estudios en paises distintos al de origen.

El Acuerdo General de Comercio de Servicios surge en 1994
y se trata de un documento firmado por los estados miembros de la
Organizacién Mundial del Comercio. Fue a partir de ese momento
que se incorpord a la educacién entre los servicios comerciales y se sen-
taron las bases para la creacién de un sistema internacional de acredita-
cién, que se concretd en el afo 2005 con la Conferencia de la OCDE.

Este tercer proceso, caracterizado por aprobar una serie de di-
rectrices de calidad para la educacién superior transfronteriza, surge
como una necesidad, a pesar de que posteriormente, debido a que
muchos paises reaccionaron en su contra, qued como un documen-
to de trabajo del secretariado?.

Con connotaciones negativas y no tanto, las ideas centrales de
estos procesos que en algunos casos podrian haber parecido beneficio-
sos 0 benévolos, dieron muestra de las consecuencias desfavorables ge-
neradas. Tanto la homogeneizacién o universalizacién en la educacién
como la implementacién de sistema de créditos tnico, significaron la
imposicién de una identidad internacional, identidad vinculada con la
de uno o varios grupos dominantes. En efecto, mds que de homogenei-
zacién deberfa hablarse de hegemonia, atento a la “americanizacién” de
las universidades. Mds preocupante se vuelve si tenemos en cuenta el rol
central que juegan éstas en cuanto al fomento del intercambio cultural
y percibimos que a partir de la globalizacién y el impulso de estas poli-
ticas internacionales en materia de educacién superior hemos quedado
con una monocultura y una “mcdonalizacién”®. Volveremos sobre las
cuestiones relativas a la cultura, la diversidad cultural y su relevancia.

% La evolucién de estos procesos puede consultarse en DIAS, Marco Antonio R.
(2010) ;Quién cred este monstruo? Educacion y globalizacién: sus relaciones con
la sociedad. Revista Iberoamericana de Educacién Superior”, V. 1, N. 2, Méjico.
p. 03-19, Disponible en http://www.scielo.org.mx/scielo.php?

% En su obra La McDonalizacién de la sociedad, con mucho ingenio, George Rizter
(1994) describe un fenémeno de “comida rdpida” cuyas caracteristicas pueden
percibirse en todos los 4mbitos de la vida y en lo que refiere a la educacién hace
hincapié en el cdlculo y las desventajas de la “cuantificaciéon”
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La educacién como servicio comercial, es decir, la mercantili-
zacién, significé una obligada “modernizacién”, perfilando a la uni-
versidad como una empresa en el mundo capitalista a la vez que se
procurd la aplicacién de un sistema basado en el comercio y la venta
de productos educativos. La cooperacién basada en la solidaridad
y en la promocién de la calidad y la pertinencia, quedaron atrds.
Estos ideales eran incompatibles con las tendencias y demandas del
mercado.

Asimismo, parecfa mucho mds importante la bisqueda de
excelencia profesional, la acumulacién de informacién y la genera-
cién de profesiones utilitarias que la busqueda del conocimiento y la
verdad: una auténtica subordinacién utilitarista a los procesos pro-
ductivos y fragmentacién del saber; tecnologfa operativa y sin alma.
Con agudeza, Morales (1999) combina el pensamiento del Cardenal
Newman con expresiones de Thomas Eliot y de Max Weber. El
primero aspiraba al equilibro entre la universidad intelectual y la
utilitarista profesional. Ya sabemos que la balanza se incliné ostensi-
blemente hacia un platillo. El poeta britdnico se preguntaba: ;dénde
estd el saber que se ha degradado en conocimiento, y dénde estd
el conocimiento que se ha degradado en informacién? En idéntico
sentido, el filésofo alemdn manifesté que “lo ético se ha convertido
en lo técnico, lo verdadero se ha transformado en célculo y nimeros.
Parece el final de aquel saber humanistico, la pérdida de la finalidad
critica de la Universidad, que ha devenido una escuela superior de
tecnologia o un centro de instruccién para especialistas sin alma”
(p-135).

Llegamos asi a una nocién de universidad en la que se trata,
ni mds ni menos, que de capacitar pero que no educa, de transmitir
técnicas de eficiencia pero no las virtudes que forman al hombre para
ser mds hombre. No se percibié —insistimos— en que no se trataba de
conceptos contrapuestos sino complementarios. Al decir de Bertrand
Russell (1996), “uno de los defectos de la educacién universitaria mo-
derna es que se ha convertido demasiado en el aprendizaje de ciertas
especialidades, y demasiado poco en un ensanchamiento de la mente
y el corazén mediante un andlisis imparcial del mundo”.

Fue asi como caimos en la era de los “rankings” que, tal como
senala la Real Academia Espanola, se trata de una “voz inglesa” que
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refiere a la clasificacién efectuada, segiin determinados pardmetros
e indicadores sobre el orden en que se presentan (en la temdtica que
nos compete aqui) las universidades, ya sea a nivel local, regional
o internacional. Estas listas ordenadas pretenden dar a conocer la
calidad de las instituciones. Lo “injusto” es que se mide la calidad
basindose en indicadores cuantitativos (nimeros y s6lo nimeros)
como por ejemplo: cantidad de docentes con titulo de doctorado,
cantidad de alumnos extranjeros, cantidad de proyectos de investi-
gacién, cantidad de publicaciones en revistas indexadas, cantidad de
premios, cantidad de estudiantes matriculados, cantidad de posgra-
dos acreditados. Cantidad, cantidad, cantidad...*

La mercantilizacién también generé la necesidad de procurar
esfuerzos para crear estdndares mensurables del desempeno a través de
experiencias estandarizadas extensivas; introduccién de nuevos méto-
dos de ensefanza que conducen hacia la expectativa de mejor desem-
pefo a menor costo. Fue asi como no quedé otra que renunciar a todo
ideal educativo e identidad académica universitaria, frente al desafio
de asumir la tarea funcionalista de formar otro tipo de profesionales,
que tal como ya senalamos, eran los demandados por un dindmico
mercado de trabajo. Y junto a ello, el deber de asignar calidad a sus
servicios y medir sus actividades en un mercado educativo mundial,
basado en esos rankings y en esos estindares. En otras palabras, fue
necesaria una reestructuracién en cuestiones como flexibilizacién de
los contenidos curriculares, de los métodos de ensefianza y aprendizaje,
de la investigacién y la extensién (Knigth, 2014).

No olvidemos ademds, que este mercado mundial basado en
esos indicadores, trajo consigo presiones econémicas, poh’ticas y socia-
les, y que, junto con la necesidad de financiacién obligaba indefectible-
mente a intentar ajustarse a estos modelos, al mejor estilo “Procusto”.
Claro que lo ideal habria sido promover politicas de competencia “con

% Para ampliar sobre el concepto de calidad en educacién superior, puede
consultarse Stamenka UVALIK-TRUMBIC (2007), Politica internacio-
nal de garantia de la calidad y acreditacion: de los instrumentos legales a las
comunidades de prdcticas, La educacion superior en el mundo, disponible
en: https://lupcommons.upc.edu/bitstream/handle/2099/7511/05_58-72.
pdf?sequence=1&isAllowed=y
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hdndicap” (como ayudas econémicas) para aquellas universidades que
quedaron rezagadas por estos mecanismos injustos y arbitrarios que
alimentaron las brechas que tanto nos cuesta achicar y que robustecie-
ron a las entidades educativas de los paises mds poderosos.

Finalmente, podemos hacer una breve mencién a la regionali-
zacién, que surge a partir de las presiones que viven los estados-na-
cién para poder participar en esos mercados globales, por cierto cada
vez mds competitivos. Se volvié imprescindible estrechar y fortalecer
lazos con paises préximos, tanto por la ubicacién geogrifica como
por la identidad cultural compartida. Surgieron asi “relaciones plas-
madas formalmente en acuerdos (amortiguadores econémicos) para
poder competir en dichos mercados” (Torres, 2007:69).

Por eso creemos fundamental pensar en otra mirada de la in-
ternacionalizacién, mirada que ejerza influencia sobre la gestién de
las instituciones de educacién superior, para lo cual es necesario vol-
ver a los por qué y para qué de la universidad.

3. Retornando a los origenes de la universidad y su rol en la sociedad

Atento a que este es un fenémeno o proceso que interfiere o
sucede en torno a las instituciones de educacién superior, creemos
oportuno revisar algunas cuestiones vinculadas con el origen de las
universidades y el rol que las mismas deben asumir en la sociedad. Si
de educacién superior y de internacionalizacién se trata, nadie mejor
que el Cardenal Newman, de quien ya hicimos mencidn, para iniciar
cualquier reflexién al respecto.

Para él, la comunidad de saberes sélo es posible en una univer-
sidad y nos obliga tanto a la convivencia entre las diferentes ciencias,
como a la interdependencia entre las mismas y al didlogo permanen-
te. Nos deriva a una inevitable asimilacién de esta conducta dialégica
en el plano de las culturas. La universidad es el hogar del didlogo de
saberes y el didlogo de culturas.

Newman nos remite a la idea de la totalidad del saber y a la
universidad como el lugar donde se ensefia saber universal, poniendo
énfasis en las palabras “saber” y “ensenar”. En cierto modo, presenta
la necesidad de encontrar un equilibrio entre la universidad intelec-
tual (no moral ni religiosa) y la utilitarista profesional, como dijimos.
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Se supone que la universidad tiene que ser un lugar con un
ambiente muy especifico donde converjan (o deberian converger) el
didlogo, la confrontacién, la comunicacidn, la relacién interpersonal.
Ademds del saber universal, es el lugar de la comunicacién interper-
sonal a través de la cual, los alumnos deben aprender no tanto un
cumulo de saberes disciplinares, sino mds bien a respetar e integrar
otras ciencias y a ayudarse unos a otros.

Ademds, la universidad ha sido pensada como el camino que
prepara para vivir y para vivir bien, formando el intelecto y no sola-
mente la transmisién de conocimientos, para que puedan “cumplir
mejor” sus tareas en la vida, y hacer de ellos miembros mds inteli-
gentes, capaces y activos de la sociedad.® En ese sentido, Newman
resalta la importancia de formar buenos miembros de la sociedad®.

Jaspers (2013), por su parte, incorpora a las ideas del Cardenal,
la dedicacién vital hacia la busqueda de la verdad. Establece tres
funciones fundamentales para la universidad: la investigacién, la
formacién y la ensenanza. La investigacion encuentra su “lugar en
el mundo” en la universidad, gracias al didlogo entre disciplinas que
s6lo alli puede generarse.

Ahora bien, en cuanto a la universidad catdlica y su vocacidn,
se ha sostenido que ésta debe evitar la tentacién de adaptarse servil-
mente a las exigencias del mercado y transformarse simplemente en
una escuela profesional de alto nivel, quedando reducida a una fabri-
ca de titulos, bajo criterios de eficiencia y rendimiento econémicos.
Por el contrario, se pone énfasis en la bisqueda de la verdad, a través
de la ensefanza y la relacién establecida entre el maestro y el alumno,
resaltando la labor de ese maestro o profesor (Poupard, 2005).

A continuacién, y siguiendo la linea desarrollada hasta aqui,
traemos la mirada de Juan Pablo II (1979) justamente porque hace
hincapié nada menos que en el origen de la universidad (nacida en

> Las ideas que el Cardenal Newman propuso sobre el fin y la naturaleza de
la universidad, pueden consultarse en: NEWMAN, J. H. (1996). Discursos
sobre el fin y la naturaleza de la educacion universitaria. Traduccién y notas
de José Morales. Navarra: Eunsa.

¢ Recordamos las sabias palabras de San Ignacio de Loyola con el lema
“Entramos para aprender, salimos para servir”.
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el seno de la Iglesia en las grandes ciudades europeas como Paris,
Bolonia, Salamanca, Padua, Oxford, Coimbra, Roma, Cracovia,
Praga) y en el rol imprescindible que ha tenido en la ensenanza y la
investigacion.

En la Constitucién Apostélica “Sapientia Christiana” (1979),
este Papa puso el acento en la bisqueda permanente de la verdad,
en la importancia de centrarse en la dignidad de la persona humana,
en la promocién de la cultura, en la sintesis entre fe y razén y en la
necesidad de que la universidad sea un 4mbito donde el cristiano sea
vivo y operante.

Sorprende que estemos hablando de un documento del afo
1979 en el cual Juan Pablo II ya advertia sobre el fenémeno de la
globalizacién y los peligros para el futuro, especialmente en lo que
hace a la dignidad de la persona y sus derechos fundamentales. En
idéntico sentido, unos afios después, en “Ex Corde Ecclesiae” (1990:
12,15) destacaba la nocién de universidad como comunidad acadé-
mica, que contribuye a la tutela y desarrollo de la dignidad humana
y de la herencia cultural mediante la investigacién, la ensehanza y
los diversos servicios ofrecidos a las comunidades locales, nacionales
e internacionales.

Benedicto XVI también ha resaltado el origen de la “univer-
sidad” como heredera del mismo impulso intelectual y moral que
dio origen al Liceo de Platén, la Academia de Aristételes o el Jardin
de Epicuro, en las primeras universidades de la Europa Medieval:
Bolonia, Paris, Cracovia, Salamanca, Colonia, Oxford, Praga.

Ratzinger (2007) ha manifestado que la finalidad esencial
de la educacién es la formacién de la persona a fin de capacitarla
para vivir con plenitud y aportar su contribucién al bien de la
comunidad, para lo cual no alcanza con una informacién técni-
ca y cientifica. Por el contrario, resalta la necesidad de privilegiar
una educacién en valores humanos y morales que permita a los
estudiantes tomar conflanza en si mismos, esperar en el futuro,
preocuparse de sus hermanos y hermanas y asumir su papel en el
crecimiento de la nacién, con un sentimiento cada vez mds agudo
de preocupacién por el préjimo.

En definitiva, el rol de la universidad no puede reducirse a la
transmisién de determinadas habilidades o capacidades de hacer, ya
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que de esta manera s6lo se busca satisfacer el deseo de felicidad de
las nuevas generaciones colmandolas de objetos de consumo y grati-
ficaciones efimeras.

Por dltimo, “nuestro” Sumo Pontifice, ha destacado la necesidad
de que, en el mundo de hoy, podamos encontrar esperanza, indicando
el seno de la universidad como el lugar del discernimiento. Expresa la
funcién de la sabiduria de formarse para alimentar la esperanza. El Papa
Francisco (2013) rescata la importancia que tiene, en el 4mbito de la uni-
versidad, la cultura de la proximidad. Es, justamente, en la universidad
donde se elabora la cultura de la cercania y del didlogo. La desesperanza
que existe es producto de que le hemos dado la espalda a Dios” y, a con-
trario sensu, sostiene que la fe jamds reduce el espacio de la razén, sino
que lo abre a una visién integral del hombre y de la realidad. Es necesario
prestar atencién y no caer en el peligro de reducir al hombre a “material
humano”. De hecho, también esto se ha mostrado como consecuencia de
la incidencia de la globalizacién en la educacién.

Por todo ello, el Sumo Pontifice (2013) nos motiva, a través de
estas palabras, a intentar en los claustros universitarios, la aprehensién de
la realidad, la promocién de la cultura y el didlogo y a entender que las
instituciones de educacién superior deben ser el lugar de formacién de la
solidaridad, como modo de hacer la historia, como dmbito vital en el que
los conflictos, las tensiones, incluso los opuestos alcancen una armonia
que genera vida. Y la Universidad como punto de encuentro entre quien
cree y quien no cree, en un esfuerzo en el que la fe puede dar su propia
contribucién, sin reducir jamds el espacio de la razén.

4. Nuestra propuesta
Estamos convencidos de que el retorno a la idea de universidad

que desarrollamos estd en las manos de la gestién de las universi-
dades y por cierto, en lo que refiere a la vinculacién con el mun-

7 La esperanza es una virtud teologal. Gabriel Marcel en sus Prolegémenos
para una metafisica de la esperanza, la analiza desde la filosofia y es el fun-
damento de la vida y del sentido del universo, y, en dltima instancia, de la
fe en Dios.
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do académico internacional, la materializacién de una u otra po-
litica se verd reflejada en las actividades encaradas desde el drea de
Internacionalizacién y Cooperacién Internacional. Apoyamos, de
las dos vertientes en tensién, es decir, la que se orienta al mercado
y la que se orienta a la internacionalizacién solidaria, esta Gltima,
que busca superar las desigualdades y nefastas consecuencias ya
mencionadas.

Una gestién que entienda la necesidad de un ejercicio perma-
nente de mirar hacia adentro de la institucién y hacia afuera de la
misma. Mirar hacia adentro para “refrescar” la misién y visién de la
universidad en la que ejerce sus funciones de mando. En esa vuelta
hacia la institucién es fundamental ademds, que el enunciado con-
ceptual de la vocacién de la misma, aunque contenga componentes
abstractos o genéricos, tenga una imagen concreta de la entidad. En
efecto, en cada contexto institucional se dard el contenido a concep-
tos como excelencia académica, interdisciplinariedad, internaciona-
lizacién, calidad o compromiso social (Lemaitre, 2016).

En otras palabras, hacer referencia a una imagen concreta,
nos lleva a inferir que no sirve un modelo de talla Gnica. Cada
universidad tiene su misién y por ende, su visién, como descrip-
cién de una realidad futura, posible y deseada (Knight, 2005).
Afortunadamente, no sirve y no debe propiciarse un modelo de
talla dnica. En efecto, cada universidad en razén de su misién y
su visién tendrd sus propias metas y sus propias propuestas para su
entorno tanto nacional como regional y también para la comuni-
dad internacional.

Proponemos una gestién que luego de la mirada hacia adentro,
se detenga en los grandes problemas locales y mundiales. ;Para qué?
Justamente, para que luego de reconocer sus capacidades pueda vol-
carlas a la solucién de esos problemas. Esa es la internacionalizacién
solidaria, aquella que con la ayuda de todos (y sélo de todos) puede
caminar hacia la solucién de lo que Juan Pablo II ha dado en llamar

“graves problemas contempordneos” (1990: 32). En idéntico sentido,
por el ano 2001, la ONU lanzaba objetivos prioritarios: erradicar la
pobreza extrema y el hambre; lograr la ensenanza primaria universal;
promover la igualdad entre los géneros y la autonomia de la mujer;
reducir la mortalidad infantil; mejorar la salud materna; prevenir
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el SIDA, la malaria y otras enfermedades; garantizar la sostenibi-
lidad del medio ambiente; fomentar la asociacién mundial para el
desarrollo.

Es fundamental que la gestién logre concientizar a toda la co-
munidad educativa respecto de lo que este fenémeno de la internacio-
nalizacién (solidaria) propone, como un imperativo institucional. La
concientizacion surge a partir de propuestas y mecdnicas, lanzadas
horizontal, vertical y transversalmente. Con esto aspiramos a que las
autoridades (y seguramente a través del drea especifica) promuevan
e inculquen la nocién de internacionalizacién desde arriba hacia las
diferentes unidades académicas y también en las dreas donde se de-
sarrollan las distintas actividades académicas, esto es, la ensefianza,
la investigacién, la extensién. Resaltamos también la importancia de
buscar los recursos necesarios para transitar este fenémeno: biblio-
teca, editorial y tecnologias, entre otros. Por supuesto que aquellos
que desempenan funciones en torno al bienestar estudiantil y las
actividades culturales y deportivas, también deben empaparse de lo
que se espera de ellos como actores dentro de la institucién que busca
transcender en el marco de este proceso (Hudzik, 2011).

En este ir y venir que postulamos, podremos concretar la con-
sistencia interna, siempre y cuando se tomen decisiones que respeten
los principios y prioridades de la institucién; y la consistencia exter-
na, siempre y cuando identifiquemos las demandas requeridas en el
contexto en que la institucién se desenvuelve, ya sea un determinado
campo de conocimiento, un medio socio econémico, un mercado
laboral, etc.

Y es, justamente, de la combinacién de las consistencias que
surgen los propésitos. Asi, en funcién del grado de cumplimiento
de esos propdsitos, podrd medirse la calidad institucional. Dicho
de otro modo, habrd calidad en una institucién educativa cuando
exista identidad, propésitos claros y relevantes, amén de capacidad
para lograrlos (Lemaitre, 2016). Por eso debemos entender que es-
tamos frente a un proceso cultural al interior de la universidad que
no supone una pérdida de identidad sino que constituye un medio
para su fortalecimiento en un espacio de interacciones mds amplio,
entendiendo que al incorporar la internacionalizacién en las univer-
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sidades estamos generando espacios de cambio cultural dentro de la
instituciones, sin que éstas pierdan su identidad y diversidad.

En ese mismo sentido, la calidad institucional deberfa evaluar-
se teniendo en cuenta el respeto que la misma demuestre tener por la
identidad cultural y por la suya propia, es decir, analizar cudn fiel es
la institucién a su propia identidad y qué tan coherente en cuanto a
su mision, visién y valores. Deberia considerarse de importancia la
mirada integral que la universidad tenga del hombre y la motivacién
a reflexionar sobre los problemas que aquejan a la humanidad toda.
De esa manera nos alejarfamos de la medicién en torno a la mirada

“eficientista” y “mercantilista”. Apoyamos la idea de que los estdnda-
res no deberian ser tan detallados ni prescriptivos (Silas, 2013).

Apoyamos la reaccién percibida en la Conferencia Mundial
sobre la Ensenanza Superior (1998), en cuyo seno se sugirié que
las instituciones de educacién superior definiesen o redefiniesen sus
misiones de acuerdo con el conjunto de la sociedad. Se sostuvo que
aceptar un modelo unico, base de sistemas de proyectos de acredi-
tacién sometidos actualmente a las instituciones académicas, signi-
ficaria la imposicién de una identidad internacional, sinénimo de
identidad de grupos dominantes, en un nimero limitado de paises y
eventualmente de un solo pais®.

Entendamos que la educacién es un servicio publico, en con-
traposicién con las ideas mercantilistas ya desarrolladas. Desde ya
que es imprescindible atender, en la toma de decisiones, a las tensio-
nes entre el dominio de lo deseable académicamente y el dominio
de lo econémicamente viable para intentar un equilibrio lo mds per-
fectible posible. Podriamos tomar el modelo de Finlandia, donde los
criterios de mercado son alli irrelevantes, donde la clave no estd en la
regulacién externa, ni en la exigencia, ni la disciplina excesiva. En su
sistema, puede constatarse un claro sentido de pertenencia nacional®.

Por eso debemos respetar y celebrar la diversidad cultural. En
definitiva, la falta de atencién a la proteccién de la diversidad cultu-
ral, la ausencia de respeto a la diferencia de culturas, el no aceptar

§ Disponible en: www.unesco.org
° En Finlandia, un clima de confianza que deja aprender, Diario “La
Nacién”, Seccién Enfoques, domingo 16 de noviembre de 2014.
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que el otro sea diferente de nosotros, son los elementos principales
que llevaron a las fallas de las instituciones llamadas a promover la
paz y la comprensién en el mundo.

Aunque relacionado con las empresas, pero bien vale para las
cuestiones aqui analizadas, se ha sostenido que “La diversidad cul-
tural tiene un impacto cuantitativo en mayores ventas y utilidades,
porque al generar equipos de trabajo complementarios, la creatividad
y la innovacién se incrementan, y mejora la toma de decisiones ya
que aporta mayor amplitud de puntos de vista y soluciones” *°.

Proponemos respetar y celebrar la diversidad cultural porque
ya conocemos las consecuencias nefastas de la globalizacién y de
la masificacién. Porque coincidimos con Ernesto Sdbato en que “la
vida ha sido enriquecida misteriosa y magistralmente por las diferen-
cias entre hombres, culturas, animales, cielos y rios. La globalizacién
como intento de uniformar la existencia sobre la tierra es siniestra y
va de la mano de la clonacién” (2011:52).

Asimismo, debemos propiciar preguntas que nos incluyan a
todos y educar la conciencia sobre el desarrollo y la herencia cultural.
En esa linea, nuestro Papa Francisco (2015) en el discurso dado en la
Pontificia Universidad Catélica en Quito, motivaba la formulacién
del interrogante “;Para qué estudiamos?” Y continuaba: “Las inicia-
tivas individuales siempre son buenas y fundamentales, pero se nos
pide dar un paso mds: animarnos a mirar la realidad orgdnicamente
y no fragmentariamente; a hacernos preguntas que nos incluyan a
todos, ya que todo estd relacionado entre si”.

Insistimos en que la internacionalizacién debe ser bien apro-
vechada para buscar respuestas y soluciones a los grandes y graves
problemas que aquejan a nuestra humanidad. Y para ello, siguiendo
con el interrogante de nuestro Sumo Pontifice, debemos gestionar
en procura de que nuestros formadores estimulen para que nuestros
alumnos entiendan por qué y para qué estdn en la universidad.

En razén de ello y de que “todo estd relacionado entre si”, de-
bemos procurar, desde la gestién, una mirada integral del hombre

“todo el hombre”, y por ende, una educacién integral. Nos alejamos

' Diversidad cultural: el desafio mds actual de las empresas globales, Diario
“La Nacién”- Seccién Empleos, domingo 5 de junio de 2016.
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asi de las instituciones que se reducen a la transmisién de determi-
nadas habilidades o competencias. No debemos quedarnos en las
especialidades. Se convierten en mentes insatisfechas por las compar-
timentaciones disciplinarias, porque son producto de sistemas edu-
cativos con muchos expertos competentes en su disciplina y ciegos
para hacer valoraciones globales sobre los aspectos esenciales. No
tiene respuesta para cuestiones fundamentales (Morin, 2013:12). Por
eso volvemos a aplaudir la obra de Newman, por “defender la idea
de universidad como centro de saber integral, justamente cuando la
Universidad comenzaba a ser atacada y dislocada por las tendencias
empiristas y utilitaristas de la modernidad” (Morales, 1999:135).

Y en esta internacionalizacién solidaria que buscamos, estamos
convencidos de que hacernos preguntas que involucren a todos nos
conduce a una verdadera colaboracién y cooperacién al desarrollo.
Justamente, en la Carta Enciclica “Populorum Progressio” (1967) se
sientan las bases para el desarrollo solidario: hace referencia a la ur-
gencia de una accién solidaria entorno a los esfuerzos por escapar
(y volvemos sobre lo mismo, ex profeso) del hambre, de la miseria,
de las enfermedades endémicas, de la ignorancia; no hay desarrollo
humano sin desarrollo solidario, aquel en el cual el hombre busca
encontrar al hombre, las naciones encontrarse entre si para edificar
el porvenir comin de la humanidad; vislumbra un didlogo centra-
do sobre el hombre y no sobre los productos o sobre las técnicas, si
estos ultimos se hacen educadores y si las ensefianzas impartidas
estdn marcadas por una cualidad espiritual y moral tan elevadas
que garanticen un desarrollo, no solamente econémico, sino también
humano.

Es asi como mantenemos la esperanza de que una necesidad
mis sentida de colaboracién, un sentido mds agudo de la solidaridad
y de amor al préjimo, den lugar a ese mundo solidario que nos debe-
mos, prevaleciendo sobre las incomprensiones y los egoismos.

Cuando hablamos de egoismo, no nos referimos al amor
propio, sino segun Aristételes a una “pasién desordenada por un
mismo™, provocada por ese hombre que no quiere recordar que es
imposible decir “yo” sin aludir al mismo tiempo a un nosotros, del

1 Aristoteles, La gran moral.
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que no se puede escapar (Cruz, 2012:53). Efectivamente, es respon-
sabilidad de los gestores y formadores de la universidad propiciar y
fomentar la reflexién hacia una civilizacién mds solidaria, que vuelva
la mirada hacia el otro, para constituir un “nosotros”. En el fondo,
cada sociedad o grupo contiene en su interior dreas “compartidas’,
donde las semejanzas se espesan. Todas las ciencias sociales insisten
en la importancia del “nosotros™ los “nosotros” tienen justamente la
funcién de no dejar solos a los “yo”, en la dificil tarea de la imitacién
y de la diferenciacién. Al hacerlo, los “nosotros” mds que los “yo”,
asumen la tarea de elaborar, de modo implicito o explicito, formas
de humanidad compartidas (Remotti, 2015).

Ahora bien: habiendo asumido quiénes somos y a dénde que-
remos llegar a través de la introspeccién ademds de una reflexiva
mirada hacia el otro, lograremos un conocimiento desde el para si al
en si. “Ser-con-los-otros. Ser-en-el-mundo”, nos reclama Heidegger.

La importancia del “nosotros”, del “ser con los otros”, es en-
tender que “no puede obtenerse ningtin éxito valioso si ese éxito no
es al mismo tiempo el de la comunidad a la cual uno pertenece, en
virtud de las relaciones reales que nos unen al conjunto del universo”
(Royce, 1949:160).

Asi podremos optimizar los mecanismos que la internaciona-
lizacién nos ofrece.

Se trata, pues, de diferentes alternativas o vias para caminar
este proceso, que bien podriamos decir, toda universidad debe apro-
vechar. No podemos concebir hoy dia una universidad que no tenga
entre sus prioridades la canalizacién de las actividades que le son
propias a través de estos mecanismos que la vuelven tangible dentro
del mundo académico internacional, que demuestran su compromi-
so con la comunidad internacional en la bisqueda de transcender
y de encontrar respuestas para esos graves problemas que ya hemos
mencionado y que se concreta en un rol activo en la cooperacién al
desarrollo, mas alld de las fronteras locales.

Toda universidad (no importa nacionalidad, raza o religién),
sea catdlica o protestante, europea o latinoamericana, norteamerica-
na, africana, asidtica o australiana, debe preocuparse de la investiga-
cién, de la ensefanza y de la transmision del desarrollo intelectual,
cientifico y cultural del mundo. Preocuparse por estas cuestiones

102



Por una internacionalizacion que celebre la diversidad y fomente la solidaridad

en términos de internacionalizacién implica, como primera medida,
estrechar vinculos con instituciones extranjeras para el desarrollo de
actividades conjuntas relacionadas, justamente, con la ensefianza, la
docencia, la investigacién (Pittau, 2000).

Estrechar vinculos es una tarea que presenta serios obstdculos,
en gran medida, por las consecuencias negativas que nos dejé la
globalizacién y que ya hemos puntualizado. Para las universidades
provenientes de los paises en vias de desarrollo, entidades con poca
infraestructura e incluso “jévenes” que tienen que competir con ins-
tituciones antiguas, con capacidades econdmicas y trayectorias muy
disimiles, tienen que enfrentarse a brechas y trabas dificiles de sortear.
La comunidad académica internacional es una y las realidades son
muy, muy variadas. Los indices y rankings, ya dijimos, son injustos.

Es por eso que creemos que necesitamos encarar nuevas es-
trategias a la hora de buscar socios en esta comunidad internacional.
Socios que puedan interesarse en nuestras propuestas (ya dijimos
que no es cuestion de adaptarse a los mds fuertes sino de fortalecerse
con las caracteristicas que nos distinguen), que entiendan que “jun-
tos” concretamos la diversidad, la cooperacién que el mundo de hoy
requiere.

Lo mismo vale respecto de la conformacién o incorporacién
en redes. Es fundamental que la gestién sepa encontrar en “los otros”
posibles alianzas equitativas, en el sentido de que todos los miem-
bros tengan mucho para aportar y mucho para ganar también. Ya
mencionamos cémo y por qué surgen los acuerdos regionales. No
desconocemos las ventajas de los mismos. Pero entendemos que las
universidades deben abrirse a otros horizontes académicos y cultura-
les. En estos aspectos, quizd, las embajadas y los organismos interna-
cionales juegan un rol fundamental, sobre todo, porque son actores
que pueden colaborar para achicar esa escision que aparece entre los
fuertes y los débiles (Jaramillo & Knight, 2005:344).

A partir de esos lazos con entidades del exterior y de la incor-
poracién a redes, surge la posibilidad de la movilidad, la cual presen-
ta grandes ventajas no sélo en cuanto a la difusién de conocimiento,
sino también en lo que atane a la transmisién de la herencia cultural,
al aprendizaje de otros idiomas, al enriquecimiento personal de los
académicos gracias al contacto mantenido con pares pertenecien-
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tes a otros paises, con otra cultura, con otras raices y seguramente,
con una mirada diferente del mundo. Por eso insistimos tanto en
lo importante de mantener vivas las raices, defender la cultura y la
diversidad cultural, y todo en el dmbito universitario.

En cuanto a la movilidad de estudiantes, preocupa que mu-
chas veces los alumnos esperen, como prioridad, poder homologar
las asignaturas cursadas y aprobadas en la universidad de destino.
Ello es el fiel reflejo de esta concepcién “utilitarista” e incluso “ho-
mogeneizante” de la internacionalizacién. Lo ideal serfa ayudarlos
a comprender la experiencia de la movilidad de una manera mis
integral. De hecho, poco sentido tiene participar de este tipo de pro-
gramas si s6lo se trata de cursar y rendir los mismos contenidos, con
idénticos métodos en la universidad extranjera. Por eso defendemos
también la necesidad de que cada institucién mantenga sus criterios
y métodos de ensenanza y aprendizaje, mds alld de las articulaciones
propias y necesarias para el reconocimiento de la movilidad en si
y la homologacién de algunas asignaturas o contenidos. Idénticas
apreciaciones podriamos efectuar respecto de la asistencia a clases en
el idioma natal del estudiante. Parte de la experiencia estd, ademis,
en el aprendizaje del idioma extranjero.

La movilidad docente, por su parte, puede traer grandes frutos.
Pero no sélo en cuanto a los contenidos impartidos en la actividad
dulica, sino también en cuanto al intercambio de experiencias en lo
relativo a metodologia de la ensefanza y el aprendizaje. Acabamos
de hacer hincapié en lo enriquecedora que puede ser una experiencia
de este tipo siempre y cuando cada universidad conserve sus propios
criterios y métodos para transmitir los conocimientos e incluso para
evaluarlos, en lugar de someterse a estindares utilizados “por los mds
fuertes”.

Desde ya que la movilidad en investigacién es un punto a re-
saltar, sobre todo si volvemos sobre la necesidad de encarar proyectos
que procuren encontrar soluciones a los grandes problemas que sufre
la humanidad hoy en dia. La cooperacién internacional al desarrollo
se hace presente. Es indispensable que la gestién, a través del drea
de internacionalizacién, del drea de ciencia y técnica, de las unida-
des académicas, de los institutos y departamentos de investigacidn,
identifique lineas prioritarias de investigacion, con el fin de alinearse
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con lo que la aldea global estd reclamando, con las temdticas que
mundialmente requieren andlisis e incluso con aquellas cuestiones
que deben ser resueltas por toda la comunidad académica o al menos
con la ayuda de diferentes miradas'®.

De las investigaciones conjuntas pueden surgir publicaciones
en co-autoria que, con el avance de la tecnologia no necesitan mds
que dos investigadores con sus propias computadoras con conexion
a internet para comunicarse via mail.

El intercambio de experiencias también puede ser provechoso
para el personal de la universidad, para la gestién, para los departa-
mentos de pedagogia. Todos ellos pueden nutrirse de las politicas,
metodologias y herramientas utilizadas en otras instituciones para
encarar cambios en su propia estructura y para difundir sus propias
experiencias positivas. Estos intercambios pueden darse tanto a dis-
tancia como con estancias cortas en las universidades extranjeras.

En otro orden de ideas, creemos importante la realizacién de
actividades deportivas y culturales. Puede ser clave en la internacio-
nalizacién. Como primera medida, y tal como dijimos, la universi-
dad es un lugar ideal para el desarrollo y la promocién de la cultura.
Pero ademds, actividades como coro, teatro, talleres literarios y el
deporte, son mecanismos que facilitan la integracién de los alumnos
extranjeros. Para ello es fundamental contar con un 4rea de bien-
estar estudiantil que ejecute acciones conjuntamente con las dreas
deportivas y culturales con miras a una més rdpida adaptacion de los
alumnos visitantes. Hace a la importancia de crear un clima donde
el alumno se sienta cémodo y a gusto. Estos puntos, al igual que la
existencia de cursos en el idioma local, sirven para menguar el “shock
cultural” del inicio (Gacel-Avila & otros, 2005:351).

La organizacién de congresos internacionales puede ser un
excelente canal para la reflexién y el debate de cuestiones que nos
atafien a todos como el medioambiente, las guerras, el hambre, la lu-
cha contra el terrorismo, el respeto por los derechos del nifio y de los
adultos mayores, sélo para citar algunos ejemplos. En esos dmbitos, y

12 Para ampliar sobre la internacionalizacion en la investigacion, puede con-
sultarse: SEBASTIAN, J. (2003). Estrategias de Cooperacidn Universitaria
para la formacion de investigadores en Iberoamérica. Madrid: OEA.
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de las experiencias de cada institucién o académico, pueden sentarse
las bases para acuerdos internacionales y para encarar soluciones tan
reclamadas en los tiempos que corren.

La promocién de carreras con doble titulacién, lejos de homo-
geneizar contenidos y metodologias, puede servir como instrumento
para intercambiar saberes y miradas, sin desmerecer el plus que signi-
fican estos titulos en los antecedentes de los egresados y la posibilidad
de ejercer su carrera en otros paises. La transferencia de créditos serd
un punto importante en estas cuestiones, al igual que en lo relativo
a la movilidad de estudiantes.

Finalmente, aunque no menos importante, es fundamental
para el desarrollo de muchas de estas actividades de internacionaliza-
cién, que las universidades cuenten con los medios tecnoldgicos para
que sus académicos puedan estar en contacto virtual con sus pares
en otros paises, ya sea para la realizacion de teleconferencias, cursos
a distancia, experiencias en el aula en tiempo real, etc. La utilizacion
de tecnologias sirve para acercar, para difundir conocimiento, para
compartir experiencias, para fomentar el didlogo, tan importante en
esta internacionalizacién solidaria que proponemos.

5. A modo de conclusién

Necesitamos una comunidad internacional que vuelva la mi-
rada hacia el hombre en forma integral. Necesitamos que los or-
ganismos internacionales y nacionales fomenten el didlogo entre
los pueblos, el respeto por la identidad y que celebren la diversidad.
Necesitamos gestores en las universidades que tomen conciencia de
cémo deben llevarse adelante las politicas de internacionalizacién
de la educacién superior. Necesitamos formadores que siembren en
nuestros futuros docentes, contadores, abogados, médicos, ingenie-
ros, la responsabilidad de convertirse en profesionales competentes
y solidarios, para empezar a caminar hacia un futuro mejor, con la
certeza de que un cambio s6lo puede llegar, si lo transitamos juntos,
como el lema instaurado por la cancién “Nosotros somos el mundo”.
Nuestra “vocacién” como miembros de la universidad tiene que ser
la de un permanente servicio a los demds, con los demds. Para eso
hemos sido “convocados”.

106



Por una internacionalizacion que celebre la diversidad y fomente la solidaridad

Bibliografia
ARISTOTELES. La gran moral.

CRUZ, M. (2012). Las personas del verbo filosdfico resefia publicada en
Revista Filosofia Hoy, Nro. 10. Comentario de libros.

DIAS, M. A. R. (2010). ;Quién cre6 este monstruo? Educacion y glo-
balizacion: sus relaciones con la sociedad. Revista Iberoamericana de
Educacién Superior”, V. 1, N. 2, Méjico. p. 03-19, Disponible en http://

www.scielo.org.mx/scielo.php?

FRANCISCO (2013). Encuentro con el mundo de la cultura en la sede de
la Facultad Teoldgica Regional de Cdgliari, gestionada por los sacerdotes
jesuitas. Disponible en: www.caminocatolico.org

FRANCISCO (2015). Discurso ante la Pontificia Universidad de Quito,

Ecuador. Disponible en: www.caminocatolico.org

GACEL-AVILA, ].;JARAMILLO, L; KNIGHT, J. & DE WIT, H. (2005).

Al estilo latinoamericano: tendencias, problemas y direcciones. Disponible en:
http://documents.worldbank.org/curated/en/797661468048528725/pdf/
343530SPANISHO1010FFICIALOUSEOONLY1.pdf

HUDZIK, J. (2011). Internacionalizacion integral. Del concepto a la accion.
Disponible en: www.nafsa.org/cizn

JARAMILLO, I. & KNIGHT, ]. (2005). Actores clave y programas: mejo-
res vinculaciones en la regidn. Disponible en: http://documents.worldbank.
org/curated/en/797661468048528725/pdf/343530SPANISHO1010FFI
CIALOUSEOONLY1.pdf

JASPERS, K. (2013). La idea de la universidad. Navarra: Eunsa.
JUAN PABLO 1I (1979). Discurso del Santo Padre Juan Pablo Il a la
Conferencia Internacional sobre globalizacion y educacion catdlica superior.

México.

107



Maria Luisa Gutiérrez Peart

JUAN PABLO 1I (1979). Constitucién Apostélica Sapientia Christiana.
JUAN PABLO II (1990). Constitucion Apostélica Ex Corde Ecclesiae.

JUAN PABLO 1II (2001). Discurso en la Academia Pontificia de Ciencias

Sociales.

KNIGHT, J. (2005). Un modelo de internacionalizacién: respuesta a nuevas
realidades y retos. Educacion Superior en América Latina — La dimension
internaciona. Bogotd: Banco Mundial en coedicién con Mayol Ediciones.
Disponible en: www.worldbank.org

KNIGHT, J. (2014). La internacionalizacién de la educacién. Butlleti
Catalunya: Publicacién bimestral de AQU 75.

LEMAITRE, M. ]. (2016). Conferencia Cambios estructurales en los siste-
mas de educacion superior, en el marco del Tercer Ateneo de Rectores La
internacionalizacion de la educacion superior y su impacto en el aseguramien-
to de la calidad educativa, Buenos Aires.

LLAMAZARES, A. M. (2013). Hacia un nuevo encuentro de religion,
ciencia y espiritualidad, Diario “La Nacidn”, viernes 2 de agosto de 2013.

MARCEL, G. (1954). Prolegémenos para la una metafisica de la esperanza,
Traduccién de Ely Zanetti y Vicente Quintero, Buenos Aires: Nova.

MORALES, J. (1999). Newman y la idea de universidad en Teologia, expe-
riencia y educacion — Estudios newmanianos. Navarra: Eunsa.

MORIN, E. (2013). La esperanza es necesaria. Revista Filosofia Hoy, Nro. 12.

NEWMAN, J. H. (1996). Discursos sobre el fin y la naturaleza de la edu-
cacion universitaria, Traduccidn, introduccién y notas de José Morales.
Navarra: Eunsa.

PITTAU, G., S.J. (2000). Fe y razon: las dos alas de la universidad. Buenos

Aires.

108



Por una internacionalizacion que celebre la diversidad y fomente la solidaridad

POUPARD, Paul (2005). Leccion magistral del EMMO y Rvmo. Sr. Carde-
nal Paul Poupard. Presidente del Consejo Pontificio de la Cultura. Santo
Tomds de Aquino y la vocacién de la universidad catdlica, Buenos Aires:

UCA Cultura.
RATZINGER, J. (2007). Asamblea Diocesana de Roma.

REMOTTTL, E. (2015). Valorar lo que nos acerca a los demds, clave para la
convivencia. Diario” La Nacién” Seccion ADN CULTURA, Viernes 6 de
febrero de 2015.

RIZTER, G. (1994). La McDonalizacién de la sociedad. Barcelona: Ariel.
Versién disponible en la web: https://documentaliablog.files.wordpress.
com/2016/07/ritzer_mcdonalizacion-de-la-sociedad.pdf

ROYCE, ]. (1949). Filosofia de la fidelidad, Trad. De Vicente Quintero,
Buenos Aires: Editorial Hachette.

RUSSELL, B. (1996). Ensayos sobre educacion, en ESCOTET, M. A. Uni-

versidad y devenir, Buenos Aires: Lugar.
SABATO, E. (2011). A veces, nada tiene sentido, Filosofia Hoy, Nro. 4, p. 52.

SEBASTIAN, J. (2003). Estrategias de Cooperacion Universitaria para la
Jformacion de investigadores en Iberoamérica. Madrid: OEA.

SILAS CASILLAS, ]J. C. (2013). Acreditacion, mercado y educa-
cion superior, Reencuentro. Disponible en: www.redalyc.org/articulo.

0a?id=34030523003> ISSN 0188-168X

STAMENKA UVALIK-TRUMBIC. (2007). Politica internacional de
garantia de la calidad y acreditacion: de los instrumentos legales a las co-
munidades de prdcticas. La educacion superior en el mundo. Disponible
en: https://upcommons.upc.edu/bitstream/handle/2099/7511/05_58-72.
pdf?sequence=1&isAllowed=y

109



Maria Luisa Gutiérrez Peart

TORRES, C. A. (2007). Globalizacién y Educacion Superior en las Amé-
ricas. Revista THEOMAIL NUMERO 15, disponible en: http://www.ses.
unam.mx/curso2014/pdf/Torres.pdf

I10



KRINEIN. Revista de educacién, vol. 16, 2018, 111-136

CONSTRUIR DESDE LA EDUCACION EL MUNDO
QUE UTOPICAMENTE IMAGINAMOS

Eva Cristina Raselli'

email: evaraselli@hotmail.com
Javier Carrasco?

email: javi.carrasco20@gmail.com
Universidad Catdlica de Santa Fe
Fecha de presentacién:18-07-18
Fecha de aprobacién:30-09-18

Resumen

El trabajo que presentamos aqui es corolario de afios de trabajo en
el campo de la Educacién y la Pedagogia. La Pedagogia tiene un fuerte
compromiso hacia las utopias como lo posible, acentuando en sus fun-
ciones el componente valorativo, como el compromiso ético con el otro.

Deseamos instalar un abordaje pedagégico en relacién con
las précticas educativas, con una diferente manera de entender las
instituciones educativas y el nuevo rol del profesional de la educacién.

El hecho educativo no se da fuera de un contexto y tiempo
dado, sino que esta fuertemente condicionado e interactuando con
el entorno sociocultural, donde hay fuerzas en conflicto.

La relacién entre educacién y contexto impulsa cambios en
los paradigmas funcionalistas e interpretativos, que en las tltimas
décadas han mostrado sintomas de agotamiento en su capacidad
explicativa, ya que aspectos significativos de la realidad educativa
caen fuera de su alcance, originando una consecuencia muy seria, la
baja capacidad de los paradigmas vigentes para orientar y producir
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acciones destinadas a modificar la realidad en el sentido propugnado
por la teoria.

Esto demuestra la necesidad de un replanteo a esta crisis que
permita superar el alto grado de disociacién entre educacién como
fenémeno social y como objeto de politicas sociales, y educacién
como fenémeno personal y construccién de conocimientos.

Palabras claves: instituciones educativas - pedagogia - construc-
cion de conocimientos - contexto sociocultural - prdcticas educativas.

Abstract

The work we present here is a corollary of years of work in the
field of Education and Pedagogy. Pedagogy has a strong commit-
ment to utopias as possible, emphasizing in its functions the value
component, such as the ethical commitment to the other.

We wish to install a pedagogical approach in relation to edu-
cational practices, with a different way of understanding educational
institutions and the new role of the educational professional.

Educational fact does not take place outside of a given context
and time, but is strongly conditioned and interacts with the socio-
cultural environment, where there are forces in conflict.

The relationship between education and context drives chang-
es in the functionalist and interpretative paradigms, which in last
decades have shown symptoms of exhaustion in their explanatory
capacity, since significant aspects of the educational reality fall out
side their scope, originating a very serious consequence: low capacity
of the current paradigms to guide and produce actions aimed at
modifying reality in the sense advocated by the theory.

This demonstrates the need for a rethinking of this crisis that
allows us to overcome the high degree of dissociation between educa-
tion as a social phenomenon and as an object of social policies, and
education as a personal phenomenon and knowledge construction.

Keywords: educational institutions - pedagogy - knowledge
building - sociocultural context - educational practices.
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“Indudablemente la educacién encierra para el hombre la ansiada
clave que le permite vivir en plenitud porque le brinda la capacidad
profunda de autoconducir su vida hacia un horizonte que le dé
sentido. Constituye, por lo tanto, el campo prioritario donde juega
su felicidad y los valores supremos de su existencia”.

(Equipo Episcopal de Educacién Catdlica, 1985)

En los inicios del siglo XXI somos testigos de una valoracién
creciente de la educacién. Cada vez mds se vislumbra como un esla-
bén que contribuye a conciliar el crecimiento, la equidad y la parti-
cipacién de las sociedades del futuro.

La educacién siempre ha sido una promesa... una promesa de
mejoramiento de las condiciones de vida, de mayores posibilidades
de insercién laboral, oportunidades de movilidad social, de desarro-
llo intelectual y moral... Pero para poder cumplir esa promesa, los
sistemas educativos han intentado organizarse de manera de poder
alcanzar algunos de esos grandes objetivos. En ciertas circunstancias
se lograron, pero la mayoria todavia estin incumplidos. Este deberia
ser “el momento bisagra” de los paises latinoamericanos para trans-
formar y no “reformar” la educacién y sus instituciones.

En todo cambio de época hay momentos de perplejidad, de
oscuridad y de lectura critica de los poderes con intentos de domi-
nacién y uso de la persona humana, pero también oportunidades
para crecer si somos astutos para enfrentar el cambio. Ni reactivos,
ni fandticos, creemos que hoy nadie puede ignorar los avances de
la ciencia y la técnica, pero tampoco nadie puede sustraerse a la
demanda ética que se ha instalado en el seno mismo de la practica
cientifica y en la sociedad toda. Quizds aqui, en el corazén de la
crisis, en el entrechocarse de las olas podemos perfilar un auténtico
desafio: construir desde la educacién —y a través de ella— el mundo
que utdépicamente imaginamos.

En nuestros paises, se hace necesario comprender la evolucién
histérica del capitalismo latinoamericano y sus resultados, y a partir
de esto, disenar propuestas alternativas, ya que las perspectivas fun-
cionalistas y de racionalidad técnica son incapaces hoy de ofrecer, a
partir de la educacién, una salida dindmica en un clima esperanza-

113



Eva Cristina Raselli y Javier Carrasco

dor de la realidad en constante transformacién en los comienzos del
nuevo milenio para América Latina.

En un mundo en el cual parecen imponerse, por un lado,
el pensamiento dGnico del neoliberalismo, y por el otro el des-
centramiento y escepticismo de la postmodernidad, ;cudles son
las potencialidades que se estdn abriendo en el continente en el
conocimiento, la politica y en la cultura a partir del replanteo
de estas cuestiones? (Lander, 2000:3)

Las politicas de desarrollo, deben tender a redefinir las poli-
ticas educativas desde una perspectiva histérica, insertdndolas en el
dinamismo propio de la evolucién de las instituciones nacionales,
de las necesidades de los pueblos, de los recursos y potencialidades
econdémicas, en la fortaleza de sus fuerzas sociales, que genere proce-
sos de crecimiento sin desconocer las realidades de la globalizacién
permitiendo la bisqueda de respuestas originales m4s alld de los im-
perativos y juegos de las ideologias y modelos dominantes.

La crisis de estos modelos y de estas ideologias dominantes,
no significa crisis de la utopia, entendiendo ésta tltima como el con-
densado de las aspiraciones colectivas, de las pulsiones sociales cuyo
poder de convocatoria social traza la huella sobre el que trabajan las
précticas que produce la historia. Por esto mismo, en forma creciente
adquiere realidad préctica la idea que el desarrollo no consiste en
alcanzar ni los niveles, ni las formas de crecimiento propios de los
paises industrializados, sino en la blsqueda del crecimiento sobre la
base de la propia realidad e identidad nacional y regional.

Crear las condiciones para un proyecto de desarrollo que tenga
en cuenta la historia e idiosincrasia de nuestros paises, al margen
de cualquier corsé ideoldgico importado, requiere quebrar los me-
canismos de enajenacién politica, es decir, de pérdida de su cardcter
nacional, a que son sometidos los Estados nacionales.

Al respecto, un testimonio de Ana Marfa Aratjo Freire, en
relacién con el propio Paulo, afirma “Tenemos que esforzarnos para
crear un contexto que permita a las personas cuestionar las percep-
ciones fatalistas de las circunstancias en que se encuentran, de modo

114



Construir desde la educacion el mundo que utdpicamente imaginamos

tal que todos podamos cumplir nuestro papel como participantes
activos en la historia.” (Freire, 2015: 44)

Son necesarios estados legitimos, democraticos; es decir de real
participacién popular, que sean la autoridad efectiva de la nacidn,
encarnacién de la voluntad del pueblo; que hagan posible la regene-
racién del tejido social y la recuperacién del patrimonio educativo,
cultural, cientifico y técnico; sin los cuales cualquier proyecto de
desarrollo nacional carece de las condiciones de identidad y de fuerza
social que lo hagan posible. No se trata de despreciar lo fordneo, sino
insertarlos, en la medida que se puedan establecer politicas educati-
vas y culturales acorde a nuestras realidades regionales.

Se debe establecer un nuevo tipo de relaciones de cooperacién
entre los diversos sectores sociales, religiosos, politicos y culturales,
portadores de proyectos de nuevo desarrollo popular, nacional y de-
mocrético. Una convergencia sélida, responsable y activa de todas
estas fuerzas entre si generarfa una dindmica educativa y cultural
nueva y con mucha fuerza.

Los pueblos de América Latina y de El Caribe viven
hoy una realidad marcada por grandes cambios que afectan
profundamente sus vidas.

La novedad de estos cambios, ... es que tienen un al-
cance global que, con diferencias y matices, afectan al mundo
entero. Habitualmente, se los caracteriza como el fenémeno
de la globalizacién. ... la historia se ha acelerado y los cam-
bios mismos se vuelven vertiginosos, puesto que se comunican
con gran velocidad a todos los rincones del planeta. Esta nue-
va escala mundial del fenémeno humano trae consecuencias
en todos los dmbitos de la vida social, impactando la cultura,
la economia, la politica, las ciencias, la educacién, el depor-
te, las artes y también, naturalmente, la religién (Obispos de
Latinoamérica, 20006).

El Estado hegemonizador y centralizador de la educacién, con
una concepcién de sujeto de la educacién homogéneo, con un dis-
curso Gnico e igualador a través de curriculos tnicos y formas orga-
nizativas idénticas, ocasiona y genera profundos problemas. Por un
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lado, la demanda educativa que se da en una relacién inversa a las
posibilidades de crecimiento de los recursos; la educacién igualitaria
que desconoce las grandes diferencias socio —econémicas— culturales
de los sujetos reales de la educacién y que profundiza o consolida las
diferencias sociales. Por otro lado, un sistema educativo segmentado,
con distintas calidades de educacién, con circuitos educativos para
pobres y ricos y que, en consecuencia, habilita diferencialmente para
insertarse socio-econémica y laboralmente.

Las grandes transformaciones operadas en la sociedad y en la
economia, crean, por una parte, situaciones que tienen que ver con
un proceso de democratizacién de las instituciones y de madurez de
la sociedad que reclama mayor autonomia y participacién en todos
los 6rdenes. Por otra parte, la crisis del modelo de Estado Benefactor
como “tnico” dador de servicios educativos, con una burocracia cen-
tralista y autoritaria, con una crisis de financiamiento que potencia la
brecha abierta entre la oferta y la demanda educativa generando una
contradiccién entre educacién y modelos de desarrollo. Esta crisis, de
no rectificarse el rumbo, tiende a agravarse.

... el modelo educativo neoliberal que estd destruyendo
los tradicionales circuitos educativos, instalando una cultura
competitiva, y promoviendo concepciones deterministas, se
instalé con una fuerza avasallante. Hoy parece que no hubiera
otras opciones, la pedagogia no parece haber sido tocada mds
que superficialmente por las transformaciones y los debates que
atraviesan el campo filoséfico y cientifico, produciendo un cier-
to estancamiento tedrico y disciplinar... La crisis de los sistemas
escolares de la regién requiere ser pensada, mds que como défi-
cit o falla, como presencia negada, como posibilidad derrotada,
v, por lo mismo, como potencialidad, como posibilidad de lo
nuevo (Manuale, 2000).

Deberemos pensar en hacer realidad la idea de formar hombres
capaces de aportar las necesidades bésicas de una sociedad realmente
renovada, abierta al didlogo con otras generaciones y con otros valo-
res enriquecedores que preparen y ayuden a vivir en un mundo plu-
ralista, adaptada a las peculiaridades locales y regionales y orientada
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hacia la humanizacién de las estructuras sociales. Educar no significa
reproducir un orden social y cultural establecido, sino permitir la
transformacién de ese mundo en el cual el hombre estd inserto como
protagonista activo.

“La tarea de educar, como empefio en ayudar al hombre a lo-
grar su plenitud, ha de partir de una adecuada concepcién del hom-
bre como persona en comunidad de personas” (Equipo Episcopal de
Educacién Catdlica, 1985)

Nos preguntamos si podemos seguir ensenando a transformar
una determinada realidad sin comprenderla, es decir, sin saber qué
es, por qué es y cudl es su finalidad.

;Podemos seguir sosteniendo desde la ensefianza el ideal de
un conocimiento objetivo sin hacernos cargo de la crueldad y la
perversién que dicha objetividad ha generado?

:Es posible que egresen de nuestras universidades
administradores de la informacién éticamente descomprometidos?

Porque neutros terminamos siendo perversos y porque objeti-
vos terminamos siendo crueles.

Se hace cada vez mds fuerte la conciencia de una ne-
cesidad de cambio hacia una mayor madurez personal y co-
munitaria y el intento de asumir con responsabilidad nuestro
futuro para darle al pais el destino mejor que se merece. Ese
desafio consiste sin duda en salvar al hombre de la deshu-
manizacién, ayudarlo a encontrarse a si mismo y a ubicarse
frente a sus altos destinos, salvar la vida del deterioro y pér-
dida de calidad, rescatar los valores del espiritu de la esclavi-
tud del materialismo y del hedonismo (Equipo Episcopal de
Educacién Catélica, 1985).

Deberd comprometerse la educacién y los docentes con la tarea
de liberacién del pueblo y de toda dependencia que impida el desa-
rrollo de este. Ademds, bregar por una educacién que integre a todos
los hombres y mujeres en la busqueda de un mundo democritico, de
plena libertad y desarrollo.

Ahora bien, que la “humanizacién”, el “SER MAS”, sea “voca-
cién ontolégica” de los hombres; no implica que sea un destino dado.
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“En tanto ‘ser inconcluso’, el hombre puede también ir camino hacia
la deshumanizacién. La opcién por un camino o por otro es una

posibilidad histérica abierta” (Freire, 1975:38-43)

La pedagogia se instala en ese lugar de la lucha “interna”
del oprimido que debe decidir entre mantenerse como ser dual
y temeroso de la libertad y el deseo de “humanizacién”, de “ser
mds”: Para poder involucrarse en una accién transformadora,
los oprimidos deben adquirir un conocimiento “critico de la
realidad de esta situacién”, y un “reconocimiento de la necesi-

dad de luchar por ella (Freire, 1975:43-44).

En ese marco, se hace necesario recuperar un pensamien-
to pedagdgico para que la educacién tome posicién y se defina
sobre la necesidad de plantearse no Gnicamente alternativas de
humanizacién de las propuestas neoliberales y/o monetaristas
imperantes actualmente en nuestros paises, sino en el cuestiona-
miento profundo del sistema econémico, en si deshumanizante y
despersonalizante.

Sélo este cuestionamiento profundo de la realidad, sin limites
ni ataduras que le devengan del sistema de produccién imperante,
hardn auténtica y genuina cualquier propuesta educativa que por
definicién tiene al hombre como gestor y destinatario. Pensar una
educacion que sea capaz de construir alternativas a la educacién del
paradigma de la modernidad, en el marco de una radicalizacién
democrdtica y en la construccién de una sociedad de iguales. Este
proceso para ser auténtico debe ser integral e integrado; es decir un
proceso motorizado por lo politico, lo social, lo econémico, lo cultu-
ral y lo moral en forma integrada e interrelacionada y conjugdndose
armonicamente.

Si los protagonistas y los beneficiarios directos del desarrollo
son las personas, esta concepcidn integrada del mismo apunta por
esto mismo a la realizacién plena de todo el hombre, de todos los
hombres. Pero ni por ello deberd lograrse a cualquier precio ni por
cualquier medio. Porque el hombre, es sujeto, fundamento y fin de
la sociedad y de sus estructuras; por lo tanto, como consecuencia
de esto, el desarrollo econémico deberd ir acompanado de un creci-

118



Construir desde la educacion el mundo que utdpicamente imaginamos

miento social y educativo ya que en todo hombre hay una profun-
da vocacién a ser mds y que se constituye en un deber personal y
comunitario.

Necesitamos hacernos un replanteo en la relacién entre la
Escuela, Sociedad y Estado:

* lasociedad como sujeto protagdnico y agente del proyecto edu-
cativo comun,

* ¢l estado hegemonizador, pero con un rol de coordinador-res-
ponsable y no garante de la educacién publica,

* la escuela gestora e integrada cooperativamente con las de-
mds instituciones educativas del medio y con la sociedad en su
conjunto, resignificando su funcién social en estos cambiantes
contextos y con la firme conviccién que sigue siendo uno de
los pilares fundamentales para el desarrollo de las sociedades.

Resignificar la concepcién de estado, sociedad y escuela impli-
ca ser critico respecto del significado anterior.

Los acelerados cambios que impone la sociedad de la informa-
cién obligan a alteraciones profundas y dgiles en la transmisién de
conocimientos.

Mis que contenidos curriculares, lo que se requiere es generar
una disposicién general al cambio en las formas de aprender, comu-
nicarse y producir.

El futuro profesional —advierte Alain Touraine—:

Es tan imprevisible, e implicard brechas tan grandes en
relacién con lo que han aprendido la mayoria de quienes hoy
asisten a la escuela, que debemos, antes que nada, solicitar a la
escuela que los prepare para aprender a cambiar, mds que a for-
marlos en competencias especificas que probablemente estardn
obsoletas o serdn indtiles para la mayor parte de ellos a corto

plazo (1997:328).

Otro elemento emergente que deberd reflejarse en las practicas
educativas es que hoy existen nuevos riesgos y posibilidades frente a
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los cuales los alumnos deben estar capacitados, y que implican cam-
bios en valores y actitudes.

En ese sentido son importantes las nociones de “educacién
para la vida” y de “curriculo transversal”.

Se impone un fuerte desafio a la educacién: los tiempos de-
mandan a la escuela una profunda capacidad de abrirse a la velocidad
de los cambios existentes en nuestras sociedades, adaptdndose y reno-
véandose continuamente. La flexibilidad como elemento articulador
deberd impedir la cristalizacién.

Dada esta nueva sociedad, ;Cudl es el lugar de las escuelas?
:Cudl, el del conocimiento? ;Cudl, el del docente?

La escuela es moderna, los alumnos son postmodernos; ella
tiene por objeto formar los espiritus, ellos le oponen la atencién flo-
tante del joven telespectador. Por esto, es por lo que la escuela mds
que transmitir una informacién fragmentada, debe posibilitar la re-
construccién critica de ideas muchas veces acriticas que son lanzadas
a través de los mecanismos de comunicacién masivos presionados por
un contexto social que desafia fuertemente las funciones tradiciona-
les de lo escolar.

Al lado de la sabiduria de las tradiciones se ubica ahora,
en competencia, la informacién de dltimo minuto, la distrac-
cidn, el entretenimiento, las imdgenes de los exitosos que han
sabido aprovechar a su favor las herramientas tecnoldgicas y las
expectativas de prestigio y estima social. Ello hace que las per-
sonas busquen denodadamente una experiencia de sentido que
llene las exigencias de su vocacidn, alli donde nunca podrdn
encontrarla. (Obispos de Latinoamérica, 20006)

Esta contraposicion entre una escuela de raiz eminentemente
moderna en sus normas y organizacion institucional, en las conduc-
tas de los profesores y directivos, en los métodos de ensenanza y un
alumnado postmoderno, socializado a través de los medios de comu-
nicacién masiva, podria dar cuenta de la profunda crisis que afecta a
las instituciones. El discurso de formar los espiritus o de cultivar una
persona, chocaria con un alumno que desearia hacer zapping con el
profesor que habla, coartdndole su espontaneidad, su forma de ser.
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Pero, indudablemente, quienes tenemos contacto con los nifos
y jévenes nos damos ficilmente cuenta de que existe un estado de
dnimo diferente a las décadas anteriores y ésta nueva sensibilidad
merece nuestra profunda atencién.

“El sindrome de la impaciencia transmite el mensaje in-
verso: el tiempo es un fastidio y una faena, una contrariedad,
un desaire a la libertad humana, una amenaza a los derechos
humanos y no hay ninguna necesidad ni obligacién de sufrir
tales molestias de buen grado. El tiempo es un ladrén. Si uno
acepta esperar, postergar las recompensas debidas a su pacien-
cia, serd despojado de las oportunidades de alegria y placer que
tienen la costumbre de presentarse una sola vez y desaparecer
para siempre.” (Bauman, 2005:24)

;Podemos pensar en un modelo pedagégico dentro de este con-
texto social, con nifios y adolescentes empapados de las caracteristi-
cas de una cultura posmoderna?

La coyuntura no es sélo pesimista como los defensores de las
ilusiones de la modernidad lo plantean. Es coyuntura favorable para
replantearnos el porvenir de la educacién. No se trata de defender
modelos ya erosionados y evidenciados sus fracasados propésitos, se
trata de reconstruir considerando nuestra historia, sus rupturas ac-
tuales, perspectivas mds pertinentes y posibles. Ciertamente la tarea
no es ficil, se necesitan signos educacionales reflexivos, criticos, crea-
tivos, integrales, comprometidos, que respondan a necesidades y que
impulsen el desarrollo. Se requiere resignificar en sintonia y rebeldia
con nuestro tiempo, sin miedo a la apuesta que significa el vinculo
entre el deseo y lo posible. Estamos en el instante en que se inicia un
proceso de reconstruccién de la filosofia politica de la sociedad y, por
ende, de la educacién.

sQué tipo de conocimiento requiere la sociedad hoy?

¢Cuiles son entonces, los conceptos, métodos, valores y actitu-
des que necesitan los nifios y los jévenes para enfrentar los desafios
que el mundo les impone?

Dar respuestas a estos interrogantes, implica necesariamente
asumir una visién de hombre, de sociedad y de mundo deseable.
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Las escuelas necesitan redefinir sus proyectos educativos den-
tro de una concepcién postmoderna de la cultura junto a las dife-
rentes y globales condiciones cambiantes que necesitan de nuevas
formas de alfabetizacién. Un conocimiento extenso de cémo el poder
trabaja dentro de un aparato cultural, y un sentido profundo de
cémo las generaciones existentes de jévenes se forman dentro de una
sociedad donde los mass-media desempefian un papel decisivo y sin
precedentes en la construccién de mdltiples y diversas identidades
culturales.

Con el acceso a las personas por el teléfono celular, con
el acceso a todos los lugares por el GPS, el acceso al saber ya
estd abierto. De una cierta manera, ya es transmitido siempre
y en todas partes.

Objetivado, por cierto, pero, ademds, distribuido. No
concentrado...Una escuela, una clase, un campus, un anfitea-
tro: ah{ estdn las personas concentradas, estudiantes y profeso-
res, libros en bibliotecas, instrumentos en los laboratorios... Ese
saber, esas referencias, esos textos, esos diccionarios, ah{ estin
distribuidos en todas partes y, en particular, en la propia casa

—iinclusive los observatorios!—, mds atin, en todos los lugares a
los que uno se desplaza. (Serres, 2013:28)

;Cudles son entonces, los criterios que utiliza una sociedad para
determinar el capital cultural que transmitird la escuela?

La escuela tiene por misién poner a disposicién del nifo y del
adolescente una seleccién de capital intelectual, emocional y técnico
con el que cuenta la sociedad.

La educacién postmoderna es, en gran medida una reaccién
a favor de aspectos no puramente cognitivos: la imaginacién y la
creatividad, las realidades situadas mas alld de la razén, una cierta
vuelta al pasado frente a la idea de progreso indefinido propia de la
modernidad. Mds bien, la época postmoderna, en buena medida ha
caido en la misma actitud reduccionista de ver un sélo aspecto de la
realidad.

Los educadores necesitan entender que las diferentes identida-
des entre los jévenes se estdn produciendo en esferas generalmente
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ignoradas por las escuelas. Aqui la pedagogia deberia trabajar para
producir, circular y confirmar formas particulares de conocimiento y
de deseos en aquellas esferas publicas y populares donde los sonidos,
imdgenes, textos y cultura electrénica intentan utilizar el significado
para y en contra de extender la justicia social y la dignidad humana.

Las précticas educativas, como pricticas culturales y criticas,
necesitan abrir nuevos espacios institucionales en los que los estu-
diantes puedan experimentar y definir qué significa ser productores
culturales, capaces de leer textos diferentes y producirlos, de empren-
der y abandonar discursos teéricos, pero sin perder nunca de vista la
necesidad de teorizar sobre si mismos.

Del tren eléctrico a la informdtica, de la diversién a la com-
prensién, el progreso debe realizarse suavemente. Es que estas formas,
dice Carrizales Retamoza:

Indoloras, insensibles de aprender casi sin darse cuenta,
pueden ser eficaces para el desarrollo de una razén instrumen-
tal, de una habilidad intelectual, etc. pero no sirven para lograr
un sujeto que se cuestione a si mismo y al mundo en el que vive
y que sea capaz de pensar no sélo sobre la racionalidad de los
medios, sino sobre la de los fines (1991).

Al respecto también Giroux, H. (1994) afirma:

...Una pedagogia postmoderna necesita ir mds alld de
una llamada a redefinir el curriculo de manera que incluya
nuevas tecnologias informacionales; en lugar de esto, se ne-
cesita afirmar una politica que construya de la relacién entre
autoridad, ética y poder central; una pedagogia que lo que hace
es abrir mds que cerrar las posibilidades de una sociedad demo-
cratica radical ... (Giroux, 1994).

Tampoco es una solucién la aplicacién de lo que Sara
Morgenstern (2002) llamé: “Pedagogias light”, o sea, una concepcién
“amable” de la educacién, en que se reduce el papel de la escuela al
de una guarderia de adolescentes en la que los profesores “dialogan”
con sus alumnos y les indican la realizacién de un trabajo sencillo.

123



Eva Cristina Raselli y Javier Carrasco

La justificacién puede llegar a ser siempre la misma: llegar al
alumno a cualquier precio. Pero, a veces, el precio es la pérdida de
sentido de la tarea.

La postmodernidad significa, sin lugar a duda, un desafio para
la educacién y constituye, a la vez, una oportunidad invalorable para
lograr revertir la situacién de crisis. La crisis implica quiebra de un
orden, pero también, oportunidad para constituir otro distinto.

La sociedad posindustrial es la sociedad del conocimiento, ¢l
es la nueva riqueza de las naciones y nunca como ahora fue necesaria
una mano de obra tan altamente calificada. En los nuevos procesos
de produccién y de comercializacién se precisa la toma de decisiones
rdpidas y fundamentadas en el discernimiento, no sélo en los mds
altos niveles, sino también en los intermedios y atin en los bajos.
La mano de obra que se requiere debe tener iniciativa, ser capaz de
aprender rdpidamente y de adaptarse velozmente a situaciones nue-
vas y a nuevas tecnologias. Por lo anteriormente expuesto, se deduce
que se necesita gente muy capacitada y, capaz de seguir aprendiendo.
Buscamos capacitar a los alumnos de hoy con conocimientos muy
amplios y generales, no demasiado especializados, para que, llegado
el momento estén en condiciones de aprender aquellos saberes pun-
tuales que efectivamente van a aplicar.

La escuela tiene la obligacién de formularse un permanente
cuestionamiento sobre la validez de los saberes que trasmite, indagan-
do en el medio social sobre la vigencia y actualidad de estos, monito-
reando los profundos cambios producidos a nivel tecnolégico, como
en la actividad cultural y productiva. Estos cambios que colocan a
la sociedad en un permanente inestable equilibrio exigen por parte
de los alumnos una mayor preparacién en las funciones abstractas
del pensamiento y habilidades mds complejas para su manipulacion.

Frente a los desafios que permanentemente se le presentan al
hombre en cuanto a desarrollar criterios de eficiencia, competencias
técnicas, expertez... como educadores habrd que profundizar valores
tales como la solidaridad, el respeto, la tolerancia, la divergencia, la
libertad, y el respeto por la cultura del trabajo por sobre la especu-
lacién. La escuela debe revalorizar los conocimientos que en ella se
construyen, asi como los momentos y espacios de reflexién con otros
en la produccién colectiva de saberes.
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La propuesta para los educadores es la de ponernos en marcha
con optimismo, desveldndonos por redefinir nuestros proyectos para
formar no sélo hombres inteligentes, sino fundamentalmente sabios
y felices.

Es la sociedad en su conjunto la que tiene la responsabilidad
de establecer, a través de los oportunos mecanismos de participacién
democritica, el modelo de sociedad y de persona al que se aspira vy,
consecuentemente, lo que se considera adecuado para el desarrollo y
la socializacién de las nuevas generaciones. Es la voluntad también de
no permitir que esta responsabilidad quede secuestrada, al amparo
del juego de las relaciones de poder —del poder econémico, pero tam-
bién poder social, cultural y del poder del conocimiento experto — por
determinados colectivos, grupos o individuos.

Y, por supuesto, en el propésito de favorecer el debate y la
discusién abierta y explicita como una estrategia adecuada para po-
tenciar el andlisis critico, la discusién y la basqueda de acuerdos en
torno a la configuracién de un proyecto educativo susceptible de
satisfacer las necesidades de formacién de las diferentes comunidades,
grupos y colectivos que configuran una sociedad compleja, multicul-
tural y multinacional.

Lo que se requiere entonces, es generar una disposicién gene-
ral al cambio en las formas de aprender, comunicarse y producir. El
tema del cambio cultural no parece prioridad en la agenda de las
reformas educativas de nuestros paises de América Latina. Tépicos
como multiculturalismo, sociedad del conocimiento, cultura mediai-
tica, globalizacién cultural, crisis de los metarrelatos, cambios en
modelos organizacionales, pueden ser mencionados en la retérica de
la politica publica, pero no van mucho més alld de las invocaciones
generales. Los cambios culturales y los retos de la diversidad cultural
requieren cambios igualmente intensos en la transmisién de conoci-
mientos. Por ello, la escuela deberd transformar “emancipatoriamen-
te” su sistema disciplinario escolar y sus procesos de aprendizaje. Las
instituciones educativas han internalizado escasamente el discurso de
derechos de los nifios y adolescentes, la promocién de la autonomia
del educando, la visién dialégica del conocimiento, el aprendizaje
vinculado a la experiencia de vida de los alumnos, y/o el uso de ma-
terial audiovisual y de la actualidad noticiosa como forma de ligar
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el conocimiento al entorno. No es posible pensar las instituciones ni
las précticas educativas aisladas del contexto en el que se inscriben

En América Latina, los mds recientes cambios culturales —la
irrupcién del multiculturalismo y la tension entre cultura audiovisual
y cultura escolar— sorprenden al sistema educativo sin haber realiza-
do ni siquiera aquella primera “revolucién copernicana”, o habiendo
avanzado escasa y dispersamente en esa direccion.

Las nuevas formaciones de la ciudadania en sociedades de in-
formacion, de gestién y de informatizacion, no es solamente armarlo
para que disponga de derechos politicos, civiles y sociales. Se deberd
formarlo para que participe con mayor igualdad y equidad en el
intercambio comunicativo, en el consumo cultural y en el acceso a
los espacios ptblicos, pudiendo de esta manera ejercer como actor
en flujos de informacién, en la circulacién de conocimientos y en el
didlogo mediato para adaptarse a estas nuevas sociedades.

La educacién no puede, en este sentido, desentenderse de un pro-
ceso de globalizacién que nos pone una mirada de culturas, sensibilida-
des y diferencias de cosmovisién en la punta de nuestras narices. Ya no es
s6lo la tolerancia del otro-distinto lo que estd en juego, sino la opcién de
la metamorfosis propia en la interaccidn con ese otro. Pasamos del viejo
tema del respeto a la aventura de mirarnos con los ojos del otro.

Surge necesariamente la pregunta ;por qué hablamos de uni-
dad en la diversidad?

“La unidad en la diversidad”, quiere ser una herramienta que
en manos de los educadores les permita abrir camino en la reflexion
teérica y en la praxis educativa actual.

La atencién a la diversidad significa romper con una tradicién
educativa en ocasiones excesivamente homogeneizadora y, en todo
caso, constituye una premisa bdsica que debe estar presente en cada
una de las decisiones sobre qué, cudndo y cémo ensenar y evaluar.

Pensar la diferencia identitaria en la sala de clases es mds que
mera disposicién a la tolerancia. Implica pensar tanto al educador
como a los alumnos “traspasados” por la diferencia, pensando al
Otro como interrogacion sobre si mismos. Esto es valido légicamente,
en el encuentro entre identidades culturales distintas, pero también
en la relaciéon entre docentes y alumnos, y entre alumnos entre si.
Esto convierte el aprendizaje de la diferencia en aprendizaje para la
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convivencia ciudadana: aprender a ponerse en el lugar del otro y ver
con los ojos del otro.

Los cambios culturales y la diversidad cultural plantean, pues,
retos fuertes al estilo y al contenido de la educacién. Y esto no sélo
por las implicancias del nuevo paradigma de la sociedad multicultu-
ral y el valor de la tolerancia.

Nuevas formas culturales (simbolos, fantasmas, deseos, pro-
yectos vitales) emergen en la sociedad del riesgo, sociedad medidtica,
sociedad de gestién y sociedad democrdtica; éstas también plantean
retos al sistema educativo y a la formacién de las nuevas generaciones.
Se hace cada vez mds importante capacitar a los alumnos en destre-
zas y hdbitos que les permitan enfrentar mejor los nuevos riesgos y
posibilidades de la sociedad del siglo XXI.

Estas afirmaciones, necesariamente interpelan al sistema edu-
cativo precisamente en aquellos referentes histéricos que lo rigieron
por muchas décadas: la misma educacién para todos, programas de-
cididos centralmente y de larga vigencia, concepto universal y cldsico
de la cultura que se debe transmitir y unificacién cultural a través de
la educacién formal.

El dinamismo de las identidades en la interaccién medidtica, la
convivencia-en-la-diferencia con el aumento de migrantes y familias
de migrantes, la segmentacién de gustos ante la oferta expandida de
los mercados culturales, la mayor visibilidad de la “cuestién étnica”
en la politica y en los medios de comunicacién, las hibridaciones
entre lo nuevo y lo viejo y entre lo local y lo externo : todo esto mina
las formas rigidas y generales en que educacién y cultura se han ar-
ticulado secularmente.

Es necesario explicar la l4gica de los procesos pedagdgicos ac-
tuales como parte de una construccién social, pero también dar a co-
nocer otras légicas, otras formas de entender los proyectos educativos
y las formas de intervenir respecto de la prictica educativa.

Es necesario, que se reconozcan los educadores, en tanto do-
centes, como parte del proceso y puedan contar con las herramientas
para intervenir en él, y gestionar procesos curriculares adecuados a
este cambio de época, teniendo presente también el otro punto de
quiebre que es el de pensar en un “nuevo sujeto pedagdgico: la cen-
tralidad del profesional de la educacién”.
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Es preciso que el docente tome decisiones y “se haga cargo” de
iniciar el proceso de ruptura, que la vida y la experiencia profesional
pueden o no abonar para que el “darse cuenta” se convierta en edu-
cacién para la libertad.

Coincidiendo con Torre se puede afirmar que

La construccién del sujeto pedagdgico es un problema
conceptual central, un dilema de la democracia.... el proceso de
construccién del sujeto pedagégico democritico es un proceso
de crianza (educacién) cultural, pero también incluye princi-
pios de socializacién pedagdgica y democrdtica en sujetos que
no son tabula rasa en términos cognitivos o éticos, ni estdn
totalmente provistos para el ejercicio de sus derechos y obliga-
ciones democriticos” (Torre, C. 1996:56).

“El educador y la educadora democrdtica criticos no pue-
den pensar que, a partir del curso que coordinan, (...) pueden
transformar el pafs. Pero pueden demostrar que es posible
cambiar. Y esto refuerza en él o ella la importancia de su tarea

politica-pedagégica” (Freire, 1997:108).

Es importante, que el docente reivindique la necesidad de per-
trecharse en un modelo pedagdgico, donde se entienda a éste c6mo
una construccién que pueda facilitar el acercamiento entre la teorfa y
la prictica, en la que se vaya articulando internamente los elementos
del modelo citado dentro de una orientacién dialéctico-critica, sin
olvidarse de la dimensién ideoldgica, politica, filoséfica, ética y so-
cial. Las cuestiones a dilucidar no estin unicamente en alguna que
otra cuestién del tipo didictico, sino en cémo no aislar esto de las
diferentes concepciones del mundo, filosofias, creencias, ideologfas,
intereses, que constituyen la base del pluralismo de nuestra sociedad.
Esto provocaria una ruptura del criterio de sentido comtn que mini-
miza las implicaciones socioculturales, politicas y pedagdgicas de sus
practicas docentes y la desvalorizacién/ enfrentamiento creciente de
la sobrevaloracién del conocimiento de su disciplina como impres-
cindible para ejercer la profesién docente.

Es en vano, preocuparnos por transformar las construcciones
metodoldgicas o reflexionar sobre las pricticas educativas, o pedir
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que cambien las politicas educativas a nivel macro del sistema edu-
cativo, sino tenemos claro cémo responder a los principales interro-
gantes que aquejan al hombre hoy y aqui, en nuestro contexto, y que,
por ende, impactan fuertemente en su educacion.

No decimos con esto que haya que dejar de lado los cuestiona-
mientos acerca del como educar, para efectuar un crecimiento uni-
dimensional que nos permita respondernos exclusivamente a quién,
por qué y para qué educamos.

La alfabetizacién, y por consiguiente la tarea de educar
solo es auténticamente humanista en la medida que procure la
integracién del individuo a su realidad nacional, en la medida
que pierda al miedo a la libertad: en la medida en que pueda
crear en el educando un proceso de recreacién, de bisqueda, de
independencia y, a la vez, de solidaridad (Freire, 1997:1).

Los constantes cambios y las profundas desigualdades a las que
se enfrenta hoy en dia la sociedad, y la incapacidad de las institucio-
nes educativas, junto con sus educadores de adaptarse a ese cambio,
es una gran barrera a la que se enfrenta la educacién. Es por ello por
lo que se debe hacer hincapié en lograr una praxis que no sea sélo
teorfa y prictica, sino también narracién y produccién de sentidos y
en donde no se considere a los grupos minoritarios grupos de interés
que deben ser sumados a un pluralismo existente; alcanzar una pra-
xis que sea sensible a las necesidades, inquietudes y llamado del otro.

“La educacién verdadera es praxis, reflexion, y accién del hom-
bre sobre el mundo para transformarlo” (Freire, 1997:3). Y es aqui
donde interviene la pedagogia, que tiene que ver con la reflexién de
la prictica, con la reflexién sobre el hombre al que se estd educando.
Es una herramienta teérica que permite fundamentar desde dénde se
ensefa lo que se ensefa; y ésta habla desde un contexto y desde una
época. La praxis no es teoria y préctica adosadas, ni intercambio de
una con la otra, como tampoco se puede escindir la préctica cotidia-
na de la reflexién tedrica.

La educacién es siempre un hecho politico, un acto politico.
Pone en juego lo publico como legitimacion de lo que se ensena y se
aprende.
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¢Cémo transmitir conocimientos relevantes y significativos?

¢Cémo asegurar una formacién comprometida con los valores
éticos y sociales?

;Cémo debe prepararse el profesional de la educacién para
construir en permanente interaccién con la imagen social vigente
que se percibe de su rol el perfil laboral que le confiere sentido social
al desempeno de sus pricticas educativas?

;Cudles son las herramientas con que contamos para el trabajo
con el conocimiento? ;Cémo nos formamos nosotros educadores y
formamos a nuestros alumnos para saber que un peén de ajedrez
puede jaquear al rey?

Para ensenar, se requiere de un fuerte compromiso con los
procesos de construccién de conocimientos, con opciones politicas,
requiere dejar el campo de las certezas, para comenzar a transitar
un campo de incertidumbres, de preguntas, de aquello que ain
no es. Uno de los saberes necesarios que explicita Edgar Morin

“Ensefar a afrontar las incertidumbres. Las ciencias ensefian mu-
chas certezas, pero no los innumerables campos de incertidumbres”

(1999:48).

Si creemos que el papel de la ensefanza no puede redu-
cirse al simple adiestramiento en las habilidades pricticas sino
que, implica la educacién de una clase de intelectuales vital
para el desarrollo de una sociedad libre, entonces la categoria
de intelectual sirve para relacionar el objetivo de la educacién
de los profesores, de la institucién publica y del perfecciona-
miento de los docentes con los principios mismos necesarios
para desarrollar una ordenacién y una sociedad democrdtica

(Giroux, 1990:176).

No buscamos transformar la educacién en un algo amorfo,
que crece por pulsiones, sin direccidn ni sentido. Seguramente de-
bemos tener en claro y poner en su justo lugar a los adelantos tec-
nolégicos en materia educativa y a los aportes que puedan derivar
de la nueva agenda de ensefiar que pretende poner a los modelos
pedagdgicos, metodoldgicos y a la didéctica en el centro de la escena.
El no tener en cuenta las dimensiones “del quién del proceso”, al
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sujeto, como centro de las pricticas educativas, seguramente no se
podra ver la totalidad de la problemadtica y ellas podrdn representar
cuestiones estériles a la hora de convertirse en propuestas globales
para los problemas comunes del proceso educativo.

A modo de conclusién:

Nos preguntamos, frente a los desafios de lo que se nos viene:

:Estamos los docentes preparados para involucrarnos en los
procesos de transformacion educativos?

:Se puede promover y mantener el cambio a nivel instituciones
educativas, aumentar la participacién y promover una reforma desde
la escuela, logrando eficiencia y compromiso a la vez?

;Podemos permitirnos pensar en nuevas identidades
institucionales?

¢Cbémo deconstruir la identidad docente hecha desde distintos
artificios culturales? ;Podria pensarse de otra manera?

Estos interrogantes nos pueden develar aspectos ocultos, y
deberemos trabajarlos para una nueva identidad institucional, reor-
ganizando nuestra experiencia, descubriendo la novedad, desde un
proyecto educativo, con fuerza social, con participacién real de sus
miembros.

La idea es fortalecer el Proyecto de Aula, cuyos ejes centrales
deberian atender a la calidad, la atencién personalizada, la partici-
pacién democrdtica, la profesionalizacién docente y la autonomia
escolar. Esto implica una llamada a todos los profesionales de la edu-
cacién para conquistar, ocupar y ampliar dichos espacios, asumiendo
el protagonismo que les corresponde en la identificacién, anilisis,
comprensién y busqueda racional de los problemas pedagégicas mds
relevantes.

Estos espacios proporcionan una plataforma adecuada para
impulsar la formacién de ciudadanos con una mayor capacidad de
resolucién racional de problemas en el contexto de la globalizacién
y universalizacién que caracteriza el mundo actual. La existencia
de estos espacios, por si solos, no aseguran nada. De su ocupacién
y utilizacién efectiva por el conjunto de todos los responsables de la
educacion, de nuestra capacidad y habilidad para ocuparlos mediante
la puesta en marcha de practicas criticas concretas y que sean suscep-
tibles de transformar la realidad; dependerd que su valor potencial
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se actualice y puedan ir amplidndose progresivamente para superar
todas las limitaciones que reduzcan cualquier posibilidad de cambio.

Se deberd poner todo el esfuerzo en volver a definir el perfil
de quienes tendrdn a su cargo el proceso de ensefianza y aprendizaje,
las tareas que asumirdn y, fundamentalmente, los contenidos de su
formacién.

Tanto la relacién con el conocimiento, como la relacién
con el objeto mismo de conocimiento estd signada por el que-
hacer de su profesion, es decir, por el objeto especifico de la en-
sefanza, convirtiéndose ésta en impulsora de su preocupacion.
Por lo tanto, el docente, no busca el saber por el saber mismo,
o por satisfaccién personal; si profundiza el conocimiento de
un objeto a ensenar, se aventura en terrenos en gran medida ve-
dados para descubrir vias de acceso a una realidad impensada;
para ofrecer a otros la misma posibilidad, vale decir, el redes-
cubrimiento de la realidad, el sentido de las cosas, la relacién
profunda entre los saberes heredados de distintas culturas...

(Saleme, 1997:68)

Dar respuestas a estos interrogantes implica poder recuperar a
la escuela como un espacio de construccién cultural, para ello deberd
transmitir los contenidos que respondan a los tiempos tan vertigino-
sos y dificiles como los que nos toca vivir.

En muchas ocasiones, las practicas educativas son desafiantes y
la tarea del educador no es ficil, sobre todo en lugares donde los edu-
candos presentan distintas problemdticas. En estos casos, la funcién
del docente se ve multiplicada; es decir, no sélo intenta transmitir
aquella disciplina para la cual se lo ha seleccionado, sino que tiene
que cumplir con roles de asistencia, acompafamiento, solidaridad y
empatia hacia los demds. “Por eso, la verdadera educacién es didlogo.
Y este encuentro no puede darse en el vacio, sino en situaciones con-
cretas, de orden social, econémico, politico” (Freire, 1997:7).

A los representantes del mundo de la cultura les alenta-
mos a que intensifiquen sus esfuerzos en favor de la educacién,

que es llave maestra del futuro; alma del dinamismo social,
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derecho y deber de toda persona, para sentar las bases de un
auténtico humanismo integral. (Juan Pablo II, Misa Faro a

Colén, 7)

Parafraseando a Freire, (1997) seria totalmente ingenuo si dirfa
que la educacién es el “instrumento”, es la “palanca” de la transfor-
macién social. No lo es. Pero si es algo dialéctico, contradictorio.
La educacién no es la palanca de la transformacién social, pero la
transformacién social necesita de la educacién.

La esperanza no es espera, sino lucha. Los sujetos del didlogo
se mueven por la esperanza en su quehacer educativo. Si nada se
espera, no puede haber encuentro verdadero. Y para que haya didlo-
go debe existir un pensar verdadero, un pensar critico, para el cual
lo importante no es la acomodacién al presente sino la constante
transformacién.

La esperanza nos invita a reconocer que siempre hay una
salida, que siempre podemos reorientar el rumbo, que siempre
podemos hacer algo para resolver los problemas. Sin embargo,
parecen advertirse sintomas de un punto de quiebre, a causa
de la gran velocidad de los cambios y de la degradacién, que
se manifiestan tanto en catdstrofes naturales regionales como
en crisis sociales o incluso financieras, dado que los problemas
del mundo no pueden analizarse ni explicarse de forma aislada
(Santo Padre Francisco, 2015).

Sefala Francisco (2018) “Un sueno cuando es compartido se
convierte en la utopfa de un pueblo, en la posibilidad de crear una
nueva manera de vivir. (...) Nuestra utopia, es crear con la educacién
una cultura del encuentro”.

A través de este trabajo hemos pretendido ahondar en un abor-
daje pedagdgico-contextual de los procesos educativos, con el obje-
tivo claro que nos brinda una educacién esperanzadora, sofando en
esa utopia que no debemos abandonar si queremos generar cambios
verdaderamente significativos en los paises de América Latina y el

Caribe.
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Resumen

El presente trabajo tiene como propdsito analizar cémo las ins-
tituciones educativas muestran su propia gramatica, con una sintaxis
que dejé de ser precisa en nuestro siglo, y donde los formatos escola-
res construyen modificaciones que van conformando una nueva mi-
rada en la forma de hacer y habitar la escuela secundaria santafesina.

En este camino hay coordenadas que se conjugan para que el
nicleo duro de la propia gramdtica escolar —elementos estructuran-
tes de la organizacién— haga que se mire desde otra perspectiva y se
piense en funcién de proponer a nuestras adolescencias y juventudes
un trdnsito diferente para fortalecer sus trayectorias. Tyack y Cuban
(2001) entienden por gramdtica escolar aquel conjunto de estructuras,
reglas y précticas que organizan la labor cotidiana de la instruccién
en las escuelas y que son la graduacién de los alumnos por edades, la
divisién del conocimiento por materias separadas y el aula auténoma
con un solo maestro.

! Profesora de Letras. Doctoranda del Doctorado en Educacién UCSF.
Directora y docente de Escuela de Ensenanza Secundaria Nro. 528 “Jorge
Luis Borges”, Santa Fe.
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Para ello desandaremos formas de lo escolar que se mueven, y
transforman en el dmbito del aprendizaje que propicia la escuela, y
que desde la gramadtica escolar ya han dejado de ser imperceptibles
para los actores —directivos, docentes, alumnos— porque han comen-
zado a ser desafiadas, desde sus metdforas, su experiencia y su forma
misma de hacer y habitar la escuela secundaria argentina, especial-
mente desde el horizonte de igualdad e inclusién.

Palabras Clave: gramdtica escolar - formatos escolares - apren-

dizaje - igualdad.
Abstract

The present work aims to analyze how the secondary edu-
cational institutions show their own grammar, with a syntax that
ceased to be precise in our century, and where the school formats
show modifications that are shaping a new look at the way of mak-
ing and inhabiting the high school.

In this way there are coordinates that are combined so that the
hard core of the school grammar itself —structuring elements of the
organization— make it look at it from another perspective and think
about the role of proposing to our teens and youths a different transit
to strengthen their Trajectories. Tyack and Cuban (2001) understand
by grammar school that set of structures, rules and practices that
organize the daily work of the instruction in the schools and that are
the graduation of the students by ages, the division of the knowledge
by separated subjects and the classroom Autonomous with a single
teacher.

In order to do this, we will go back to forms of schooling that
move, transforming the field of learning that propitiates the school,
and which from school grammar have ceased to be imperceptible for
the actors —director, teachers, students— because they have begun to
be Challenged, from their metaphors, their experience and their own
way of doing and living the Argentine high school, especially from
the horizon of equality and inclusion.

Keywords: school grammar - school formulas - learning, equality..
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Introduccién

Detener la mirada, significa analizar las razones, los sentidos,
y la experiencia que producen los movimientos.

la experiencia es lo que “nos pasa”, nos atraviesa, nos in-
terroga nuestra forma de ser, de sentir, de decir. El sujeto de la
experiencia es aquel que se ve interpelado, se detiene ante “algo”
que lo sorprende (...). Ese algo, esa experiencia exige nuevas
palabras, puesto que es la irrupcién de la alteridad de lo otro
en uno (Larrosa, 2009).

No hay experiencia sin la aparicién de un “algo” del exterior
que hace “algo en uno”. Por eso es que la mirada se detendrd en cues-
tiones centrales que han producido un movimiento en la gramdtica
escolar, movimiento que ha favorecido el aprendizaje, movimiento
que intenta desestructurar esas reglas inherentes, fijas, y estoicas que
construyen e instauran una lo’gica, una cultura, una estructura, y ri-
gen la escuela secundaria. Esta columna vertebral es actualmente un
obstdculo. Homogeneizar un aula, en- cerrar los alumnos conjugados
con un mismo contenido para todos, donde se aprende lo mismo,
sin validar intereses, formas de mirar y pensar, formas de sentir, con
asignaturas acotadas s6lo a su conocimiento especifico, coaccionando
clases a 40 u 80 minutos, no mejora ni genera trayectorias escolares,
no enriquece ni permite que los jévenes desarrollen pensamiento cri-
tico, creatividad, aprendizaje real. El mundo se presenta diferente, la
escuela estd poblada por otras subjetividades que demandan correrse
de los lugares comunes, sobre los que se cre6 y desarrolld a través de
los anos la misma escuela secundaria.

De esta forma al detenernos en la experiencia, podemos ob-
servar algunas nuevas lineas que van abriendo un sendero y agrietan-
do de alguna manera, la estructura formal de la escuela secundaria.
Para ello nos proponemos componer cuatro miradas, que culmina-
ran ampliando la misma y mostrando estos nuevos recodos que in-
tentan seriamente hacer escuela en una realidad dificil, por lo que en
primer lugar revisaremos las variaciones que han sufrido las formas
de “hacer escuela”, acercando conceptos como gramdtica escolar, for-
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mas de lo escolar, culturas escolares, que son centrales y pertinentes
cuando se intenta construir una mirada sobre las permanencias y
los cambios en la escuela. En segundo término, observaremos c6mo
han ido ingresando en crisis las instituciones modernas como son la
escuela y la familia, pero también las juventudes en singular que nos
desafian a pensarlas desde otras coordenadas. En tercer lugar cémo
consecuentemente las culturas escolares y las formas de lo escolar
alojan las juventudes partiendo del reconocimiento de los diferentes
repertorios culturales y de la necesidad de imaginar un horizonte co-
mun con todos dentro de la escuela, para por tltimo mostrar c6mo
los formatos escolares, comienzan a mostrar variantes, a pensar otras
formas de hacer escuela, con el objeto de poder construir trayectorias
reales porque:

... Que haya sujetos que puedan educarse depende de lo
que hagamos con ellos en la escuela, no sélo lo que haga la fami-
lia o la sociedad: depende de c6mo los recibamos y los alojemos
en una institucién que los considere iguales, con iguales dere-
chos a ser educados y a aprender (Dussel & Southwell, 2004).

La intencién de este articulo es presentar una mirada que revi-
sa una politica de cambio en escuelas secundarias, enmarcada en los
pardmetros complejos de ese siglo, en un contexto argentino donde
abordaremos una politica propiciada por el estado que procura modi-
ficar las formas escolares tradicionales, especialmente en la provincia
de Santa Fe. De esta manera, el articulo brinda evidencias y mues-
tra las tensiones y las posibilidades que intervienen en estos casos,
analizando componentes indisolubles en estos intentos de modificar
formatos.

1. Permanencias y Tensiones.
Variaciones en las formas de hacer escuela

La escuela secundaria es uno de los niveles educativos que re-
quiere una acuciante modificacién. (Ziegler & Nobile, 2014.) Es esta
una afirmacién sostenida desde muchos dmbitos, pero principalmen-
te desde la escuela secundaria misma. En su andlisis, en su mirada
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interior aparece el fracaso adolescente unido a la gramdtica misma
de la escuela, a su propio formato.

Por formato aludimos a aquellas coordenadas que estructu-
raron a la escuela secundaria moderna y que son su nicleo duro de
alterar como: la graduacién de los cursos, la separacién de los alum-
nos por edades, la organizacién del curriculum por disciplinas y la
promocién por ciclo aprobado completo, como constantes que han
permanecido a lo largo del tiempo en la estructuracion de la escuela
media (Grupo Viernes, 2008).

Y en este formato cldsico, la manera de aprender, y sus re-
sultados muestran falencias, reflejadas en variables como repitencia,
sobreedad, salidos sin pase, formas de enmascarar el abandono. Esta
gramdtica que en otro momento de la escuela formaba hombres y
mujeres para el futuro, hoy se transforma en una trampa. No todos
aprenden lo mismo y al mismo tiempo. La diversidad, los intereses,
los mundos personales, han modificado las formas de aprender y
generan frustraciones en la escuela secundaria. Otra variable inte-
resante de observar, que nos entrampa son los pases escolares, pases,
que en algunos casos también huelen a fracaso, porque el cambio de
escuela, esconde otras causas sociales o escolares. El cambio de escue-
la es una nueva forma de migrar —en escuelas urbanos marginales el
fenémeno va tomando cada vez mds fuerza —son minusculas migra-
ciones dentro de la ciudad, desde un borde marginal hacia otro borde,
menos 0 mds marginal atin. Son necesidades de huir por problemas
barriales, es el desclasamiento entre pobres. Los jévenes llegan a la
nueva escuela ya con su mochila herida de fracaso.

Desde el anilisis del corazén mismo de la escuela, la cultura
escolar nos provoca, nos desafia a observar c6mo producir variantes
y movernos, sabiendo que intentar cambiar aquello que permanece
en la escuela como lo clisico, lo que es dificil de alterar, no es sélo
un tema y un problema de quienes piensan la escuela sino de todos
aquellos que alli comparten su construccién. Revisar la gramdtica
escolar, esas reglas tdcitas de organizacién de tiempos y espacios, de
agrupar a los estudiantes, de pensar las condiciones para la ensenan-
za, de calificar, de responsabilizarse por los aprendizajes, entre otras
permite habilitar otros modos de trabajar en torno a la centralidad
de la ensenanza y se articula ademds con los profundos cambios que
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han acontecido en los tltimos anos en las sociedades y en quienes
las habitamos.

Los sentidos de la escuela y los “sujetos pedagdgicos” cambian
y estos cambios tornan necesario abrir un debate sobre cémo revisar
la organizacién escolar.

Los anuncios de cambios en la curricula jurisdiccional santafe-
sina y el horizonte de igualdad como promesa nos obligan a construir
una nueva mirada donde los cambios tensionan las permanencias.
Donde las permanencias reinan tiesas, mientras todo a su alrededor
parece estar en crisis. Esto enmarca una necesidad de cambio, de
reestructura, de flexibilidad, donde lo real invada la hoja fria del libro,
donde cambiar no sea esnobismo sino necesidad real de pensar y ha-
cer una escuela para estos adolescentes y jovenes que hoy la habitan.

2. Crisis en las Instituciones modernas: escuela — familia —
infancias — juventudes. La necesidad del plural

:Es necesario hablar en plural y pensar en las juventudes, en
familias, en los haceres, en los decires, en los sentires? Si. Es absolu-
tamente necesario. No podemos hablar de una infancia homogénea,
sino que se advierte la existencia de mdltiples adolescencias, nos atre-
vemos a decir de polifénicas juventudes, atravesadas por procesos de
desigualdad y profundas diferencias. Mdltiples juventudes transidas
por realidades disimiles pero necesitadas de ser miradas, atendidas.
Adolescencias y juventudes ligadas a redes comunicacionales pos-
tergando la finalizacién de sus estudios o su inclusién al mundo
del trabajo y otras pugnando por su inclusién en el mundo laboral,
tempranamente, mundo precarizado que les permite de algiin modo
contribuir al sostenimiento de su grupo familiar. Grupo familiar que
por otra parte también se presenta como polifacético (familias mono-
parentales, ampliada, homoparentales, etc). Otra palabra necesitada
hoy de plural: familias. Entonces aqui pensamos en ;crisis?

Sumemos otros cambios profundos que vive la sociedad con-
tempordnea: globalizacién de los mercados, nuevas tecnologias en
procesos productivos y del trabajo. Y sigamos sumando exacerba-
cién del consumo, nuevos movimientos sociales armados en torno a
identidades étnicas, de género, de orientacion sexual, de defensa de
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derechos humanos, y podemos seguir sumando. ;Crisis? Diremos
plurales, que atraviesan nuestras juventudes, nuestros adultos, las
escuelas, las instituciones, plurales que nos atraviesan. ;Escuelas en
crisis? Diremos también escuelas atravesadas por lo plural, diremos
escuelas en plural, “la escuela”, incluye a “las escuelas” que intentan
incluir a las juventudes, a sus haceres, decires y sentires. Las escuelas
que intentan incluir otros sujetos, otras dindmicas, otros tiempos,
muchas veces en el borde lo escolar para que “todos” puedan estar,
desde el mismo horizonte de la obligatoriedad, —otra palabra que
debemos pensar en plural— que nos llevan a analizar las tensiones de
los que no reconocen la forma de lo escolar, es decir lo que la escuela
propone desde su gramdtica. Motivos por los cuales debemos necesa-
riamente pensar en plural, analizar en plural, para dejar de reproducir
exclusiones. Hay necesariamente que revisar las formas de lo escolar,
redefinir los sentidos de la escolaridad y poder habilitar también un
plural para la “igualdad” como campo a seguir tensando para que
tanto las escuelas, las familias, las organizaciones sociales, estatales
y las politicas educativas entiendan por igualdad, a las igualdades.

Una escuela que piense la inclusién en plural, la inclusién en lo
multiple, en lo diverso, en lo complejo, debe repensar su gramdtica,
debe construir variaciones en sus formatos, lo que supone nuevas for-
mas de organizar los tiempos, los espacios, los trabajos, reconocer jé-
venes como sujetos de derecho, que no sélo vienen a la escuela a comer,
sino mirar, hacer, sentir y decir diferente de los que pensaron quienes
construyeron los pilares del sistema educativo. Loas a Sarmiento por su
trabajo, en un momento especifico, pero es hora de lo plural, es hora
de trabajar con los senderos que se bifurcan, dirfa Borges, y no con el
dicho popular: todos los caminos conducen a Roma.

3. Alojamiento de las nuevas juventudes: horizontes de igualdad

“...la igualdad permite que haya otros.
La igualdad es el reino de los raros...” (Tatian, 2010).

Se debe promover un horizonte de igualdad, promover la

igualdad de oportunidades y esta igualdad estd en la mirada, en ver
al otro como un igual. Sabemos que no hay una sola forma de pensar
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la igualdad, no es un concepto univoco. Desde la ilustracién ha sido
abordada, sonada, practicada, discutida, teorizada siempre desde la
ilusién o el coqueteo con diferentes aristas, puntos y sobre todo con
muchos puntos suspensivos.

Para poder llegar a mostrar posibles variaciones en los forma-
tos escolares es necesario habilitar la mirada retrospectiva, y senalar
como fue evolucionando, involucionando, multiplicindose, y signi-
ficando el concepto de igualdad en nuestra patria.

Podemos rastrear la igualdad necesaria en un momento de la
historia argentina, donde empieza este coqueteo con claros y oscuros,
nace la idea de igualdad para la integracién social: cuando se insti-
tucionalizé el sistema educativo se forjaron matrices fundacionales
de la escuela publica, de la mano de Domingo Faustino Sarmiento y
su metdfora “Civilizacién y Barbarie”. En Facundo, Sarmiento dice:

“de eso se trata (...) de ser o no ser salvaje” (1963:49). Lo que impide
reconstruir una nacién es la Barbarie. Hace el autor una apuesta po-
derosa a la educacién, porque la escuela es el lugar donde se produce
civilizacién, donde se regulaban las conductas, se imponia el mismo
lenguaje, los mismos hébitos y valores. En este momento se instaura
la educacién comin, universal y gratuita. Con este marco, con esta
mirada de la escuela surge la ley de educacién comun 1420, pro-
mulgada en 1884, la que le otorgé legitimidad al sistema educativo.
La escuela se proponia igualar, homogenizar, pero al mismo tiempo
producia silenciamientos y exclusiones de aquellas culturas que no
coincidian con la hegemoénica.

Es necesario que volvamos a mirar este concepto de igualdad,
como corre y circula a lo largo del siglo XX en Argentina, podemos
decir que este primer momento abarca hasta los anos 90.

Radicales y peronistas fueron dos grandes movimientos demo-
crdticos que protagonizaron la construccién politica de nuestro pais,
y no lo fueron menos en la cuestiéon educativa. Con diferentes mati-
ces consolidaron un proceso que habia empezado cuando se creaba
el sistema educativo. La escuela continta siendo el lugar donde se
construye el lazo social, dispositivo principal para la produccién de
ciudadania y “Unidad Nacional”.

La educacién como un bien simbdlico al que todos tienen de-
recho, que debe ser igualmente distribuido y la apuesta a la integra-
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cién social que puede producir la escuela, se reactivan durante el
peronismo. La propuesta educativa extiende sus limites, promueve la
participacién de nifos, nifias y jovenes en actividades deportivas, re-
creativas y culturales. Dice Perén: “He pensado siempre que la tarea
del maestro no es solamente la de instruir sino la de educar y formar
el alma y la inteligencia y dar armas a los hombres para su lucha por
la vida o en la vida” (1951:336).

Pero el siglo XX estuvo también signado por golpes de Estado
que siempre significaron un retroceso en la vida democrdtica del pais.
Con el golpe de 1955 comenzé a desmantelarse el modelo de integra-
cién social, desmantelamiento que la dltima dictadura lleva a limites.

El segundo momento podemos denominarlo equidad para la
compensacion social: “Hay que dejar de sospechar de la capacidad
de los ninos” (Baquero, 2000:85).

Palabra central “compensar”, que no es lo mismo “pensar
con” si hacemos un juego de palabras, porque la idea de compen-
sacién educativa estaba asociada a una manera especial de pensar la
igualdad de oportunidades. Decimos extrafia porque se senalaba el
nacimiento, el origen social, como la mayor causa de desigualdad
escolar, esto significaba que la desigualdad, se producia fuera de la
escuela, se la reconocia como un problema social que compensindola
se evitaba, cuando en realidad se profundizaba. Libros, becas, no
traducian igualdad, sino que sefalaban al perdedor, y parecia cul-
parlo por sus carencias. Etapa paradigmdtica para la educacién, la
transformacion educativa avanzaba dando enormes pasos y dejando
huellas, huellones.

* en 1991 se sanciona la Ley de Transferencia (24049/91) por la
que se facult6 al Poder Ejecutivo para que a partir del 1 de ene-
ro de 1992 se transfirieran a las provincias y a la Municipalidad
de Buenos Aires los servicios educativos administrados de ma-
nera directa por el Ministerio de Cultura y Educacién y por el
Consejo de Educacién Técnica.

* en 1993 se sanciona la Ley Federal de Educacién (24195/93).
Esta propone una nueva estructura del sistema educativo orga-
nizado en cuatro niveles: educacién inicial, educacién general
bésica (EGB), educacién polimodal y educacién superior. Esta
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ley extiende la escolaridad obligatoria a 10 afios (desde los 5
anos hasta completar el noveno ano de la EGB).
* en 1995 se sanciona la Ley de Educacién Superior (24521/95).

Igualdad fue sinénimo de comedores escolares, tramitacién de
documentos, planes de vacunacion, las becas, asociados a la profunda
pauperizacién social. Aqui la igualdad fue asistencialismo, y se tiné
de otros sentidos. La escuela fue la institucién estratégica para la
instrumentacién de asistencia publica.

El tercer momento politico para la igualdad: Igualdad y
multiplicidad.

Luego de la crisis del 2001, la politica buscé revertir el proceso
iniciado en los 90 y se fueron implementando programas, proyectos,
leyes que desde, con y por educacién llenaban vacios: Asignacién
Universal por hijo, Ley Nro. 26175/05 de financiamiento educativo;
Ley Nro. 26055/05 de Educacién Técnico Profesional; Ley Nro.
26061/ 05 de proteccién integral de los derechos de nifios/ninas y
adolescentes, Ley Nro. 26150/06 de educacién sexual integral; Ley
Nro. 26233/07 de Regulacién y Promocién de centro de desarrollo
infantiles; Ley Nro. 26390/08 de prohibicién del trabajo infantil y
proteccién del trabajo adolescente; Ley Nro. 26206/06 de educa-
cién, y aqui en su Titulo V Politicas de promocién de la igualdad
educativa.

La igualdad queda asociada ahora a “enfrentar situaciones de
injusticia, marginacién, estigmatizacién y otras formas de discrimi-
nacién, derivada de factores socioecondmicos, culturales, geogréficos,
étnicos, de género o de cualquier otra indole que afecten el ejercicio
pleno del derecho a la educacién —articulo 79, L.E.N.— como asi
también se aclara en el articulo 80 “ la igualdad educativa implica:”
Asegurar las condiciones necesarias para la inclusién, el reconoci-
miento, la integracién de todos y todas las ninas, ninos, jévenes y
personas adultas”. De esta forma queda legitimado que a través de la
politica educativa, el estado reasume la responsabilidad de promover
politicas para la igualdad.

Tres palabras cargadas de significado pueden resumir estos pe-
riodos: igualdad como homogeneizacién, como compensacién, como
derecho o visibilizacién.
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Llegado el siglo XXI, es necesario unir la mirada de igualdad,
a la de inclusién, palabras primas hermanas a las que la nueva Ley
de Educacién Nacional N° 26206/06, convoca desde sus simientes,
palabras que definiremos para poder enmarcar posteriormente varia-
ciones en los formatos escolares. Si de observar se trata, en primera
instancia nos detendremos en igualdad, palabra compuesta: igual +
sufijo dad, que significa “calidad de” y siempre se une a un sustanti-
vo abstracto. La lengua nos sorprende una vez més, el corazén de la
palabra late para que su significancia sorprenda: igualdad —calidad
de igual— Igualdad: sustantivo abstracto —Condicién o circunstancia
de tener una misma naturaleza, cantidad, calidad, valor o forma, o
de compartir alguna cualidad o caracteristica.

Y desde aqui su significado nos lleva a tener la certeza de que
es necesario hablar en plural las igualdades (compartir una o varias
cualidades o caracteristicas) no necesitamos compartir todas....

Inclusién: Accién de Incluir.

Incluir: 1- Poner una cosa en el interior de otra o dentro de
sus limites.

2- Contener o comprender [una cosa] a otra.

Ambas palabras son sustantivos abstractos y ;qué son los sus-
tantivos abstractos?. Es aquel sustantivo que designa un objeto sélo
percibido o creado por el pensamiento, en oposicién a los sustan-
tivos concretos, que designan objetos perceptibles por los sentidos
(Martinez, 2011).

Igualdad e inclusién palabras que miradas desde su significa-
do y su clasificacién como clase de palabras son ambos sustantivos
abstractos, lo que les otorga una complejidad mayor ya que “desig-
nan un objeto sélo percibido o creado por el pensamiento”. Muchos
podemos percibir y crear diferentes ideas sobre su significado y alli
justamente alli reside su pluralidad.

Llevadas al campo de las politicas educativas, cobran un signi-
ficado mds profundo ya que se congracian con las épocas, la politica,
la filosofia, la pedagogia que se ocupan de acotarlas o enriquecerlas
segln sus miradas.

Tomaremos una definicién de Terigi (2010) que también se
refiere a esta cuestién sefialando que se ha ampliado el significado
de estos términos. Antes, al decir inclusién, se hacia referencia al
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hecho de estar en la escuela. Hoy le pedimos més a la inclusién; hoy
significa que estén aprendiendo, que la propuesta educativa sea de
calidad, que les resulte interesante lo que la escuela les ofrece, que la
escuela les “hable” y “mire” a los jovenes.

Una premisa conceptual para la consideracién de la in-
clusién como problema de las politicas educativas es la am-
pliacién del significado de la exclusién en educacién, a fin de
abarcar las formas de escolaridad de baja intensidad, los apren-
dizajes elitistas y los de baja relevancia (Terigi, 2010:1).

Cuando pensamos en todos adentro de la escuela se torna ne-
cesario pensar en esas juventudes del hoy, hijos de la imagen, del
videoclip, las redes sociales. Nuevas subjetividades poblando viejas
escuelas, estructuras fijas, gramadticas escolares superadas por la ins-
tantaneidad. Jévenes que necesitan habitar escuelas que los cobijen,
que les den la oportunidad de aprender, de sentir y decir, como dice
Skliar (2007), volver a mirar, es decir volver la mirada mds hacia
la literatura que hacia los diccionarios (porque seguramente tienen
palabras que estdn naciendo), mds hacia los rostros que hacia las pro-
nunciaciones (porque estos jévenes necesitan ser considerados, reco-
nocidos), més hacia lo innombrable que hacia lo nominado (porque
mucho hay adn por conocer, aprender, descubrir, que estd alli al
alcance de la mano, pero que hay que aprehender-lo). Cada quién
trae sus bibliotecas culturales con diferentes cantidades de gradas, y
la escuela tiene hoy el desafio de re-mirar su gramdtica y moverse al
son de los jévenes y sus intereses.

4. El movimiento: Variaciones en formatos escolares

Para acercarnos al concepto de “nuevos formatos” analizare-
mos la relacién entre dos dimensiones que llamaremos modelo orga-
nizacional y modelo pedagégico. Las variaciones o intentos de cam-
bios, se producen generalmente en el nivel organizacional, y no tanto
en el pedagdgico. Sometida a las reglas y estructuras conocidas como

“gramdtica de la escolaridad”, la escuela produce un tipo especifico de
aprendizaje, el aprendizaje escolar, que es diferente del aprendizaje
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de la vida cotidiana o del aprendizaje por ejemplo de un deporte en
una institucién. El aprendizaje escolar tiene cuatro caracteristicas:

a. Organizado por un cronosistema (Escolano Benito, 2000), es
un ordenamiento del tiempo que establece etapas, ritmos de
adquisicién de aprendizajes duracién de jornadas escolares, de
la hora cdtedra, distribucién de materias en cantidad de horas
asignadas. Su dnico objetivo es homogeneizar.

b. El saber estd descontextualizado (Trilla, 1999), se aprende algo
que se produjo fuera de la escuela. En la escuela se intenta re-
crear la naturaleza por ejemplo, el taller o el laboratorio no es
lo mismo que la realidad.

c. La presencialidad es una condicién indispensable. Si se rompe
la ensenanza escolar se pierde, por eso es tan preocupante el
ausentismo.

d. Simultaneidad: la ensefianza es la misma para todos. Se ensena
lo mismo, se aprende lo mismo.

Los docentes llevan cuasi impresas caracteristicas de nifios de
6 afos, o de adolescentes de 13, para primer ano, por lo que dirigen
su enseflanza a ese alumno medio que debe tener ciertas caracteris-
ticas por su edad, lo que se denomina saber pedagégico por defec-
to (Terigi, 2010), que es el saber que estructura nuestros modos de
mirar el mundo de la educacién escolar y que nos impide pensar en
direcciones novedosas. Frente a esto y trabajando en las escuelas se-
cundarias, sintiendo a los alumnos como sujetos reales de derecho se
ha ido instalando en el discurso educativo, la necesidad de explorar
nuevos formatos en la escolaridad. Estos nuevos formatos surgen de
aparejar el modelo organizacional con el pedagégico, ya que uno no
se despliega del otro, sino que uno debe ser producido por el otro. De
esta forma vemos que contamos con varios modelos organizacionales
y tenemos escasez de modelos pedagégicos. Por esto es que los cam-
bios en educacién son tan lentos, cambiamos la forma, maquillamos,
pero lo de adentro sigue siendo igual, con alargamientos o acorta-
miento de tiempos, forma o manera. “Algunas escuelas empiezan a
desarrollar sus propias experiencias a tono con las transformaciones
contempordneas, desde espacios como talleres o actividades extra-
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curriculares que no estdn en el nicleo duro de la gramdtica escolar”
(Tiramonti, 2011).

Si preguntamos, si indagamos, sl NOs atrevemos a remover sa-
beres que se transmiten en las escuelas secundarias, nos encontramos
con algunas irreverencias, con ciertas desarticulaciones entre saberes
productivos, aprendizajes significativos socialmente y précticas curri-
culares propiamente dichas.

Existen experiencias como son las Escuelas de Reingreso
(en CABA) y programas socioeducativos como C.A.J. (Centros de
Actividades Juveniles), Orquestas juveniles en las provincias, propues-
tas valoradas por el aporte que hacen a este intento de promover un
cambio en el modelo pedagégico. Pero la misma estructura, forma
que contiene, aparece como un obstdculo a si misma: los profesores,
su trabajo, su matriz, su formacién y remuneracién por horas cite-
dras, el sistema nacional de titulos, la especificidad de las asignaturas,
los regimenes de secuenciacién de afos escolares, las calificaciones, y
tantos otros que conforman la burocracia educativa, que a pesar de
las buenas intenciones y de la seguridad de la necesidad de cambio,
se producen lentamente, aisladamente, dentro de un marco limitado,
siempre vigilado por la gramdtica dura, que es tdcita, pero siempre
estd, poniendo el pie.

Escuelas que comulgan con la idea, que descorren sus andares
y sus sentires, han empezado a mirarse, a conjugar igualdad, in-
clusién, modelo pedagégico y siguiendo al filésofo francés Gilles
Deleuze el que se preguntaba “;qué es un acto de creacién?", para
responderse que sin lugar a dudas es una forma de resistencia. El
mismo dice en el abecedario que “resistir” consiste en liberar una
potencia de vida que se encuentra aprisionada. Crear por lo tanto
implica resistencia y en esos espacios que surgen componer otra for-
ma de transmision distinta al paradigma dominante. Resistir es hacer
que la escuela interrogue sus propios limites, sus propias fronteras,
obligdndose a recrear o crear resistencia. Este es el espacio que poseen
los nuevos formatos.

En la provincia de Santa Fe, desde la escuela publica se intenta
resistir, con propuestas surgidas desde el dmbito ministerial como
politicas de inclusién: Plan Vuelvo a Estudiar, Vuelvo a Estudiar
virtual, C.A.]., —Centro de Actividades Juveniles— Comunidades de
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aprendizaje, Pedagogia emprendedora en el nivel secundario, jornada
ampliada —en el nivel primario— algunas desde el borde, desde lo
periférico, con sdlo pocas escuelas incorporadas a algunos programas.

Existen nuevos intentos: el Programa Secundario Completo,
que, reorganizando un plan nacional, Plan mejora Institucional,
adecud, rediseiid y puso al servicio, también de algunas escuelas in-
corporadas, este programa que pretende instalarse como un nuevo
formato.

Programa Secundario Completo

En la fundamentacién de este programa podemos leer:

Desde la sancién de la Ley de Educacién Nacional
N°26.206/06 se elaboré un marco normativo tanto a nivel
nacional como provincial que habilita a construir multiples
modos de convivir y habitar la escuela secundaria propiciando
el desarrollo de trayectorias escolares singulares. Resulta opor-
tuno revisitar estos marcos legales (Res. CFE 88/09; Res. CFE
93/09; Res. CFE 79/09; RM 2630/14, Decreto 181/09) para
revisar y resignificar el proyecto institucional en pos de elabo-
rar colectivamente una propuesta pedagdgica que materialice
en las pricticas escolares las multiples formas de aprender y
transitar la escuela (Programa Secundario Completo).

El programa apunta a esas trayectorias escolares singula-
res e intenta construir otra manera de estar y sostener trayectorias
debilitadas.

El programa, deja librado a la institucién su instrumentacién
porque considera a la escuela como hacedora de la mejor forma “es
necesario elaborar un proyecto institucional donde converjan distin-
tas lineas de accién puestas en prictica por diferentes actores institu-
cionales que se articulan al interior de la escuela (...) que superen el
desafio de disenar artesanalmente y acompafar trayectorias escolares
singulares” . Una especial forma de conformar el equipo de traba-
jo que colaborard con los acompanantes pedagdgicos,— persona que
trabajard con los jévenes, —conformado por directivos, preceptores,
docentes de aula, facilitadoras de la convivencia, las familias, hard
que las diferentes miradas se crucen, se confronten y se acompanen
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desde un entramado multiple, el profesor ya no estd solo en el aula
con ese alumno, ese alumno que tiene su trayectoria debilitada, ya
no estard sélo en el aula, ni en la escuela, ni afuera de la escuela, ten-
drd una red que le ayudard a fortalecer su trayectoria.

Observamos otro movimiento que intenta variar el formato,
que estd caminando, construyendo haceres, en la escuela secundaria
y estd conformado por los espacios que si bien se denominan curri-
culares poseen otra mirada, o posibilitan una nueva forma de hacer
escuela, no solo como organizacién en la estructura curricular del
ciclo bdsico, sino movilizantes por la forma en que propone el trabajo
pedagdgico, los contenidos, marcando ritmo en las variaciones del
formato propiamente dicho.

Existen tres espacios articulados en el disefio curricular de la
provincia de Santa Fe: Seminario de Ciencias Sociales, Laboratorio de
Ciencias Naturales, Taller de Economia, en el ciclo basico. Enmarcado
en la resolucién N° 93/09 del Consejo Federal de Educacién, la
cual consigna las Orientaciones para la Organizacién Pedagbgica e
Institucional de la Escuela Secundaria, su punto nueve reza:

Todas las escuelas secundarias del pais se abocardn a la
tarea de construir progresivamente propuestas escolares que
sostengan la presencia de los siguientes rasgos organizativos:
Ampliar la concepcién de escolarizacién vigente, (...) Implica
redefinir la nocién de estudiante a partir de su inclusion en los
procesos de aprendizaje y cuestionar aquellas acepciones liga-
das a una forma tradicional de estar en la escuela secundaria.
Proponer diversas formas de estar y aprender en las escuelas
(...) Resignificar el vinculo de la escuela con el contexto, como
consideraciones propicias para rever formatos (CFE, 2009,
punto 9).

Ante esto la Jurisdiccién santafesina promueve como espacios
curriculares articulados con tres orientaciones y con caracteristicas
propias que a continuacién sefialaremos:

Seminario de Ciencias Sociales: la novedad estd en lo metodo-
l6gico donde se resalta:
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La propuesta pedagdgica se enmarca en la modalidad de
trabajo participativo y colaborativo en el grupo, y entre ellos
y el docente, propiciando la investigacién como compromiso
colectivo y personal, que posibilite un aprendizaje activo como
forma de aprender significativamente (Ministerio de Educacién
de Santa Fe, 2009:79).

En cuanto a los contenidos:

Se sugiere como eje para el planteo de las problematicas,
el conocimiento del pasado local que puede abordarse a partir
del andlisis de fuentes primarias y secundarias, objetos, restos,
testimonios, monumentos, escritos, conmemeoraciones pl’lblicas,
museos, filmografia. La investigacién de las fuentes permite
un acercamiento a las huellas del pasado, presentes en el hoy.
Aproximarse a los modos y condiciones de insercién de la loca-
lidad en la regi6n, en la provincia, en el pais, en América Latina
y en el mundo (Ministerio de Educacién de Santa Fe, 2009:79).

El seminario propone investigacién, buceo en la realidad, co-
nocimiento del entorno, el alumno como hacedor critico del lugar
que habita por nacimiento o por opcién. Las relaciones que se esta-
blecen con el ayer, con el futuro, con su geografia, con su historia,
con su literatura, con sus leyendas urbanas o folkléricas. El propio
alumno inserto en la investigacién de la realidad, que lo circunda,
lo moldea y lo influye. Un alumno que tiene y puede intervenir el
espacio y el tiempo.

Laboratorio de Ciencias Naturales: Este espacio articulado, se
atreve ain mds a romper el nicleo duro de la gramdtica. Propone,
desde el modelo organizativo, y plantea una nueva mirada, con la
posibilidad de construir, segin el nimero de profesores y horas cé-
tedras —siempre la gramdtica metiendo el pie—, pensar otra manera
de formar ese laboratorio, que no es el de las probetas, los tubos de
ensayo y las pipetas, sino que es la investigacién misma, el hacer en
la escuela, el experimentar. Laboratorio es:
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Como el espacio curricular donde se abordan proble-
maticas y se disenan estrategias que ayuden a dar respuestas a
las mismas. Es un espacio de enriquecimiento entre los parti-
cipantes, de intercambio, de socializacién donde la ciencia es
abordada integramente en todas sus dimensiones. El principal
desafio dentro de este espacio reside en la desmitificacion del
término Laboratorio como sinénimo de experiencias practicas,
vinculadas exclusiva e histéricamente al campo de las ciencias
naturales (tubos de ensayos, microscopios, lupas, salidas de
campo) y en la intencién de ligar el conocimiento, la creativi-
dad, la imaginacién y la participacién desde una mirada inte-
gradora de los campos disciplinares que componen las ciencias
naturales como asi también de su vinculacién con otras dreas
del conocimiento (Ministerio de Educacién de Santa Fe, 2009).

En el intersticio, surge la posibilidad de modificar. Los alum-
nos tienen nuevas posibilidades de plantearse dese las ciencias los
problemas del hoy, conjugar su vida con los problemas barriales, de
su ciudad, de su tierra. Se puede conseguir el anclaje, el famoso cable
a tierra que se reclama a la educacién secundaria.

Taller de Economia y Administracién: este tercer espacio
pretende:

Descubrir la realidad y generar procesos que involucren
la investigacion, la creatividad y la metodologia proyectual
desde las propias iniciativas de los estudiantes, dando lugar a
nuevas formas de pensar, sentir y actuar. Para abordar esta pro-
blemdtica desde la institucion escolar, se deben tener en cuenta
dos cuestiones fundamentales: qué ensefiar —o el problema de
los contenidos— y cémo ensenar— o el problema de la metodo-
logia. El gran desafio es brindar al estudiante herramientas que
le posibiliten aprender a pensar, reflexionar, razonar e investi-
gar (Ministerio de Educacién de Santa Fe, 2009).

Como todo taller, este implica, saber haciendo, y asi se su-
ponen el saber, el saber hacer, el saber estar y el saber ser. En un

mundo altamente “comercial”, también se puede aprender desde la
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critica, el andlisis y sus posibilidades en un mercado especialmente
situado para luego comprender un pedazo de mundo, movido por
niimeros, compras, ventas, comercios, y relaciones signadas de valo-
res econémicos.

5. Mirada ampliada

Estos espacios invitan a la interdisciplinariedad, a trabajar con
otros, a aprender con otros, por eso son sumamente importantes los
vinculos que se establecen en el suelo escuela. Parecen a propdsito
denominados “articulados”, donde una cosa se relaciona con otra,
pero donde las subjetividades también implican necesariamente una
condicién especial.

Entre la pedagogia y la gestidn escolar se establecen relaciones,
que Néstor Lopez presenta y analiza: Relaciones entre el docente y la
escuela, entre la escuela y el sistema educativo, entre el docente y el
sistema educativo, entre el docente, la escuela y el sistema educativo,
aclarando que:

Las relaciones asi conceptualizadas, no son objeto de
politicas. Las politicas tienen como objeto a los actores (docen-
tes, directivos, familiares, estudiantes) o procesos (curriculum,
evaluaciones, gestién) pero es infrecuente que haya politicas
orientadas hacia una relacién. Las excepciones mds conocidas
son las relaciones Familia — escuela y escuela — comunidad,
pero pese a su centralidad no hay politicas que explicitamente
se enfoquen hacia la relacién “profesor — alumno” aunque to-
das convergen alli” (Lopez, 2009).

Se intenta desde los intersticios trabajar en la co-construccién
de aprendizajes, sin tener en cuenta la gramdtica escolar como obstd-
culo, donde desde la desestructuracién se construye aprendizaje, se
aprende con el otro, por el otro y desde el otro. El fortalecimiento de
los vinculos construye miradas amplias donde los decires y haceres
con otros conforman conocimiento genuino.

En la escuela secundaria los alumno suelen portar su propio
autofracaso, debido a la perspectiva psico-educativa que se aporta
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desde la mirada escuela-sistema escolar porque sélo se mira el déficit,
pero hay que acercarse a esa grieta y desde alli desafiar a la grami-
tica y penetrar en la propuesta escolar generando posibles nuevos
formatos escolares porque es la escuela propiamente dicha la que nos
mira y nos piensa incesantemente, es la propia escuela la que pide
ser pensada, para no continuar reproduciendo igualdades simétricas,
donde habita la ambigiiedad. Busquemos lo diverso donde reinen
simetrias, produzcamos una nueva metamorfosis desde la misma per-
plejidad inclusiva, tomando caminos alternativos que transformen
milimétricamente los formatos. Esto nos llama a mirar nuevamente
a ese que nos mira y nos convoca, nos interpela para desde la vereda
de enfrente, crucemos la calle y pedagogias mediante nos ocupemos
incesantemente de ese objeto que nos mira y es el construir cono-
cimiento situado, real donde las trayectorias escolares reales sean
llamadas, sean re conquistadas por el reconocimiento del aprender
haciendo y modificando.

El tripode de hierro llamado por Terigi (2008), en el que inclu-
ye los contenidos organizados en asignaturas, propios del siglo XIX,
la designacién de profesores por especialidad, la organizacién del tra-
bajo docente por hora clase, muestran esa gramdtica dura, la rigidez
de una forma hacer escuela que deja poco espacio a los nuevos forma-
tos que van navegando, fluyendo en ese corsé, que de la mano de la
interdisciplinariedad, el aula taller, el aprendizaje basado en proyecto,
los ntcleos contextualizados, los saberes cotidianos, transformados
en aprendizaje aportan riqueza, aportan saber significativo, aportan
vida a la escuela secundaria donde se reeduca la mirada y se habita la
escuela del siglo XX, fertilizando sus huecos y rescatando intentos,
miradas multirreferenciales que permita avizorar en lo complejo, una
escuela secundaria con sentido en el siglo XXI. Los nuevos formatos,
con pasos certeros abren camino en la cansada gramadtica de la escue-
la secundaria. Son predicados interesantes que formulan una nueva
mirada en la educacién Santafesina.
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Resumen

La educacién es bien publico fundamental para las personas.
Por tal motivo, el acceso a la escuela no alcanza para cumplir con la
igualdad de oportunidades.

Sabemos que nuestro problema educacional es complejo, pero
podemos aportar a la solucién de la crisis educativa desde el andlisis
que trama el esquema tedrico de la Pedagogia y de la Pedagogia
Catélica. Una perspectiva urgente y al mismo tiempo viable, es abor-
dar como debe transversalizarse la formacién de los futuros docentes.
Asi, la inclusién es el marco imprescindible para un Estado democra-
tico, que aspire a mejorar los resultados de sus estudiantes, artifices
de un futuro mejor para nuestro pais, y a los mismos artifices de su
propia vocacién personal.

Este articulo es una pequena contribucién a los formadores
de docentes y a los formadores de politicas, y espera que sea una
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oportunidad para continuar pensando en los candidatos a la vida
profesional docente.

Hay que afirmar que mejores docentes, implica mejores estu-
diantes, mejores perspectivas para el pais.

Palabras claves: inclusion - pedagogia - pedagogia catélica - for-
macidn docente - escuela - gestion.

Abstract

Education is a fundamental public good for all people. For
this reason, access to the school is not enough to comply with equal
opportunities.

We know that our educational problem is complex, but we can
contribute to the solution of the educational crisis from the analysis
that frames the Pedagogy and Catholic Pedagogy theoretical scheme.
An urgent and, at the same time, viable perspective is to address
how it is possible to mainstream transversally the training of future
teachers. Then, inclusion is the essential framework for a democratic
State, which aspires to improve the results of its students, architects
of a better future for our country, and the same creators of their own
personal vocation.

This article is a small contribution to teacher’s trainers and
policy makers, and hopes that it will be an opportunity to continue
thinking about candidates for professional teaching life.

We must affirm that better teachers, implies better students,
better perspectives for the country.

Keywords: inclusion - pedagogy - catholic pedagogy - teacher

training - school - management.

El caso de la educacién argentina es un potente ejemplo que
puede estudiar la Pedagogia como campo, y mostrar a la comunidad
internacional, como un pais como el nuestro, pudo transitar desde
1910 al 2010, del pensar, desarrollar y expandir un sistema de educa-
cién publica comin y obligatoria, de enorme reconocimiento mun-
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dial, a ubicarse en el momento presente como un pais que registra
bajisimos rendimientos de sus estudiantes, tal como lo evidencian
pruebas nacionales® e internacionales®.

La crisis educativa en nuestro pais, obliga a pensar a los for-
madores de docentes, sobre aquellas variables que son fundamentales
para mejorar las practicas educativas. En esta linea, el desafio es
pensar iniciativas que vayan en coherencia con las experiencias que
han sido senaladas como optimizadoras de los aprendizajes de los
estudiantes. Asi pensar en formar docentes para los requerimientos
actuales de la educacién y de la escuela en Argentina, es no sélo un
desafio urgente, sino al mismo tiempo imprescindible.

Los pedagogos conocemos que es condicién sine qua non la
realizacién de buenos diagndsticos para las intervenciones mds preci-
sas; asi en linea con ello, nos preocupa y nos duele igualmente como
ciudadanos, el estado de situacién de la educacién en nuestro pais, en
tanto la entendemos como una herramienta clave en la superacién de
los graves problemas socioculturales, econémicos y politicos que han
fracturado el tejido social y lo podrian colocar en una temida situacién
de no intervencién, ante una cultura de muerte que se justifica hasta
con discursos “progresistas™ y una vuelta a politicas de populismo

> En el ano 2013, los resultados de Evaluaciéon de los estudiantes en
Lengua, alcanzé en Lengua y por debajo del nivel bdsico, un 28,5% y
en Matemdticas, en la misma categoria, un 40%; en el dmbito rural, ésta
ultima cifra ascendia al 52,8%.

Cfr.: https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/reporte_nacio-
nal_2017_secundaria_0.pdf (4ltima consulta: 04/7/18).

3 En las pruebas PISA, del afio 2015, participé tGnicamente la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires (Argentina) como distrito separado de la partici-
paci6n del pais; sin embargo, el mejor distrito de la Argentina obtuvo menos
de la media de los resultados en Matemdticas (456/490). Cfr.: heeps://www.
oecd.org/pisa/pisa-2015-results-in-focus-ESP.pdf (Gltima consulta: 04/7/18).
En el 2012, la Republica Argentina obtuvo en matemdticas, un puntaje
de 388, cuando la media fue de 494, ubicindose por ello entre los peores
resultados en el mundo. Véase: https://www.oecd.org/pisa/keyfindings/
PISA2012_Overview_ESP-FINAL.pdf (4ltima consulta: 04/7/18).

4 “Siempre la historia ha sido movida por la lucha entre los opresores y los
oprimidos. El colectivo de mujeres que estd afuera representa esa lucha.
vienen a romper el statu quo, a decir que lo que venia funcionando hasta
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(Kovadloff, 2017) narcotizante y degradante. Asi también lo han ex-
presado multiples intelectuales, que reconocen un estado grave de la
situacion educativa en la Argentina, entre los que figuran Guillermo
Jaim Etcheverry(2010) y con el no podemos dejar de coincidir:

Vivir en democracia requiere pues, de manera impres-
cindible que nos ocupemos con seriedad de la educacién de
todos, porque nuestra suerte estd ligada al grado de compren-
sién general de los problemas que plantea un mundo cada dia
mds complejo. No hay posibilidad alguna de construir una
democracia seria, justa, solidaria y equitativa en una sociedad
que no esté educada... (Etcheverry, 2010:247).

Frente a un panorama desalentador y con tintes de frustracién,
la esperanza se impone en aquellos que creemos en la potencia de
la educacién y la tarea primordial que tienen los docentes en el for-
talecimiento de la educacién publica y el mejoramiento cultural de
una sociedad. En este sentido, queremos parafraseando al pedagogo
peruano José Rivero Herrera, utilizar la pregunta: “ssobran docentes
o faltan buenos docentes?” (Rivero, 2007:241).

La crisis educativa es un problema de calidad, y la calidad edu-
cativa es relativa en parte a las pricticas docentes y a los aprendizajes
y resultados que obtienen los estudiantes. Tenemos para efectuar al-
gunas propuestas con la visién clara de que podemos obtener mejoras
sustanciales a corto y mediano plazo, mirando el potencial docente.
Esto si, es al mismo tiempo un desafio que tiene varias aristas de
intervencion. Veamos entonces como lo ordenamos.

En primer lugar, revisitar en la formacién docente el sustancial
aporte de los conceptos pedagégicos medulares, y que desde la pe-
dagogia catdlica podemos presentar como aportes al debate actual y
como propuestas a las acciones que mejoren la educacién de nuestro
pais, tiene una exigencia propedéutica.

ahora estd mal”, fragmento del discurso pronunciado por el Diputado de
la Nacién Argentina, Agustin Oscar Rossi, en la sesién del 14/6/18 en el
Congreso de la Nacién. Véase: https://www.hcdn.gob.ar/secparl/dtaqui/
index.html (Gltima consulta: 01/7/18).
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La Iglesia Catélica siempre ha ensefiado que la educacién es
para el hombre y para todo el hombre, por lo que el fundamento de
integralidad tiene consigo un fundamento filoséfico, aun cuando
encuentre plenitud en el plan de Dios, que “no nos abandona, que
su amor nos alcanza donde estamos y como somos, con nuestras
miserias y debilidades, para ofrecernos una nueva posibilidad de bien”
(Benedicto XVI, 2008). Sobre esta base universal para todo acto
educativo, que aplica también directamente a las practicas educativas
docentes, la educacién catélica es ante todo dialégica y empenada en
la promocién y defensa de la dignidad humana, en tanto:

Esta dignidad es conculcada, a nivel individual, cuando
no son debidamente tenidos en cuenta valores como la libertad,
el derecho a profesar la religion, la integridad fisica y psiquica,
el derecho a los bienes esenciales, a la vida... Es conculcada,
a nivel social y politico, cuando el hombre no puede ejercer
su derecho de participacién o estd sujeto a injustas e ilegiti-
mas coerciones, o sometido a torturas fisicas o psiquicas, etc.
(Consejo Episcopal Latinoamericano, 1979, pto. 3.1).

La concepcién sobre la escuela tiene desde la pedagogia catéli-
ca una centralidad conceptual:

Entre todos los medios de educacidn, el de mayor im-
portancia es la escuela, que, en virtud de su misién, a la vez
que cultiva con asiduo cuidado las facultades intelectuales,
desarrolla la capacidad del recto juicio, introduce en el patri-
monio de la cultura conquistado por las generaciones pasadas,
promueve el sentido de los valores, prepara a la vida profesional,
fomenta el trato amistoso entre los alumnos de diversa indole
y condicién, contribuyendo a la mutua comprensién; ademis,
constituye como un centro de cuya laboriosidad y de cuyos
beneficios deben participar a un tiempo las familias, los maes-
tros, las diversas asociaciones que promueven la vida cultural,
civica y religiosa, la sociedad civil y toda la comunidad humana
(Gravissimum Educationis, 1965:5).
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En segundo lugar, confirmando la centralidad de la escuela,
debemos decir que no hay mejoras educativas en las escuelas sin
docentes. Si bien esta certeza tiene ya cierta antigiiedad, no asi cuen-
tan los desafios de formar docentes que se preparen para asegurar
la inclusién plena de todos los alumnos en edad escolar y al mismo
tiempo reinventar la escuela, como una institucién que prepare para
la construccién de un futuro mejor.

La formacién docente en cuestion, también pone hoy algunas
condiciones, que son imprescindibles para las escuelas que deseamos
y si bien es cierto que la formacién en las practicas tiene un peso
mayor en los nuevos disenos curriculares para la formacién docente
inicial, queda pendiente la apropiacién de cada futuro docente, in-
dependientemente del nivel o disciplina para que el que se forma, de
poder programar y llevar adelante sin eufemismos pero con persis-
tencia en su préctica profesional, toda accién pedagdgica desde el
paradigma de la inclusién.

En tercer lugar, debemos colocar con la suficiente claridad
conceptual, los principios que sostienen la inclusién educativa, para
que todo docente no sélo lo entienda sino se constituya en un marco
pragmadtico que sostengan las practicas educativas.

Este articulo que pretende contribuir a seguir trabajando con
el desafio de preparar y contar con docentes que no sélo la escuela
de hoy necesita, sino también la sociedad y nuestro pais reclaman
para un futuro de desarrollo y sustentable en términos de la realidad
de América Latina:

El progreso no puede pasar impunemente por encima de
la calidad de vida de las personas, y en los tiempos de cambio
de época en que vivimos junto con la globalizacién, tenemos
ciertamente las ventajas de una mayor informacién y conoci-
miento sobre los deterioros globales del medio ambiente y la
forma de defender su sostenibilidad. Pero se requiere necesa-
riamente la participacién proactiva del humanismo cristiano
tanto en el andlisis como en la formulacién de la politicas...

(Aguiar Retes, 2001:8).
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El primer punto que antes haciamos referencia, nos remite a
presentar el marco pedagdgico conceptual que resulte medular para
todo docente que trabaje desde el paradigma de la inclusion.

En este sentido, anticipamos que la Iglesia Catdlica nos ensena
acerca de la integralidad en la accién de educar y de la dignidad de
la persona que se educa, esto en una relacién educativa dialégica
que contempla las caracteristicas de la pedagogia de Jesucristo, en
tanto, desarrolla la paciencia, el respeto, la escucha, la adecuacion
al auditorio, la sensibilidad por la realidad del otro (considerado el
alumno en tanto “otro”, como mi hermano), la invitacién a cambiar
interiormente, la cercania (y por tanto la generacién de empatia), la
confidencia sobre la vida del otro (tan necesaria, en contextos escola-
res, donde con imprudencia, se revelan informaciones no necesarias
de las trayectorias personales de los estudiantes), la confianza, entre
otras, que no se agotan en esta enunciacion.

El buen docente, conoce, piensa e interviene pedagdgicamente
sobre la trayectoria de cada estudiante y lo respeta en los términos
antes planteados. No hay posibilidad en este punto, de efectuar dis-
criminaciones negativas, ni planteos desalentadores. Mucho menos,
actitudes anticristianas, que son también, antipedagdgicas, e incom-
patibles con la tarea de educar del docente: no dar el suficiente did-
logo, responder con faltas de respeto, mostrar autoritarismo en vez
de autoridad, negarle la posibilidad de la esperanza de mejorar, pero
sobre todo amarlo, porque su dignidad lo merece.

El docente no pierde su humanidad, al contrario, se fortalece
con madurar su personalidad sobre la base de su preparacién tedrica
y busca incentivarse en la vocacién de su tarea; dificil, por momen-
tos, triste por la realidad que viven muchos de los estudiantes, pero
sobre todo, nunca desalentadora. El abanico de situaciones a las que
se enfrenta diariamente el docente, siempre estd mediada por una
cantidad diversa de dificultades y conflictos que son condicionantes,
pero su autoridad, radicada en la vocacién de educar, le exige no
perder de vista nunca a quien estd educando.

Podemos compartir en esta posicién, estas espléndidas pala-
bras del Papa emérito dirigida a un grupo de profesores:
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Os animo encarecidamente a no perder nunca dicha
sensibilidad e ilusién por la verdad; a no olvidar que la ense-
flanza no es una escueta comunicacién de contenidos, sino una
formacion de jovenes a quienes habéis de comprender y querer,
en quienes debéis suscitar esa sed de verdad que poseen en lo
profundo y ese afdn de superacién. Sed para ellos estimulo y
fortaleza (Benedicto XV1, 2011).

Un buen docente no pierde de vista el sentido de su
tarea educativa.

El segundo punto, nos retne a pensar en la formacién docente
en el marco de la escuela. También aqui el Papa emérito se pregun-
taba: “;dénde encontrardn los jévenes esos puntos de referencia en
una sociedad quebradiza e inestable?” (Benedicto XVI, 2011); que
se puede aplicar también indistintamente a cualquier estudiante, in-
dependientemente de su etapa evolutiva. El docente en el aula es el
microcosmos de la educacién de nuestros alumnos; la escuela es el
macrocosmos de la educacién de esos mismos estudiantes. No se
puede por cierto, fragmentar escuela y docentes, al pensar que los
dispositivos de innovacién, creatividad, respeto a lo diverso, inclu-
sién, comienzan o por la escuela o por el docente o por ambos.

Claro que aqui nos estamos refiriendo centralmente al docente,
al buen docente, de quien pueden surgir siempre las mejores ini-
ciativas sobre la realidad personal y social de sus estudiantes. No
descuidemos que aun asi, los docentes deben encontrar a la escuela
como andamiaje para potenciar sus actuaciones y cuando la escuela
estd gestionada en un modelo democrdtico y sano en la gestion de
las relaciones interpersonales, el docente puede ampliar sus metas
al contemplar el trabajo en equipo como un dmbito de crecimiento
profesional y comunitario.

En su cldsica obra, Maria Angelica Lus (1995), planteaba la
transversalidad de la escuela para pensar en lo que hoy presentamos
como inclusién. Asi el conjunto de “buenos docentes” en contrapo-
sicién con el conjunto de “muchos docentes”, puede incentivar a los
directivos de las escuelas a revisar sus proyectos educativos institucio-
nales y modificarlos en sus esquemas de accién inclusiva. Este trabajo
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profesional del docente no lo puede asumir con la mera voluntad
individual sino al contrario:

Este nuevo enfoque (del paradigma de la inclusion) asigna
mayor protagonismo al maestro o profesor comtn y se otorga
enorme valor a su palabra, [...] y requiere un cambio institucio-
nal en el que participardn todos los actores. En este cambio es
necesario que esté involucrada la direccién y también el conjunto
del personal docente de la escuela. El compromiso del personal
docente deberd trascender la simple aceptacién del nino, y aspi-
rar a que los maestros vayan construyendo entre ellos una red
solidaria, que sirva de contencién y orientacién al que circuns-
tancialmente tiene el alumno a su cargo (Lus, 1995:85).

De aquella escuela de finales del siglo XIX, que tenfa un man-
dato homogeneizador y cuyos rituales estaban debidamente marca-
dos, no queda nada para la generacién de los millennials®, que en su
mayoria son los estudiantes que ocupan nuestras aulas en el nivel
superior y aspiran a ser docentes del siglo XXI. Aun asi, conocemos
que la escuela de hoy tiene la urgente demanda de modificar sus
estructuras organizaciones y sus modos de gestién, para poder dar el
andamio y que las précticas de inclusién educativa sea una platafor-
ma de base para toda préctica docente.

Hace un tiempo ya, que autores del pensamiento sistémico
como Senge (1992) sefialaban acerca de las organizaciones que tie-
nen un comportamiento rigido y funcionan como sistemas cerrados,
tienden a la entropia y al fracaso de sus objetivos. En cambio, las
organizaciones que tienen el interés de producir modificaciones inter-
nas cuando sean necesarias, logran desarrollarse y crecer, alcanzando
con eficacia sus objetivos. La flexibilidad como condicién para las

> CFR. HOWE, N., & STRAUSS, W. (2000). Millennials rising: The next
great generation. Virginia, USA: Vintage Books: “los millennials son las
nuevas generaciones de consumidores; adultos jévenes nacidos entre 1982
y 2001. Los miembros de esta generacién, respecto a las anteriores, son mds
educados, menos creyentes en asuntos de religion, mds tecnolégicos y mds
liberales en temas politicos”.

169



Fernando Toledo

instituciones educativas de hoy resulta imprescindible, aun cuando
la realidad del sistema educativo muestre otra cosa. En este punto,
cierta rigidez de los sistemas educativos encuentran una asociacion
peligrosa con directivos narcisistas o autoritarios (0 ambos) que sélo
piensan en mandatos rigidos, puede llevar a las escuelas a reproducir
marginacion, discriminacién y exclusién,

Asi, la Iglesia Catdlica, al afirmar que “la escuela catélica estd
llamada a una renovacién valiente” (Congregacion para la Educacién
Catdlica, pto.7) invita a todas las escuelas a tener conciencia de una
apremiante renovacién metodolégica, pero sobre a una responsable
definicién de sus proyectos educativos que puedan centrarse en la
persona y en la comunidad. En este sentido, una vez mids, la Iglesia
aporta al conjunto social su mirada, que no es otra que la mirada
sobre lo estipulado en nuestra Ley de educacién nacional, cuando se
afirma sobre “la educacién como derecho personal y social”;

La escuela catdlica se configura como escuela para la per-
sona y de las personas. La persona de cada uno, en sus necesida-
des materiales y espirituales, es el centro del magisterio de Jesus:
por esto el fin de la escuela catdlica es la promocién de la persona
humana (Congregacién para la Educacién Catélica, punto 9).

De esta manera, los directivos de una escuela deben convertirse
en censores de una cultura institucional fundada en objetivos incluso-
res y que dan a todos sus miembros la tranquilidad para encontrarse,
debatir, construir y mejorar. En el caso de una escuela catélica, los di-
rectivos tampoco pueden eludir esta responsabilidad, atin a sabiendas
de las directivas de apoderados o representantes legales, quienes éstos
tltimos deben tener clara su responsabilidad de que no gestionan y
por ello, no deben ejercer presiones sobre la gestién, y cuya funcién es
convertirse en una reserva moral para esos directivos, que involucrados
en un respeto jerdrquico, tienen la misién de velar por el mandato que
la propia Iglesia (y el Obispo en el caso particular) les asigna.

Todavia se oye en muchas escuelas comunes, que estin siendo
mds inclusivas porque ingresan mds cantidad de alumnos con dis-
capacidades. Esta afirmacién ademds de incorrecta, es preocupante;
muchos de estos discursos se escuchan de propios docentes y/ o di-
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rectivos, que han creido en la inclusién como respuesta unica a la
incorporacién de alumnos con discapacidades o integrados con una
escuela especial.

Ciertamente necesita el docente contar con una escuela con-
textualizada, holistica, que pueda trabajar con y para la diversidad.
Una escuela inclusiva:

Propone promover el aprendizaje y la participacion de
todos los estudiantes. Este paradigma es exigente, pues la meta
que se busca implica un trabajo conjunto que permita que to-
dos y cada uno de los estudiantes puedan lograr su maximo
desarrollo y alcanzar un aprendizaje significativo (Gobierno de
la Ciudad de Buenos Aires, 2015:51).

Este es el marco para los nuevos docentes que debemos formar.

El tercer y tltimo punto que deseamos presentar, es el relativo
a que entendemos por inclusién y porque la presentamos en la for-
macién docente que pensamos.

La inclusién educativa, puede definirse

como el proceso de identificar y responder a la diversi-
dad de las necesidades de todos los estudiantes a través de la
mayor participacién en el aprendizaje, las culturas y las comu-
nidades, y reduciendo la exclusién en la educacion, involucra
cambios y modificaciones en contenidos, enfoques, estructuras
y estrategias, con una visién comtn que incluye a todos los
nino/as del rango de edad apropiado y la conviccién de que es
la responsabilidad del sistema regular, educar a todos los nifo/

as (UNESCO, 2007).

Todavia para muchos el concepto de inclusién educativa es un
verdadero concepto “talismdn” que resulta atractivo para fundamen-
tos tedricos y para discursos con plena actualidad pedagégica. Los
estudiantes por su parte, ven estos discursos contrapuestos a la reali-
dad de muchas pricticas educativas escolares, e incluso, disociaciones
en las practicas de noveles docentes que forman parte de las escuelas
destino en las pricticas de los Institutos de formacién docente. ;Qué
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ha sucedido entonces en la no transferencia de lo que deseamos evi-
dencien los “buenos docentes”™?

Posiciondndonos en la multicausalidad de la crisis educativa en
Argentina, podemos ofrecer esta lectura en clave de los tres puntos
propuestos. El tltimo exige tener claridad de la necesidad de que los
estudiantes de las carreras docentes puedan transversalizar toda su
formacién con el paradigma de la inclusién.

Podemos agregar de que en el encuadre de este paradigma
adaptar la accién pedagdgica al alumno, “no significa renunciar a
instruirlo, ni abandonar sus objetivos esenciales. Diferenciar es lu-
char simultdneamente para atenuar las dificultades en la escuela y
aumentar el nivel” (Perrenoud, 2007:9), esto contrarresta discursos
de actores escolares que ven en la inclusién una debilidad educativa.

Definida ya la prictica de los estudiantes en la formacién do-
cente como:

Aquellas en las que los estudiantes se integrardn (en
instituciones asociadas) para llevar a cabo sus experiencias de
préctica articuladas con la formacién teérica, y le permitan
apropiarse de los saberes del trabajo docente situado (Provincia
de Santa Fe, Dcto 4200/15, pto. 8).

Un sélido esquema tedrico sobre las acciones de inclusién edu-
cativa, resulta imperioso en los estudiantes candidatos a la profesion
docente.

“Toda accién de inclusién educativa, deberia tener como fin
primordial el logro de aprendizajes significativos y de calidad en los
estudiantes” (UNESCO, op.cit.). Esto supone no sélo programar
que los alumnos puedan adquirir los contenidos minimos sino tam-
bién no perder de vista el aprender para la vida y para estar abierto a
poder aprender a lo largo de toda la vida.

Compartimos con Anijovich (2016) que:

pensar en construir una escuela donde las nifias y los
nifios sean reconocidos en sus diversidades, es una tarea com-
pleja; no obstante, consideramos que intentarlo bien vale el
esfuerzo (Anijovich, 2016:169).
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Sintetizando, queremos aportar a mejorar la formacién de los
futuros docentes, pensando en que puedan estar convencidos de la
dignidad, capacidad y plenitud de quienes tienen que ensefar y edu-
car; al mismo tiempo que pensamos en la escuela que es receptora de
las nuevas generaciones de docentes y al mismo tiempo “productora”
genuina de completar la profesionalizaciéon de estos educadores.

Los formadores de formadores tienen que continuar fortale-
ciendo que en la prictica profesional docente, el propésito de la inclu-
sién es lograr que los docentes y los alumnos se sientan cémodos ante
la diversidad y la traten siempre, no como un problema, sino como
un desafio que arroja la oportunidad de enriquecer los aprendizajes.

Con la claridad que es simultdnea a su testimonial humildad,
el Papa emérito Benedicto XV1, nos recuerda para ir concluyendo
que “para educar es preciso saber quién es la persona humana, co-
nocer su naturaleza. Al afianzarse una visién relativista de dicha
naturaleza plantea serios problemas a la educacién...” (Benedicto
XVI, 2009:16). En estos términos siempre una sélida pedagogia de
la inclusién es al mismo tiempo una sélida filosofia personalista.

Todo buen docente debe ser un verdadero lider de la inclusién,
no sélo porque las politicas se inclinan en hacerlas grandes marcos
de derechos, sino sobre todo porque estd convencido de lo verdadero
formativo de su prictica.

Permitanme finalizar con palabras de Steve Jobs, muy oportu-
nas por estos tiempos.

Tu trabajo va a llenar gran parte de tu vida, la tnica
manera de estar realmente satisfecho es hacer lo que creas es
un gran trabajo y la Gnica manera de hacerlo es amar lo que
haces. Si no lo has encontrado adn, sigue buscando. Como
con todo lo que tiene que ver con el corazdn, sabrds cuando lo
hayas encontrado (2005).
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Cérdoba Calquin, Claudia; Cisternas, Le6én; Tatiana, Ruffinelli
Vargas, Andrea (2017). “Iniciarse en la Docencia. Relatos de once
experiencias” Ediciones Universidad Alberto Hurtado. Santiago

de Chile. Pigs. 393.

Este libro, “Iniciarse en la Docencia. Relatos de once expe-
riencias”, es el resultado de una investigacion en la cual las autoras
se han propuesto comprender la evolucién de los procesos de inser-
cién profesional de docentes de Educacién Bésica durante los tres
primeros afos, en el sistema educativo chileno. Lo hacen desde las
perspectivas de cada docente y la de otros actores institucionales, a
la luz de los distintos itinerarios formativos y los diferentes contextos
de iniciacién. La hipdtesis central plantea que,

... “la selectividad de la institucion formadora (y con ello
las caracteristicas de los estudiantes de Pedagogia derivadas de su
capital socioecondmico y cultural de origen), sumada a algunas cla-
ves de los itinerarios formativos (como la formacion que ofrece o no
especializacion o mencion, el mayor o menor dominio disciplinar y
diddctico de los formadores, las oportunidades de poner en juego lo
aprendido, asi como la retroalimentacion mds o menos apropiada
y oportuna) y las caracteristicas del contexto de iniciacién docente,
inciden en la percepcion que los docentes principiantes tienen res-
pecto de sus fortalezas y debilidades en la ensenanza, en sus viven-
cias, los aprendizajes profesionales que construyen y la valoracion
que hacen de su formacién inicial...” (Pig. 28)

El libro se estructura en cuatro capitulos.

El Capitulo I desarrolla los alcances tedricos y metodolégicos
del objeto de estudio: La iniciacién profesional en docencia y la des-
vinculacién entre la formacién inicial y los desafios y demandas que
supone el trabajo en contextos socioculturales diferentes. Los modos
de organizacién institucional, van generando diferentes culturas pro-
fesionales y formas de enfrentar la tarea de cada dia.

...“Detenerse y recorrer el devenir de cada una de las do-
centes, ayuda a comprender elementos propios de esta etapa de la
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vida, que se muestran como una constante: la crisis de identidad
del primer ano, la inseguridad ante algunas decisiones, la biisque-
da de ayuda dentro y fuera de la escuela, el disfrute y la satisfac-
cidn ante los logros de sus estudiantes, la inquietud por sus condi-
ciones familiares, la ternura por el abrazo de un nino, el orgullo
de sentirse poco a poco cada vez “mds profesora” y la sensacion de

shock con la realidad...” (Pag. 33).

El Capitulo II se inicia con la presentacién y caracterizacién de
las once docentes participantes, como once historias de iniciacién en
la docencia: Antonia, Camila, Claudia, Fernanda, Jennifer, Karen,
Marisol, Marlene, Myriam, Pamela y Verénica. Cada historia se de-
sarrolla respetando una estructura similar dividida temporalmente:
del primer al tercer afio de iniciacién. Dentro de cada periodo el
relato se organiza alrededor de los siguientes ejes:

1. Caracterizacién del contexto escolar en el que la docente se
desempend en ese afio.
2. Fortalezas y dificultades experimentadas y analizadas desde su
propia perspectiva.
Valoracién de la Formacién Inicial en esas vivencias.
. Balance de cada afio y proyeccién de si mismas y sus expecta-
tivas profesionales.

A 2

Las autoras manifiestan que detenerse y recorrer el devenir de
cada una de ellas tiene sentido y valor ya que ayuda a comprender
elementos propios de esta etapa de la vida que aparecen como una
constante:

* la crisis de identidad del primer afio,

* la inseguridad ante algunas decisiones,

* la btsqueda de ayuda dentro y fuera de la escuela,

* el disfrute y la satisfaccién ante los logros de sus estudiantes,
* la inquietud por sus condiciones familiares,

* la ternura por el abrazo de un nino,

* el orgullo de sentirse poco a poco “mds profesora”,

* la sensacién de shock con la realidad.
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El Capitulo IIT brinda una mirada en conjunto de las once
experiencias, y destaca que las especificidades de cada historia y las
caracteristicas del contexto, unido a la formacién inicial, presentan
elementos comunes que dan cuenta de su evolucién en el tiempo.
Esta evolucién atravesada por sentimientos de incertidumbre las in-
terpelan permanentemente. Es en el tercer ano de sus tareas, donde
el balance hace que se refuerce la conviccién o la duda: continuar
ensefando o abandonar.

El Capitulo IV, sintetiza la evaluacién que las docentes realizan
sobre la formacién recibida y cémo ésta va variando durante los tres
anos. En el primero, el andlisis de la formacién inicial es mds critico.
Faltan oportunidades para el desarrollo de capacidades para la ense-
fanza. A partir del segundo afo, se revalorizan elementos formativos
que no fueron visualizados en el primer afo y hacia fines del tercer
afo, resultan importantes los aprendizajes obtenidos en las pricticas
contextualizadas fortalecidas por una cultura de reflexién individual
y colectiva que va permitiendo transformar la experiencia en conoci-
miento profesional pertinente.

La obra, fruto de un trabajo de investigacién sobre trayecto-
rias docentes en diferentes tiempos y contextos, constituye un aporte
significativo mds, para un tema tan complejo como lo es la practica
profesional en sus comienzos. Es ttil y recomendable porque brinda
un panorama de la formacién docente e iniciacién profesional, que
ha caracterizado a Chile en las Gltimas décadas y aporta a modo
comparativo, elementos para analizar causas y efectos. Permite re-
flexionar criticamente sobre el “cémo ensehar”, para poder realizar
una revisién seria y criteriosa sobre politicas educativas, formacién
de formadores y planes de estudio, a la luz de las nuevas demandas
sociales, culturales e institucionales.

Laura Oitana
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Janin, Beatriz. Psicopatologia infantil y constitucién subjetiva.

Buenos Aires: Noveduc, (2017) (reedicién), 264 pags.

Todos los dias, la clinica con nifnos y con adolescentes sorpren-
de, porque cada uno trae consigo multiples historias, preguntas y
cuenta de un modo diferente sus infortunios.

Una de las cuestiones que preside todo el libro, en esta ree-
dicidn, es la inquietud por explorar este territorio tan complejo, en
el que siempre somos, en algun lugar, extranjeros y, a la vez, viejos
habitantes.

Es inevitable reencontrarse uno mismo nifio en esos nuevos
rostros. Ademds de sorprenderse por lo novedoso, lo inesperado,
como cuando un nifio de 4 afos al que la autora escucha por primera
vez le dice: “Mi problema es mds grande que un dinosaurio”.

Una época en la que la tendencia es clasificar el sufrimiento, la
idea es rescatar la complejidad de la vida psiquica, las vicisitudes de
la constitucién subjetiva y el trnsito complicado que supone siempre
la infancia.

Indudablemente, sostener el pensamiento complejo se hace
dificil y tendemos a ordenar, simplificar, a reducir a leyes claras y
distintas lo intrincado y ambiguo de la vida, que siempre resulta
inquietante. Pero todo esto, cuando estdn en juego los nifios, puede
ser peligroso, porque nos vuelve ciegos a la realidad de sus avatares.

Considero que debemos pensar qué es lo que se esconde en
cada uno de los sintomas que los infantes presentan, teniendo en
cuenta la singularidad de cada consulta y ubicando ese padecer en el
contexto familiar y social en el que ese nifio estd inmerso.

La clinica suele cuestionar todos los intentos de “encuadrar”
los diversos modos del sufrimiento infantil. “Neurosis”, “perversion”,

“psicosis”, resultan insuficientes por la extensién y complejidad de

la problemdtica. Es por ello que, sin desconocer la importancia de
los grandes cuadros, creo que es fundamental pensar las fallas en
la estructuracién del psiquismo, las caracteristicas peculiares de la
patologia en un aparato psiquico que estd en vias de constitucién y
la incidencia de los otros en esa estructuracion.

Quizds una primera cuestion a exponer serfa: un mismo tras-
torno (o sintoma) puede aparecer en estructuras psiquicas muy dife-
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rentes. Es decir, no hay correlacién entre el sintoma y la estructura.
Hay vias que se abren en estructuras en constitucion. Asi, un proble-
ma como la “falta de atencién” puede estar ligado a un proceso de
duelo, a una retraccién en la fantasia, al predominio de la desmenti-
da o a dificultades en la constitucién de la pulsién de ver, entre otras
posibilidades.

La autora, ha tomado algunos modos en los que se manifiesta
el sufrimiento psiquico en la infancia con la intencién de transmitir
un modo de pensar la psicopatologia infantil. No abarca todas las
problemdticas, ni supone que sus reflexiones den cuenta de toda la
riqueza del tema. Simplemente, es un intento de mostrar algunas
lineas en las que algunas dificultades pueden ser pensadas; y de esta
manera, posibilitar nuevos desarrollos.

El sufrimiento infantil suele ser desestimado por los adultos y
muchas veces se ubica la patologia alli donde hay funcionamientos
que molestan, dejando a un lado lo que el infante siente. Es frecuente
asi que se ubiquen como patoldgicas conductas que corresponden a
momentos en el desarrollo infantil, mientras se resta trascendencia a
otras que implican un fuerte malestar para el nino mismo.

Cuando habla de enuresis o de dificultades en el aprendizaje
escolar se refiere a un efecto, producto de multiples determinaciones,
diferentes en cada nino.

Beatriz Janin viene planteando desde hace muchos afios que
la metapsicologia freudiana da un eje para construir una clinica con
nifios que tenga en cuenta la especificidad de esta prictica, sin trai-
cionar los fundamentos tedricos que considera claves para pensar los
avatares de la constitucién psiquica. Es més, es la conceptualizacion
de esos avatares —de la que Sigmund Freud da las bases y que ha
sido desarrollada por psicoanalistas que retomaron su obra— la que
permite pensar el trabajo psicoanalitico con nifos y la psicopatologia
infantil.

Entonces, los dos primeros capitulos tratan de dar cuenta de
la articulacién entre los avatares de la constitucién subjetiva y la psi-
copatologia infantil, para posteriormente centrarse en los capitulos
siguientes en algunos temas especificos. Dificultades de aprendizaje,
encopresis, enuresis, fobias, psicosis infantiles, efectos de las crisis y
la violencia, son desarrollados tomando en cuenta el aporte de dife-



Recensiones

rentes autores y, sobre todo, pensando a partir de la propia clinica. La
articulacién con el contexto social marca el recorrido.

El psicoandlisis con nifios es una encrucijada, un lugar de en-
trecruzamientos y un espacio privilegiado para la investigacion.

Histéricamente, es un lugar de controversias, de discusiones
apasionadas, en tanto en la concepcién del trabajo psicoanalitico con
los nifos, en el modo en que se piensan las conflictivas infantiles, se
pone en juego toda la teoria psicoanalitica.

Hablar de ninos en psicoandlisis es hablar de constitucion, de
desarrollo, de estructuracién subjetiva. Remite a la sexualidad infan-
til, a las primeras inscripciones y al acceso a la cultura, a los demads
destinos pulsionales previos a la represién primaria y al Complejo de
Edipo con su estructuracién diferente en ninas y varones.

Considero que el nifio puede ser definido como un psiquismo
en estructuracién, estructuracién signada por otros, en un devenir
en el que los movimientos constitutivos, fundantes, se dan desde un
adentro-afuera insoslayable.

En definitiva, actualmente, el psicoandlisis es una teoria y una
préctica que subvierte lo ya dado en una sociedad en la que la coti-
dianidad estd tomada por las urgencias, la eficiencia, y en la que se
suele recurrir a la via mds corta para acallar los sintomas. Escuchar
el sufrimiento de ninos y padres, dejar que se desplieguen historias,
entender los sintomas como un llamado, un grito a decodificar, es lo
que la autora quiere transmitir. Resaltando la peculiaridad de cada
consulta, entre ello, el quién, cémo y cudndo intervenir.

Macarena Rocio Gonzalez Cavana
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Lewin, Laura y Vota, Alfredo. “La educacién transformada:
claves para pensar la escuela del siglo XXI paso a paso.” 12
ed. Ciudad Auténoma de Buenos Aires: Ediciones Santillana,
(2018), 192 pégs.

“Podemos y debemos transformar la educacién”. Bajo este lema
se desarrolla la obra de Laura Lewin y Alfredo Vota, quienes ofre-
cen en su libro una serie de estrategias, técnicas, herramientas para
transformar la educacién. Es innegable que la educacién, y princi-
palmente nuestras instituciones educativas, necesitan ser repensadas,
reelaboradas, reestructuradas, debido a que la forma actual de conce-
birla no estd dando los resultados esperados en nuestros alumnos. El
problema aparece cuando pensamos en el cémo. Si bien gran parte
de los actores educativos podria estar de acuerdo en mayor o menor
medida que la educacién merece ser transformada, parece dificil pen-
sar estrategias y herramientas para llevar a cabo dicho cambio. La
presente obra pedagdgica se caracteriza por ser mds bien prictica que
tedrica, invitando al lector a una reflexién y otorgando herramientas
concretas para llevar adelante la transformacién educativa. El libro se
desarrolla en ocho ¢jes claves para pensar la escuela del siglo XXI, a
continuacién se presenta una breve descripcion de cada uno de ellos.

El primer capitulo hace foco en c6mo mejorar el “clima ins-
titucional”, conceptualizindolo como aquella “influencia” (Lewin,
L.y Vota, A.; 2018: 15) que afecta y condiciona la forma en que los
alumnos, docentes, directivos piensan, sienten y actdan. El clima
institucional afecta directamente no sélo al proceso de ensenanza y
aprendizaje, sino también al entramado de relaciones, vinculos, afec-
tos y deseos que se desarrolla en la institucién. Por lo tanto, el primer
factor que describen los autores como fundamental para transformar
las instituciones es atender al clima institucional, disenando y gene-
rando ambientes seguros y confiables donde se desarrolle la actividad
educativa de la mejor manera posible. Dentro de este capitulo el lec-
tor encontrard una serie de herramientas orientadas a evaluar el clima
institucional de la escuela, como asi también sugerencias practicas
en forma de grillas, preguntas, registros escolares y reflexiones para
mejoratlo.
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El segundo capitulo se titula “la escuela como espacio de
aprendizaje”, y presta especial atencién a las condiciones edilicias en
donde se llevan a cabo los procesos de ensefianza y aprendizaje. No
es casual que los autores le dediquen un capitulo entero a esta idea
que muchas veces se pasa por alto en la prictica cotidiana, ya que
denota la fuerte impronta que tienen las condiciones edilicias en las
formas de entender y concebir los procesos de ensefhanza y aprendiza-
je. La disposicién de los alumnos en el aula, el material diddctico que
encontramos en ella, el mobiliario y demds no s6lo hablan de la ins-
titucién, sino también del paradigma bajo el cual estamos educando.
Por lo tanto, este capitulo ofrece una serie de herramientas orientadas
a disenar y pensar nuestras aulas como una forma de transformar la
educacién, ya que estas generan un impacto en las formas en que el
docente y el alumno ensefan/aprenden.

El tercer capitulo se aboca a la cuestién del “docente”, hacien-
do alusién a la dificil tarea que estos afrontan. En palabras de los
autores: “ser docente hoy no es para cualquiera” (Lewin, L. y Vora,
A.; 2018: 49), una frase con la cual intentan describir la labor que
dia a dfa llevan a cabo maestros y profesores en el aula, abriendo una
reflexién sobre cémo afrontar las condiciones desalentadoras en las
cuales se desenvuelven. Este apartado propone herramientas para
trabajar directamente con los docentes, para reflexionar acerca de
su labor pedagdgica, la creatividad, el compromiso, el incentivo y la
motivacién para trabajar en dicha institucidn, la necesidad de seguir
capacitdndose, la apertura y la innovacién. Muchos docentes se ven
desalentados ante demandas que sienten que no pueden cumplir, y
en este capitulo el lector podra encontrar una guia u orientacién para
trabajar conjuntamente con el profesorado en rumbo a una transfor-
macién en la educacién.

En el cuarto capitulo se trabaja por y para el “alumno”, pero
no cualquier alumno, el alumno del siglo XXI, que muchas veces se
encuentra indescifrable para los docentes, aquellos que se muestran
apdticos y desinteresados en el aula, que parece imposible hacer llegar
una propuesta educativa significativa. Conocer qué tipos de alumnos
habitan nuestras aulas, qué les interesa, qué los atrae, qué lo emocio-
na, cémo aprenden, en definitiva, descubrir quiénes son los sujetos a
los cuales debemos educar se torna una tarea esencial para el docente
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y para la institucién educativa. En esta parte del libro el lector podra
encontrar reflexiones y actividades précticas para re-pensar a quienes
educamos, descubrir quiénes son los sujetos que habitan nuestras
aulas para posteriormente poder pensar el cémo de la tarea educativa.

En el capitulo niimero cinco encontramos reflexiones y herra-
mientas para trabajar sobre “la matriz curricular”. El curriculum su-
pone mucho mds que un recorte de contenidos. Abarca aspectos acer-
ca de a quién educamos, por qué educamos, cémo entendemos que
aprende el alumno, cémo entendemos que debe ensenar el docen-
te, en qué ambiente se desarrolla la ensefianza-aprendizaje, cémo y
cudndo se ensefa, entre muchos otros factores mds que, en conjunto,
conforman la matriz curricular. Es necesaria que esta programacion
de la ensefianza —y nos referimos aqui no sélo al documento escrito
que conocemos como curriculum sino también a los fundamentos

“ocultos” que sustentan la prictica educativa diaria— sea repensada,
revisada, reflexionada para que esta educacién transformada que pro-
ponen los autores se sustente en una matriz curricular que apueste
al alumno, al docente, a los saberes significativos, a la educacién del
siglo XXI. Con una serie de aportes y herramientas muy valiosas,
este capitulo ayuda a pensar la matriz curricular como el conjunto
de saberes, supuestos, percepciones y sistemas de creencias que condi-
cionan la estructura del plan educativo, la importancia de pensar un
diseno curricular teniendo en cuenta aspectos emocionales, laborales,
sociales, personales y culturales, y las principales caracteristicas de
una propuesta educativa centrada en el alumno (Lewin, L. y Vota,
A 2018).

El sexto capitulo se titula “la matriz diddctica”, y en él se
aborda la problemdtica del cémo ensefar para que nuestros alum-
nos aprendan. El problema de la transmisién hoy se encuentra mds
latente que nunca, dado que nuestros docentes ya no necesitan pre-
guntarse por el qué (el contenido, los saberes estin disponibles al
alcance de un click), sino el cémo, el proceso por el cual logramos
que dicho saber sea aprehendido por el alumno. Entonces, resulta
fundamental partir de cuestionar cémo planificamos nuestras clases,
cémo propiciamos un aprendizaje activo, cémo hacemos intervenir
la interaccidn, el pensamiento reflexivo, la construccién significativa
de aprendizajes. En este capitulo se encontrardn una serie de herra-
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mientas para pensar clases de manera que los estudiantes puedan
desplegar su mayor potencial.

El capitulo siete describe y analiza un tema que desvela a mu-
chos docentes hoy: “la planificacién y evaluacién”. Aqui el lector
podrd encontrar una serie de herramientas para despojar de ese “sin-
sentido” que muchas veces se le otorga a la planificacién. “Planificar,
¢syo? ;Para qué?”. Redescubrir el sentido de la planificacién es una
tarea sumamente necesaria en las escuelas hoy, repensar acerca de
la utilidad de la misma para otorgar una direccionalidad a nuestras
précticas educativas, planificar como sinénimo de dibujar una hoja
de ruta que tal vez haya que desviar o que no se presente del todo
perfecta, abierta a la incertidumbre y al cambio, pensar actividades
acordes a los objetivos, que tengan el impacto que queremos lograr
en nuestros alumnos, planear secuencias de aprendizajes coherentes
y, sobre todo, evaluar estos aprendizajes. Por consiguiente, en este
capitulo no sélo se revisa el concepto de planificacién que opera en
la mente de los docentes, sino también y estrechamente ligado a la
planificacién se trabaja sobre la evaluacién, brindando herramientas
para pensarla no sélo desde la perspectiva sumativa y final, sino tam-
bién como un proceso continuo que, ademds de permitir constatar la
adquisicién de aprendizajes, permita funcionar como una instancia
de reflexién, apropiacién y aprendizaje tanto para el alumno como
para el docente.

El dltimo pero no menos importante aspecto que analizan
los autores a la hora de pensar la transformacién educativa es “la es-
cuela y la comunidad”. Con la pregunta “;por qué han fracasado las
grandes reformas e intentos de innovacién de la escuela?” los autores
intentan abrir al debate y la reflexién sobre la dificultad que muchas
veces se encuentran los actores de la institucién para concebirse como
parte de un sistema mds amplio, el cual deriva en una abstraccién
de la escuela de la realidad que propicia al fracaso de cualquier pro-
puesta educativa por mds innovadora que sea. Este capitulo brinda
herramientas para identificar aquellos “modos de ser” que configuran
la gramdtica escolar y que obstruyen la posibilidad de todo cambio.
En otras palabras, se abordan los factores que inciden en la resistencia
al cambio y la importancia de desarrollar una cultura del cambio
para lograr la transformacién educativa.
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En conclusién, este libro resulta una obra interesante y necesa-
ria, sobre todo porque cuando se intenta generar el cambio en ocasio-
nes la teorfa no basta, es necesario llevar a la practica acciones, poner
manos a la obra, y no solo “hacer por hacer”, sino hacer con sentido,
repensar el propio hacer, volver a mirar nuestras pricticas, estando
abiertos al fracaso. “Para iniciar un cambio, es condicién pensar que
esto es posible” (Lewin, L. y Vota, A.; 2018: 182), esta obra ofrece
una gran ayuda para aquellos educadores obstinados a realizarlo.

Sofia Manattini
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MAGGIO, Mariana. Reinventar la clase en la universidad.
Buenos Aires: Paidés, (2018), 183 pdgs.

La novedosa obra de esta docente e investigadora pretende ser
un aporte fundamental para el andlisis y reflexion de la clase univer-
sitaria, la cual mantiene las mismas caracteristicas y formato desde
el siglo pasado, a pesar de los cambios epocales que la atraviesan y
demandan otras alternativas, perdiendo asi, su sentido primigenio.

Propone reinventar la clase en la universidad, volver a pensarla
en sus fundamentos mds profundos, reconociendo que los cambios
en nuestra sociedad contempordnea junto a la introduccién de las
nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién en dmbitos
educativos interpela de otros modos y lugares a la ensefianza y a los
aprendizajes, teniendo muy presente que el conocimiento es hoy
construccion colectiva.

Nos invita a pensar y generar nuestras practicas de una manera
consciente, a repensar nuestro accionar y las posibilidades que brin-
damos buscando potenciar una “diddctica en vivo”, nocién acunada
por la escritora junto a otras de mucha potencia como “ensefianza po-
derosa” en relacién a los maestros que han marcado nuestro camino
como docentes y cuyo accionar profesional nos ha dejado huellas en
nuestras practicas; e “inclusién genuina” en referencia a la introduc-
cién de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién.
Dichas nociones han sido trabajadas muy intensamente en calidad
investigativa y plantean una preocupacién esencial: la articulacién
del anilisis de la diddctica y la tecnologia educativa cuando el obje-
to de conocimiento son las pricticas de ensenanza. Estas nociones
le dieron un marco de trabajo que le permitié mirarlas, reconocer
lo poderoso desde una perspectiva diddctica y lo genuino desde un
punto de vista tecnolégico alentando otras mds innovadoras basadas
en la reflexién.

En la introduccién la autora coloca como eje inicial de este
libro la idea de ubicar a la clase universitaria como objeto de andlisis,
la cual a su entender se estd vaciando de sentido, ya que lo que propo-
nemos en cada una de las clases ya estd disponible para los alumnos
en esta sociedad mediatizada. Esto conlleva a pensar que los alum-
nos podrian buscar otras alternativas para aprender sin privilegiar
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a la clase universitaria como eje de su trayectoria como estudiantes.
Es necesaria la construccién de una “diddctica en vivo” para com-
prender y fundamentar cada una de nuestras précticas; para vivirlas,
documentarlas, reflexionarlas y volver a pensarlas proponiendo otras
alternativas, algo diferente teniendo presente los tiempos, las nuevas
formas de conectarnos y comunicarnos y abordando siempre un pro-
yecto que dista de ser individual, sino como proyecto colectivo con
responsabilidad politica y ética.

La obra se despliega en siete capitulos. En el primero, “La era
de la invencién”, destaca la importancia del momento histérico y
el contexto cultural donde se despliegan las practicas de ensefianza,
haciendo hincapié en qué a pesar de esto la clase sigue siendo la mis-
ma de ayer con el mismo cardcter explicativo. Las explicaciones ya
estdn disponibles o lo estardin muy pronto y los estudiantes esperan
otras alternativas a su modo de vincularse con el conocimiento. ;Qué
hacer? Propone reinventarnos como docentes, pero también las or-
ganizaciones, las materias, cada una de las clases. Estamos corriendo
el riesgo de vaciar las instituciones de sentido y crear condiciones de
fracaso y expulsion de los estudiantes. ;Cémo hacerlo? Presenta al-
gunas alternativas para reinventar la clase, primero la propia, con un
metaandlisis, inventando el conocimiento, promoviendo la invencién
en todas sus formas, innovando las propuestas de ensefanzas como
tramas originales, documentando, entre otras.

Los tiempos actuales también tienen su andlisis, en el segundo
capitulo. La incertidumbre de nuestros tiempos incita la inventiva.
En esta bisqueda de lo novedoso la autora relata la pasién por una
situacion actual: la primacia de las series de television, suceso que
la encontrd, la atrapé y de la cual pudo producir novedades. Este
fenémeno actual de produccién de subjetividades en el marco de
la cultura de masas le posibilita el andlisis de nuevos formatos na-
rrativos. Analiza lo que Rose (2011) llama “inmersién”, como rasgo
cultural de la época poniendo en jaque lo que Litwin (1997) llamé

“secuencia progresiva lineal” caracteristica de la clase universitaria
histéricamente. Propone distanciarnos de la didactica cldsica por la
cual hemos sido formados, para volver a pensar y abordar la clase de
un modo distinto: de “formas alteradas” que permita construir una
clase diferente, una construccién compleja, siempre desde la aper-
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tura, la inspiracién y teniendo en cuenta los contextos y fenémenos
actuales que nos rodean.

El tercer capitulo lo dedica a presentar y analizar cudles son las
condiciones que sostienen una clase distinta. Analiza ciertos aspectos
que deben realizarse para que puedan producirse ciertos cambios
en las pricticas de la ensefianza con el objetivo de recuperar su re-
levancia en la escena contempordnea. Los cambios también pueden
producirse modificando las formas de leer las clases que ya estamos
llevando a cabo, poniéndolas en tensién. Estas nuevas lecturas deben
incluir ciertas dimensiones de andlisis y reflexién: sobre los aspectos
curriculares, los planes de estudio y su seleccién de contenidos, jerar-
quia, relevancia y actualidad; formatos, finalidades, propuestas me-
todolégicas y bibliografia, entre otros puntos a poner en tensién para
reinventar la clase. Un punto especial estd dedicado a los tiempos y
espacios de la clase universitaria tan caracteristicos, sosteniendo que
es necesario pensar una nueva propuesta en relacién a ellos, producir
otras alteraciones totalmente necesarias.

En el cuarto capitulo, la evaluacién tiene el protagonismo. En
este punto es donde la innovacién suele interrumpirse. ;Qué hacemos
con la evaluacién? Rescatando ejemplos de su propia prictica plantea
dos elementos centrales en la evaluacién: los desarrollos teéricos y
los aspectos practicos, desde otra mirada. La evaluacién implica un
posicionamiento pero sobre todo coherencia, debe constituirse como
creacién, instando a problematizar, tensionar, comprender, criticar,
documentar. Siempre debe ser un acto creador, incluso fuera del aula
y desde una multiplicidad de dispositivos. El proceso de correccién
y calificacién de la evaluacién, también incluido en el apartado, me-
rece una especial atencion.

El quinto capitulo establece un quiebre, un plano diferente
respecto de los anteriores. La autora plantea la necesidad de una “di-
ddctica en vivo” para sostener las clases que sofiamos en la contempo-
raneidad. Un cambio respecto de la construccion del conocimiento
teérico que las sostienen, construir una diddctica mientras se recrea
la prictica de la ensenanza. Plantea el recorrido por el cual llega a
construir esta nocién y lo que hizo para consolidarla desde aspectos
investigativos como la prictica misma como docente. Dos apartados
claves se presentan aqui: uno explicita el proceso de construccién
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de la idea de diddctica en vivo y en el segundo invita a hacerlo y en-
contrar su sentido desde las distintas 4reas, en referencia directa a las
tendencias culturales que mutan aceleradamente, lo que requiere ade-
mds implementarlas, documentarlas y reconstruirlas constantemente.

La clase deberia ser siempre una experiencia que vale la pena
vivir, una de las ideas fuerza del sexto capitulo. Deberian constituir-
se cada una de las propuestas de ensenanza y cada una de las clases
como transformadoras en la vida de una persona o grupo. Propone
trabajar colectivamente creando clases extraordinarias, hoy mds que
nunca en la universidad. Las mismas no se deben limitar a explicar
autores, ni presentarlos “procesados”, mediados por las redes sociales,
el saber circula por todos lados. El objetivo es resignificar, discutir,
tensionar y recrear autores y teorfas, no reproducirlas. Transformar
obras en producciones colectivas, en obras vivas en las redes: amplia-
das, profundizadas, ilustradas, remixadas. Presenta la importancia de
poner a disposicién contenidos construidos para ser recreados tam-
bién por otros, los conocimientos acabados no son de su interés. Es
necesario ser creativos al pensar las propuestas de encuentro del pen-
samiento de otros autores con los propios deseos. Estos encuentros
deben poseer multiples entradas, recorridos y elecciones rompiendo
con la linealidad caracteristica de la clase universitaria. Las propues-
tas de ensenanza genéricas y formatos estandarizados amenazan el
lugar de encuentro en un tiempo, espacio, cara a cara con cada estu-
diante, con las subjetividades en una determinada institucién y con
temas de agenda. Eso es lo poderoso de cada clase, todo lo que alli
se pone en juego, y en eso consiste la innovacién y lo valioso de la
propuesta, teniendo presente que cada uno de esos encuentros debe
ser Unico y siempre una propuesta que valga la pena vivir. Ese es el
desafio en la reinvencion.

En el dltimo capitulo la autora sefala la potencia del trabajo
colectivo y da cuenta de algunas marcas que la incentivaron desde
sus inicios como docente en este sentido. El trabajo en equipo es una
de sus banderas, planteindolo como tnico camino promotor de
propuestas creativas y originales, como un desafio permanente pero
posible, mutando, negociando, acordando criterios en pos de generar
una inteligencia colectiva (Lévy, 2004), repartida en todas partes,
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valorizada y coordinada en tiempo real cuyo objetivo es siempre el
reconocimiento y enriquecimiento mutuo.

Su suefo es reinventar cada una de las clases, que todos pue-
dan acceder a ellas, a la universidad y terminarla, que reciban una
educacién que les permita sofiar y crear un mundo mds justo. Su
conviccidn es que cada clase puede y debe, hacer que ese suefio se
convierta en realidad.

En su obra hace referencia constante a su trabajo como inves-
tigadora y como docente en la citedra Fundamentos de Tecnologia
Educativa que dicta en la carrera de Ciencias de la Educacién de la
Facultad de Filosofia y Letras en la Universidad de Buenos Aires, y a
su relacién intima con quien fuera su maestra —como la llama en la
obra— en estos aspectos: Edith Litwin.

Se constituye en un recorrido personal acerca de su propia
préctica junto a un colectivo de colegas que tienen su misma inten-
cién: pensar una nueva diddctica, con fundamentos epistemoldgicos,
basado en el contexto real, poniendo en jaque encuadres preestable-
cidos, propiciando interpretaciones teéricas basadas en la reflexién
de lo ya implementado, intentando una nueva propuesta renovadora,
basada y mediana fundamentalmente por la pasién por la docencia.

Aldana Inés Abad
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