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Presentacion
Numero 14: en espiral, educacién-sociedad

Los senderos de las Ciencias Sociales y las Humanidades no conforman una
linea recta; antes bien, constituyen tramas en forma de espiral.

De hecho, la diversidad formativa y disciplinar es evidente en nuestro pais. Las Universidades
Nacionales, los Programas de Formacién y las Unidades Ejecutoras de Investigacion
acentuaron esta caracteristica durante los ultimos afos, expresando una complejidad que se
ha vuelto sentido y practica. En nuestra Facultad de Ciencias Humanas esta expresion se
revela en la diversidad de equipos de investigacion existentes y sus tematicas de interés, en
las nuevas carreras de formacién de grado y posgrado, en los espacios de trabajo con y
“hacia” la comunidad, tanto como en la apertura reciente de un nuevo Departamento y sus
Areas de discusién. La riqueza de enfoques vy la pluralidad tematica se multiplica en estos
escenarios integrando disciplinas y ciencias diversas; la educacion y la formacion docente, la
comunicacion y el periodismo, las artes, la literatura y la musica. Tomar voz en el espacio
publico, comunicando estas expresiones, ha sido un propdsito fundante de Argonautas, que
en su Numero 14 da pie a la complejidad de problematicas y experiencias de investigacion
que tienen por foco a la Educacién.

Una manera de representar la figura en espiral es imaginando la presencia de un circulo
dentro de otro circulo, conectados a su vez (uno al otro) por una linea de continuidad. Esta
forma geométrica permite comprender, entre otros aspectos, la capacidad de establecer
nuevas preguntas sobre un mismo escenario de indagacion, a la vez comun pero al mismo
tiempo diverso. Un circulo parece contener a otro, aunque también se diferencia de él, tal
como sucede con las diferentes perspectivas que se proyectan desde un campo de
conocimiento. Todo espiral, ciertamente, puede cerrarse sobre si; pero también permite un
movimiento inverso, de apertura en lineas, fundado en la alternancia de enfoque y proyeccion.
Un proceso de comprensién espiralado amplia asi la reflexién desde diversos puntos de
articulacion, tanto como desde el sucesivo desplazamiento de su punto inicial. Una hélice
helicoidal entrelaza; se abre en conexion con el afuera, como deslizamiento hacia nuevas
preguntas y lugares interpretativos.

En este numero presentamos seis trabajos resultantes de investigaciones locales, que
sistematizan aspectos diversos de la educacion entendida como escenario de relaciones
complejas. Los procesos de formacion ocupan un lugar central en este sentido, desde la
progresion historica de las instituciones y sus practicas actuales, pasando por la ensefianza
en diversos niveles educativos (el sistema primario, secundario y universitario), hasta la
tematizacion de las politicas publicas, los derechos y la experiencia en diversos ambitos.
Dentro de este abanico de temas, el Estado, los ambitos educativos y la comunidad, los
jovenes, los docentes y los pueblos indigenas, ocupan el centro como agentes sociales, para
ser abordados desde estrategias plurales que incluyen el analisis de contenido, el examen de
sentidos/sentires cotidianos, la comprension desde la experiencia, tanto como el debate
tedrico-epistemoldgico. Desde un espiral comprensivo, se dibujan articulaciones entre
tematicas, agentes sociales, enfoques y metodologias.

Asi pues, el presente numero de Argonautas propone un movimiento de interpretacion
persistente, que parte de la multiplicidad de enfoques, problemas y reflexiones que habilita el
complejo campo de las Ciencias Sociales y las Humanidades, siempre acompanado por la
determinacion de un punto de retorno que las conecta. Esta es una tarea que, en definitiva,
busca animar a la comunicacién y al didlogo entre los saberes circulantes sobre la Educacion,
destinados hacia el ambito publico y sus agentes desde diferentes campos de conocimiento.

Emilio Seveso
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Formacion permanente para el magisterio de San Luis. Propuestas
de capacitacion de la UNCuyo (1940-1955)

Ongoing education for pre-service teachers of San Luis. Training proposals from the
UNCuyo (1940-1955)

Olga Cristina AUDERUT *
Ana Ramona DOMENICONI *

RESUMEN

En este trabajo nos proponemos un analisis de las ofertas de formacion permanente
destinadas especificamente al magisterio, que ofrecié la Universidad Nacional de Cuyo
(UNCuyo) en la provincia de San Luis entre 1940 y 1955, como parte de sus actividades de
extension universitaria, en el marco de unas politicas académicas. La eleccion del periodo
histérico analizado se fundamenta en que delimita una etapa que tiene como inicio la
creacion del Instituto Nacional del Profesorado, primera institucion universitaria sanluisefia, y
concluye con la finalizacion del primer peronismo. Durante estos afos, dichas ofertas
cobraron emergencia, expansion y consolidacion, del mismo modo que crecié la estructura
de la UNCuyo, en San Luis. Para el logro del objetivo planteado hemos analizado fuentes
documentales del archivo de la Escuela Normal “Paula D. de Bazan”; Archivo Histérico y
Documental de la Universidad Nacional de San Luis (UNSL); Rectorado de la UNCuyo y la
UNSL; Archivo Histérico de la Provincia y del Diario La Opinién, pertenecientes al periodo
seleccionado. El analisis de contenidos nos ha permitido identificar y caracterizar las
acciones de capacitacion y normativas especificas para comprender los propdsitos y
tematicas desarrolladas, que dieron sentido a las politicas de formacién de la institucion
universitaria mencionada. Esta produccién es parte de un trabajo de investigacion doctoral
que se inscribe en el marco del Proyecto de Investigacion Consolidado “La formacién de
maestros en San Luis. Entre la expansion educativa y la agonia del normalismo”, UNSL, que
es continuidad de tres anteriores en los que investigamos la formacion de magisterio
sanluisefio a partir de 1930.

Palabras clave: magisterio; formacion permanente; extensidn universitaria; primer
peronismo; historia social de la educacion.

ABSTRACT

In this work we propose an analysis of the offers of permanent training specifically aimed at
teaching, offered by the National University of Cuyo (UNCuyo) in the province of San Luis

" Profesora y Licenciada en Ciencias de la Educacion. Doctoranda en Educacion (UNSL). Docente e
investigadora de la Universidad Nacional de San Luis. Profesora Adjunta Responsable de “Historia de la
Educacion Latinoamericana” y Argentina. Contacto: cristiauderut@gmail.com

" Doctora en Ciencias de la Educacién (UNCuyo). Docente e investigadora de la Universidad Nacional de San
Luis. Profesora Titular Responsable de “Subjetividad y practicas de aprendizaje”, entre otras asignaturas.
Contacto: aridomeni@gmail.com
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between 1940 and 1955, as part of university extension activities and in the framework of
academic policies. The choice of the historical period is based on the delimitation of a stage
that begins at the creation of the National Institute of Teacher Training, the first university in
San Luis, and finishes with the completion of the first peronism. During these years, these
offers emerged, expanded and consolidated, just as the UNCuyo structure grew in San Luis.
To achieve the objective proposed ,we have analyzed documentary sources from the archive
of the Normal School "Paula D. de Bazan"; the Historical and Documentary Archive of the
National University of San Luis (UNSL); Rectorate of UNCuyo and UNSL; Historical Archive
of the Province and La Opinion newspaper, belonging to the selected period. Content
analysis has allowed us to identify and characterize training actions and specific regulations
to understand the purposes and themes developed, which gave meaning to the training
policies of the university. This production is part of a doctoral research work that in the
Consolidated Research Project "Teacher formation in San Luis. Between the educational
expansion and the agony of normalism", UNSL, which is the continuation of three previous
projects in which we investigated the formation of teacher training in San Luis from 1930.

Key words: teacher training; permanent training; university extension; first peronism; social
history of education.

Introduccioén

La creacion de la Universidad Nacional de Cuyo (UNCuyo) en marzo de 1939 constituyd un
acontecimiento trascendente y largamente anhelado, no sélo por la provincia de Mendoza,
sino también por las de San Juan y San Luis. En esta ultima provincia reconocemos varios
reclamos y gestiones llevados a cabo por los gobernadores y otras instituciones de la
sociedad civil, solicitando educacién superior para los jévenes. Estos debian migrar a otras
provincias para la prosecucion de estudios universitarios, lo cual sélo podian realizar una
minoria, en virtud de unas condiciones econdmicas adversas de una mayoria.

En San Luis, las primeras instituciones universitarias creadas a partir de 1940 disefaron e
implementaron politicas educativas que dieron continuidad y consolidaron la arraigada
tradicion normalista local, en articulacion con una impronta cientificista procedente de la
Universidad Nacional de La Plata (UNLP). Ya reconocida como un enclave importante de la
formacion de magisterio a través de sus cuatro escuelas normales, en el discurso
fundacional del Instituto Nacional del Profesorado (INP) se manifiesta una preocupacion por
la formacién de los maestros la cual incidié en la elaboracion de diversas propuestas. Entre
ellas, la modificacién del plan de estudios de la Escuela Normal “Juan P. Pringles” (ENJPP),
que quedd bajo dependencia de la UNCuyo, la creacion de carreras de profesorado y las
ofertas de perfeccionamiento y capacitacion permanente.

Con referencia al periodo considerado entendemos que delimita un proceso histérico con
inicio en 1940, con la creacion del INP, primera institucion universitaria sanluisefia y el
comienzo de las ofertas de capacitacion y cierra en 1955, con la finalizacién del primer
peronismo. Estos afios configuran una etapa en que dichas ofertas cobraron emergencia,
expansioén y consolidacion, al igual que las estructuras académicas de la UNCuyo en San
Luis.

En ese marco y, desde una historia social de la educacion, es que nos proponemos
identificar y analizar las ofertas de formacién permanente destinadas especificamente al
magisterio que ofrecié la UNCuyo en San Luis entre 1940 y 1955, a partir de politicas
universitarias de extension cultural y pedagdgica, que cobraron mayor énfasis con la
Reforma Universitaria.

[7]
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Para el logro del objetivo planteado hemos relevado fuentes documentales en diversas
instituciones e indole, de la ciudad de San Luis y el archivo de la UNCuyo', dado que
buscamos construir una trama de sentido a las practicas de formacién permanente para el
magisterio local. El abordaje desde el analisis de contenidos nos ha permitido identificar y
caracterizar las acciones de capacitacion y normativas especificas para comprender los
propositos y tematicas desarrolladas que dieron sentido a las politicas de formacién de la
institucion universitaria mencionada.

En tanto inscribimos nuestro trabajo en una historia social de la educacion en clave local,
hemos organizado al mismo del siguiente modo, primero, transparentamos el trabajo
investigativo que ha dado lugar a esta produccién; segundo, ofrecemos un panorama del
magisterio en la década previa a la creacién de la UNCuyo; tercero, explicitamos las
concepciones filosoficas y pedagégicas que reconocemos en los origenes fundacionales de
la institucion universitaria mencionada; cuarto, damos cuenta de las politicas de extension
para la formacién del magisterio en San Luis, que hemos identificado; luego incorporamos
dos apartados para dar cuenta de las propuestas formativas y de capacitacion diferenciadas
por las caracteristicas que éstas asumieron vy, finalmente, aportamos algunas
consideraciones que constituyen conclusiones parciales y que abren a nuevos interrogantes.

Aproximarse al objeto: el abordaje metodolégico

Investigar desde una historia social, como concepcién tedrica y metodoldgica, nos obliga a
construir y reconstruir unos modos de trabajo, a partir del objeto planteado y, al mismo
tiempo, de los documentos disponibles. La historia de la educacién ha utilizado estrategias y
herramientas de indagacion, provenientes de otras disciplinas, dado que la misma no ha
sido considerada como un objeto propio del trabajo historiografico. Segun Héctor Cucuzza,
tradicionalmente la historia de la educacion se configur6 como una historia de la escuela,
una historia institucional que se cimenta en las normativas gubernamentales o que
construye una narrativa en torno a figuras ejemplares e ideas pedagdgicas hegemonicas; es
decir “una historia de marmoles y bronces sobre las batallas y efemérides escolares”
(Cucuzza, 1996: 126). Sin embargo este mismo autor plantea la necesidad un trabajo
reflexivo para que la historia de la educacion defina con claridad un objeto de estudio y una
metodologia que le sea propia, para de ese modo dar cuenta de la complejidad del mismo.

La posicion de Cucuzza es la de una “historia social de la educacion”, dado que este modo
de pensar permite incluir aquellos aspectos que una historia de la educacion tradicional
abandona, por no considerarlos pertinentes. Estos aspectos, que entendemos son
elementos propios del objeto, son los procesos historicos de los modos y medios de
produccion, transmision, apropiacion y distribucion de saberes, atravesados por los
conflictos y luchas que se dan al interior de las relaciones sociales e ideoldgicas. Estos
atravesamientos son lo que configuran y reconfiguran de manera dialéctica las condiciones
de produccion, transmision, apropiacion y distribucion de saberes que van ofreciendo las
condiciones para los procesos educativos.

En nuestra labor investigativa adscribimos a una concepcién de Historia Social de la
Educacion en la que intentamos “caracterizar y analizar los hechos educativos en el
contexto socio-econdmico y politico en que se manifiestan”, reconstruyendo las multiples
articulaciones con diversas esferas de lo social, en un esfuerzo de comprension e
interpretacion, que “procura ser capaz de superar diversas reducciones previas” (Cucuzza y
Pineau, 2004: 12-13).

" En detalle hemos trabajado con documentos relevados en las siguientes instituciones: Escuela Normal “Paula
D. de Bazan” (ENPDB); ENJPP; Archivo Histérico y Documental de la UNSL; Rectorado de la UNSL; Rectorado
de la UNCuyo; Archivo Histdrico de la Provincia de San Luis y del Diario La Opinién (Grupo Payné S.A.),
pertenecientes al periodo seleccionado. Durante largo tiempo en la provincia de San Luis, la ausencia de
politicas de preservacién de documentos ha provocado la pérdida y deterioro de material documental, lo que nos
ha requerido acudir a informacion periodistica de manera reiterada.
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En este sentido es que el trabajo de identificacion y analisis de las actividades de formacién
permanente que ofreciera la UNCuyo en el periodo sefalado, intenta establecer relaciones
con las particularidades el contexto local, la situacidn del magisterio, unas politicas
universitarias mas amplias, especificamente las del primer peronismo y unas corrientes
filosoficas y pedagogicas para el logro de una reconstruccion compleja. Los instrumentos de
recoleccion de informacion para esta tarea, se han visto constrefiidos dado que no nos fue
posible la produccion de fuentes orales, por la edad de los sujetos involucrados. Por esto es
que hemos recopilado documentos oficiales de la institucién universitaria, bibliografia sobre
la misma y noticias periodisticas sobre acontecimientos especificos de capacitacion o
formacion destinada al magisterio de San Luis.

El objetivo de identificar y analizar las propuestas de formacién permanente, a partir de las
inquietudes académicas que se fueron configurando en el seno de la institucion universitaria
tiene como intento el establecer relaciones con ambitos de la vida social sanluisefia, con
otras instituciones y con aquellos sujetos con poder simbdlico que interactuaron en el campo
educativo. En ese sentido es que hemos apelado notas periodisticas de la época, en tanto
que consideramos “constituyen una evidencia del desarrollo de la vida de los hombres en un
espacio y tiempo determinado, ya que en ellos se publicaron acontecimientos definidos
como relevantes en esa época y por ello constituyen una fuente histérica muy valiosa”
(Domeniconi, 2015: 161). Los textos recuperados del diario La Opinion los entendemos
como articulados en un “lugar social” que definen un modo de enunciacion.

El analisis de contenido de todos los documentos relevados nos ha permitido reconocer
preocupaciones, intereses, tematicas, modalidades, destinatarios, docentes capacitadores,
tiempos y espacios de formacion. Esta categorizacion ha dado lugar al analisis e
interpretaciones de las propuestas en una trama politicas, social y econdmica, en tension
con ciertas luchas de poder que hemos podido advertir, por la hegemonia del conocimiento,
los modos de produccion y unas formas de hacer en la nueva institucion universitaria, que
se definieron unos procesos particulares.

La formacion de magisterio durante la etapa previa a la creacién de las primeras
instituciones universitarias en San Luis

Como primera cuestién consideramos importante caracterizar la formacién normalista
durante la etapa previa a la creacién de las primeras instituciones universitarias y el inicio de
sus acciones de formacion y capacitacion. Con este propédsito hemos seleccionado el
periodo comprendido entre 1930 e inicios de la década siguiente tomando en cuenta que, el
mismo tuvo inicio con el primer golpe de estado en la Argentina y que, en el campo
educativo tuvieron lugar unas luchas y tensiones a nivel nacional y local a partir del
renovado poder de la Iglesia y la importancia que cobré la expresiéon de un nacionalismo
autoritario, como defensa e instrumento de la formacién de la nacionalidad. Desde estas
posiciones ideoldgicas tuvo lugar una embestida contra el laicismo escolar, el
escolanovismo europeo y la adhesion a un espiritualismo pedagdgico que reivindico la
importancia de la formacion moral y espiritual (Puiggrés, 1992). El final de la etapa
considerada coincide con los cambios que se produjeron en la formacion de maestros, a
partir del egreso de las primeras cohortes de profesores del IP, a partir de 1943. Este Gltimo
constituyd un acontecimiento que marco el inicio progresivo de un proceso de recambio de
docentes, formadores del magisterio en el ambito de las instituciones normalistas locales.
Asimismo, las primeras propuestas destinadas especialmente a brindar formaciéon al
magisterio local cobraron lugar a partir de la creacién del IP. De este modo, si bien seria
necesario efectuar una caracterizacion profunda de todo un entramado de condiciones
histéricas de caracter social, politico, econémico, cultural y educativo para alcanzar una
comprension de la situacion del magisterio sanluisefio, en este trabajo presentamos solo
una sintesis de la misma.

[9]
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Asi, podemos decir que la vida politica sanluisefia se caracterizd por el dominio ejercido por
conservadores que, desde sus posiciones en el aparato de estado provincial, ejercieron
poder afectando el acceso al empleo publico y, en este ambito, también a los cargos
docentes. Poder, cuyo ejercicio se vio favorecido por las dificultades para el desarrollo de la
economia local que, en su condicion de economia periférica, alcanzé escasos y poco
significativos niveles de produccion con relacion a los de las economias de las provincias de
la pampa humeda, principalmente. El desarrollo econémico local fue menor en casi todos los
rubros, con relacion a de las provincias de Mendoza y San Juan. Parafraseando a Juan J.
Arévalo (1974) podemos decir que, la pobreza econdmica de la mayor parte de las familias
de la ciudad oper6 como condicion para aquilatar una riqueza en forma de moral y
costumbres religiosas y para que una parte significativa de la poblacién realizase una opcion
por los estudios de magisterio. Esta situacion social operé como condicion que permitié a
San Luis construir otro tipo de riqueza, bajo de la forma de capital cultural y simbdlico, por
medio de la “produccion” de maestros y maestras normales (Auderut, 2017).

Asi, durante los afios ‘30 e inicios de los ‘40, reconocemos una tradicion normalista que no
accedi6 a ofertas de capacitacion especificas y las actividades culturales que permitieron a
los maestros dar continuidad a su formacion, en instituciones como el Ateneo de la Juventud
“Juan C. Lafinur’ y el Orfeén Puntano, solo fueron accesibles para pequefos grupos, que
participaban de una red de relaciones sociales vinculadas al ambito de lo religioso y cultural.

Asimismo, la mayor parte de los docentes formadores del magisterio no contaban con
titulaciones especificas y, en muchos casos, tampoco con la idoneidad necesaria para la
ensefianza de las materias a su cargo.

Una cuestion que nos permite comprender esa realidad es que, por las condiciones de
estrechez econdmica que caracterizaba a la mayor parte de las familias sanluisefias,
quienes se desempefiaban como docentes en el nivel medio eran en su mayoria maestras y
maestros normales que no habian podido realizar estudios superiores. A la vez, esta
situacion se vio favorecida por la existencia de un sistema de acceso a los cargos mediante
una “cufi@” o favor politico, que posibilité designaciones de docentes que no estaban
capacitados para el dictado de las materias a su cargo.

Frente a tal situacion, a partir de la incorporacion de escuelas del nivel primario y medio a su
ambito, la UNCuyo en 1940 dicté dos importantes normativas con la finalidad de regular
diversos aspectos referidos a su vida académica. En 1940, se dictdé la Ordenanza Rectoral
N° 24, de fecha 7 de febrero de 1940, que establecié criterios y procedimientos para la
cobertura de cargos docentes, mediante concursos y/o contrataciones. En el Considerando
de la misma se hacia referencia al Decreto PEN N° 35.012 y al Art. N° 53 del Estatuto
Universitario, con el fin de dar fundamento a la ordenanza. En primer lugar, el Decreto, en
consideracion de disposiciones previas, habia dispuesto la incorporacion a la UNCuyo de la
Escuela de Comercio “Martin Zapata” (Mendoza), Escuela de Minas e Industrial (San Juan)
y la ENJPP (San Luis) y “declar6 en comision al personal ‘con el propdsito de permitir a las
autoridades de la Universidad Nacional de Cuyo, que efectuen las designaciones de todo su

personal de acuerdo a sus reales necesidades™.

En acuerdo con el decreto nacional antes mencionado, el Art. 1° de la resolucion establecio
el llamado a concurso de “todas las catedras” en los establecimientos incorporados a la
UNCuyo, “con excepcioén de los cargos de maestros de grado de la Escuela Normal ‘Juan
Pascual Pringles’ de San Luis y de Artes y Oficios anexa a la de Minas e Industrial de San
Juan” (Decreto PEN N° 35.012, 1940: 2). En su Art. 3° se establecieron las titulaciones con
un orden de jerarquia que, debian poseer los docentes que aspirasen a un cargo, para cada
materia. Al respecto, en primer lugar, serian considerados los “egresados de los institutos
nacionales del profesorado secundario en la especialidad” y, en segundo lugar, quienes
contasen con titulos universitarios con grado de doctor de carreras especificas o afines a las
asignaturas en cuestion. Por otra parte, en el Art. 4° se detallaron los criterios a seguir en los
casos de quienes no contasen con los titulos establecidos en el articulo anterior; en primer
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orden, serian considerados los docentes que “hayan acreditado competencia especial en la
docencia con buen concepto profesional y moral”’; en segundo lugar, quienes hayan sido
habilitados por decretos especiales del PEN, “en razén de sus conocimientos de
especializaciéon en la materia” y, por ultimo, quienes sin poseer titulos hayan dado muestras
de “competencia especial y notable” en las materias a su cargo; aclarando que, en estos
casos, el jurado debera “someter a los concursantes a pruebas publicas” (Decreto PEN N°
35.012, 1940: 11-12).

Sin extendernos mas en la ordenanza citada, nos interesa destacar que, tras el interés y
preocupacion por formar un claustro respetable y con plena dedicacién a la ensefianza, el
haber declarado “en comisién” el personal docente del nivel medio de las escuelas
incorporadas, generd en San Luis una situacion de gran angustia, debido a que la mayor
parte de los profesores de la ENJPP no contaban con los titulos requeridos. Esta angustia
encontraba explicacién en la situacion de precariedad econdémica de las familias que, en
muchos casos, dependian del salario ganado por estos docentes.

Meses después se dictd la Resolucion Rectoral N° 286, de fecha 30 de mayo de 1940,
mediante la cual se creé “la Inspeccion General de Ensefianza secundaria, especial y
primaria” para los establecimientos educativos de la universidad (Art. 1°). Lo establecido en
los siguientes articulos nos permite advertir que la IGE fue pensada como una organizacién
jerarquica, con una conduccion centralizada en un Inspector General, quien debia elaborar
un plan para la organizacion y funcionamiento de la misma. A la vez, debia proponer el
cuerpo de inspectores que, bajo su dependencia, colaborarian con sus conocimientos
especializados, evaluando y asesorando a los docentes en lo referido a sus practicas de
ensefianza, los programas de las materias a su cargo y en la toma de examenes,
produciendo informes sobre lo observado en cada oportunidad. Por ultimo, cabe destacar
que la Ordenanza Rectoral N° 69, de fecha 7 de abril de 1942, mediante la cual fue creado
el IP, confiri6 al mismo importantes funciones con la finalidad de brindar formacién a
maestros y directivos de las escuelas de San Luis.

Concepciones filosofico-pedagogicas en los origenes de la universidad en San Luis

El gobernador Toribio Mendoza, haciéndose eco de las necesidades y demandas de la
sociedad sanluisena, mediante carta al Ministro de Justicia e Instruccién Publica, Dr. Jorge
E. Coll, de fecha 24 de agosto de 1939, dio a conocer las principales carencias educativas
de la provincia. El gobernador destacaba que, aun en condiciones poco propicias, San Luis
era reconocida por ser formadora de maestros, poniendo de relieve también las expresiones
de cultura locales a través de sus instituciones. Reclamaba un instituto del profesorado para
atender al perfeccionamiento “de los mejores entre los cientos de maestros que anualmente
egresan de sus escuelas normales” y, también, la creacion de escuelas de agricultura y
ganaderia, teniendo en cuenta las particularidades de la region, una escuela de mineria y
escuelas industriales, con el fin de propiciar el desarrollo de las economias del interior
(Klappenbach, 1995: 112-113).

La Universidad Nacional de Cuyo fue creada en 1939, recibiendo una fuerte impronta de la
tradicion cientificista y humanista de la UNLP. Las diversas gestiones realizadas desde la
década del 20 posibilitaron la inauguracion de una sede universitaria en San Luis en 1940,
que dio continuidad a la tradicién normalista local. Cabe sefalar que a esta ciudad sélo le
correspondié un instituto de profesorado orientado a la ensefianza de las “ciencias fisico-
quimico-matematicas”, dependiente de la Facultad de Ciencias con sede en Mendoza.

Como sefala Hugo Klappenbach, de las decisiones que fueron tomadas durante la
organizacién de la UNCuyo, San Luis, lejos de salir favorecida, sufrid “una disminucion y
relegamiento de sus posibilidades académicas mas elevadas” (Klappenbach, 1995: 76)
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como un centro de educacion superior en humanidades?, tal como se habia planteado en
proyectos anteriores. Entendemos que este autor pone de relieve que, con la creacion de
cuatro estructuras académicas? en la ciudad de Mendoza, logré una concentracion de poder
en detrimento de la generacién de posibilidades formativas para nuestra provincia, que
podrian haber colaborado con un desarrollo mas amplio.

A partir de la creacion del INP (1940), se iniciaron las tareas de extensiéon cultural y
pedagogica; en 1941, este instituto se transformo en el Instituto Pedagdgico (IP) y, desde
fines de 1946 y hasta 1958, en Facultad de Ciencias de la Educacion (FCE). El relevamiento
y analisis de informacion realizado en notas periodisticas y documentos de los archivos en
que hemos trabajado, nos han permitido, como dijimos antes, reconocer unas primeras
actividades destinadas a un publico amplio de la comunidad, con una oferta de conferencias
y actividades culturales, fundamentalmente conciertos y recitales de musica clasica.

Si bien las nuevas politicas académicas de la UNCuyo pusieron énfasis en la profundizacion
de los conocimientos necesarios para brindar una buena formaciéon a los maestros, el
discurso del primer rector, Dr. Edmundo Correas, hacia referencia al maestro como “apdstol
laico de la civilizacidon”. De este modo destacaba la tarea redentora del maestro puntano que
como, “misionero laico” combatia la ignorancia en las mas diversas zonas del pais, tarea
“redentora” que, el maestro cumplia exiliado dentro de su propia patria. Correas senala que
en contraste con una humanidad bajo la influencia de las utilidades materiales, el maestro
de San Luis era ejemplo del hombre que trabajaba “para salvar la cultura y el idealismo
amenazados”. Quienes conducian la humanidad debian darse cuenta de que, a causa del
pragmatismo, se estaba destruyendo la civilizacion y expresaba “Las consecuencias del
positivismo convertido en doctrina y accion de la vida, se han desencadenado sobre
sociedades bien provistas de técnicas y de intereses engendrados por economias
imperiosas mas fuertes que sus frenos morales” (Universidad Nacional de Cuyo, 1940: 323-
324).

Desde una perspectiva filosofico-pedagdgica espiritualista, Correas rechazaba el
pragmatismo y el positivismo, recuperando la definicion del magisterio en términos de
apostolado, el sacrificio, la abnegacion y desinterés, como virtudes distintivas del maestro.
La vocacién que valoraba significativamente, segun Andrea Alliaud estuvo ligada ante todo a
la premisa “maestro se nace”, en tanto el proceso de institucionalizacién de la profesion de
magisterio dio lugar a la de “maestro se hace”, sin que la primera perdiese vigencia. (Alliaud,
2007: 131-132)

Con referencia a la importancia de la vocacion para el desempeno de la tarea docente, el
discurso del primer rector afirmaba que la falta de una auténtica vocacion era un factor que
contribuiria en la desmoralizacion de las profesiones y de la sociedad. “Maestros sin
devocion, enrolados en el magisterio sin otro objeto que un sueldo, son los que modelan
espiritus y caracteres desarticulados, vacilantes, sin ciencia ni fe” (UNCuyo, 1940: 326).
Advertimos en lo expresado por este discurso una continuidad con la tradiciéon decimondnica
que otorgd a la labor del maestro un caracter misional lo que, siguiendo a Alliaud, permite
comprender la importancia que se asigné a la vocacién. Esta autora en coincidencia con
Emilio Tenti Fanfani (1988) entiende que, de este modo, el magisterio entra en contradiccion
con aquellas posiciones de cientificidad del oficio docente, que lo alejan de una tarea innata
para convertirla en un oficio aprendido.

En base a lo sefialado y los analisis que nos proponemos compartir, consideramos que las
politicas para la formacion permanente del magisterio de la UNCuyo articularon y pusieron
en tensiéon dos tradiciones formativas; siguiendo a Maria C. Davini (1997) una tradicion
normalizadora-disciplinadora configurada hacia fines del siglo XIX, con énfasis en el caracter

2 En diciembre de 1939, la primera accion de la UNCuyo fue incorporar al ambito de la Facultad de Ciencias a la
Escuela Normal “Juan Pascual Pringles”.

3 En el Decreto de creacion de la UNCuyo se establecié que, en Mendoza, funcionarian dos Facultades, la de
Ciencias y la Filosofia y Letras, la Academia de Bellas Artes y el Conservatorio de Musica y Arte Escénico.
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misional de la profesion docente, con una tradicion académica que hizo hincapié en la
adquisicion de conocimientos sodlidos para la ensefianza y consideré a la formacion
pedagdgica como innecesaria y hasta como un obstaculo. Ahora bien, en las instituciones
universitarias de la UNCuyo en San Luis, las ofertas para la formacion permanente del
magisterio incluyeron conocimientos de diversas disciplinas, sin descuidar la formacién
pedagogica especifica para la ensefianza.

Politicas de extensién para la formacién permanente del magisterio

Consideramos relevante recuperar algunos antecedentes de la actividad de extensién
cultural en las universidades argentinas, para comprender el sentido de la misma en la
UNCuyo. Sandra Gezmet (2012) y Maria L. Herrera Albrieu (2012) reconocen que, desde su
fundacion en 1905, la UNLP planted la necesidad de establecer una vinculacién entre
universidad y sociedad. Quien fuera su fundador, Joaquin V. Gonzalez, plasmé esta idea en
el primer estatuto, expresando: ‘la incorporacién con caracter legal de la extension
universitaria, esto es, la de una nueva facultad destinada a crear y difundir las relaciones de
la ensefianza propia de sus aulas con la sociedad ambiente...se erigira resueltamente en
una funcion permanente’ (citado por Gezmet, 2012: 2).

Otro acontecimiento de relevancia, sefalado por las autoras mencionadas, fue el Congreso
Internacional de Estudiantes Latinoamericanos realizado en Montevideo (1908), oportunidad
en la que los estudiantes plantearon la importancia de establecer las actividades de
extensién universitaria.

La Reforma Universitaria de 1918 inauguré una instancia clave para la conformacién de una
universidad abierta a la comunidad, comprometida con la sociedad, asumiendo una
concepcion democratica del conocimiento, en oposicién y lucha contra la universidad
cerrada y elitista vigente. Buchbinder sefala que las actividades de extension se
incorporaron en la mayor parte de los estatutos universitarios reformistas como una tarea
fundamental, mediante la cual “se procuraba ‘extender’ la influencia de las casas de estudio
sobre el medio social” (Buchbinder, 2005: 128). En algunas universidades (La Plata, Buenos
Aires y Tucuman) tuvo lugar una intensa actividad extensionista que incluy6é conferencias
publicas y transmisiones radiales y, en algunos casos, fue iniciativa de estudiantes, como
por ejemplo, el teatro en La Plata.

Las primeras acciones de extension universitaria del INP estuvieron destinadas a la
comunidad en general. Recién a partir de 1942, con el IP bajo la direccion del Dr. Juan José
Arévalo, fueron cobrando mayor espacio ofertas formativas especialmente dirigidas al
magisterio sanluisefio. Mas tarde, durante el peronismo, estas actividades destinadas al
magisterio adquirieron mayor especificidad y se expandieron hacia localidades del interior
provincial.

Recordemos que una de las principales demandas del gobernador Mendoza en 1939, fue la
formacion para los maestros normales, reclamo que fuera asumido por los programas de
extension. Todas estas propuestas estuvieron centradas en un espiritu de formacion
permanente, perfeccionando los saberes iniciales del maestro para superar la concepcién
del sentido misional y vocacion innata.

Durante el periodo en estudio no podemos dejar de tener en cuenta a la Ley 13031 de
Autonomia Universitaria, ya que en su articulo 99 hace referencia explicita a que “Las
Facultades organizaran cursos populares de extension universitaria a cargo de profesores y
alumnos”; y la Ley 14297 de 1954, en la cual se introduce el concepto de responsabilidad
social con referencia a la funcion de extension universitaria. Sobre esta nueva politica nos
detendremos en los siguientes apartados en que reconocemos dos etapas de la oferta de
formacion y capacitacion.
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Primera etapa de propuestas de formacion y capacitacion para el magisterio
sanluisefio

Entre 1940 y 1955 identificamos la organizacion y dictado de Conferencias, Ciclos de
Conferencias Pedagdgicas, Cursos de Perfeccionamiento para Maestros, Cursos de la
Escuela de Verano, Cursos de la Escuela de Perfeccionamiento del Magisterio y Cursos de
Especializacion. Esta oferta estuvo vinculada a las politicas educativas nacionales vigentes
y a un proceso de creacion y consolidacidn de las estructuras académicas universitarias
locales. Estas fueron adquiriendo mayor complejidad y especificidad, al tomarse en
consideracion las necesidades y demandas particulares del medio y del magisterio
sanluiseno, extendiendo sus beneficios, de modo gradual, progresivo y gratuito, al interior de
la provincia.

Es necesario tener en cuenta que la incorporacion oficial de la ENJPP al ambito de la
UNCuyo trajo consigo cambios en la formacion que esta escuela ofrecia, a partir de un
diagndstico inicial. Por una parte se inicio la elaboracién de un nuevo plan de estudios de
magisterio; por otra, comenzoé la evaluacion de programas y examenes por parte de la
Inspeccion General de Ensefianza de la UNCuyo (IGE); al mismo tiempo, el INP organizé un
programa de tareas con el propdsito de mejorar la formacién de maestros y profesores en
ejercicio. Entendemos que estas acciones fueron el comienzo de un proceso que buscod
jerarquizar la formacion de magisterio, primero en la escuela mencionada y después
extensivo al resto de la provincia, tomando en consideracién diversos diagndsticos.

El INP organizé el dictado de Ciclos de Conferencias destinadas a maestros y también a un
publico mas amplio, interesado en las tematicas que se abordaban en las mismas. Cabe
sefalar que esta modalidad de capacitacion se extendié a lo largo de todo el periodo en
estudio, como parte de las actividades de extension universitaria, abarcando tematicas de
diversas disciplinas, ciencias y problematicas locales.

Durante el primer peronismo se desarrollaron conferencias enmarcadas en dos lineas
formativas, una en los principios de la politica educativa nacional y otra que respondia a los
lineamientos universitarios locales. En la primera, hubo disertaciones para la difusién de la
obra de gobierno, los principios de la reforma educativa y social, el Segundo Plan
Quinquenal y las condiciones de desarrollo econémico, teniendo en cuenta el rol otorgado a
los maestros como difusores de la doctrina peronista. En la segunda linea, registramos
tematicas que se inscribieron en el campo del conocimiento pedagdgico, filosdfico,
psicologico, literario, artistico, matematico, de las ciencias naturales y las ciencias sociales,
abordadas desde perspectivas amplias, especialmente durante los primeros afios. Respecto
de aquellas conferencias pedagdgicas, identificamos un especial énfasis en aspectos
ligados a la filosofia e historia de la educacion, la didactica general y las didacticas
especificas.

Desde 1942 el IP comenzé con el dictado de Cursos de Perfeccionamiento para Maestros
(CPM), dando inicio al desarrollo de una oferta de formacion especifica para el magisterio,
que incluyé a los alumnos que cursaban el ultimo afio en las escuelas normales. Tal como
consta en un documento publicado por la IGE- UNCuyo en ese mismo ano, estos cursos ya
habian sido dictados en la provincia de Mendoza durante 1940 y 1941. En dicho documento
se transcribe una resolucion que crea la Comision Honoraria de Maestros y Profesores que,
como organismo asesor y subordinado a la IGE, asumié amplias funciones para el
perfeccionamiento del magisterio cuyano. Esta Comision debia “contribuir a la organizacién
de los Cursos de Perfeccionamiento de Pedagogia Superior y de Cultura General para
Maestros y Profesores, extendiendo sus beneficios a las Provincias de San Juan y San Luis”
y otras ofertas de formacién, tales como, cursos para estudiantes de magisterio, cursos de
verano para docentes y estudiantes, seminarios para investigar y estudiar temas especiales,
como asi también la elaboracion de estadisticas psicopedagogicas en las instituciones
educativas de la region (UNCuyo, IGE: 5-6).
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Resulta importante observar que los cursos de perfeccionamiento destinados a brindar
formacion a los docentes de San Juan y San Luis, fueron inicialmente denominados “Cursos
de Perfeccionamiento de Pedagogia Superior y de Cultura General para Maestros y
Profesores”. El uso de esta denominacion nos permite pensar que, estos cursos fueron
dotados de una jerarquia académica y cultural “superior”, puesto que se inscribieron en unos
conocimientos, que solo la UNCuyo se reconocia en condiciones de brindar en esta época.
Entendemos que, mediante dicha denominacién, la alta casa de estudios intentd establecer
una distincién con respecto a los conocimientos ofrecidos por otras instituciones educativas
y culturales y que, la modalidad enunciativa empleada es parte del proceso de hegemonia
que construyo la universidad en estos afios, en el campo de las ciencias y las humanidades.

A partir del analisis de los CPM dictados, hemos advertido que el conjunto de tematicas
abordadas en cada uno de ellos, no presentaba una articulacion ni secuencia que diera
cuenta de una organizacion mayor. Reconocemos que los temas tratados no se
encontraban estructurados en torno a una problematica que los organizara, les diera
cohesién y continuidad. Al respecto, consideramos que es posible pensar en unos primeros
esfuerzos por parte del IP para ofrecer perfeccionamiento a los maestros sanluisefios, con la
participacién de reconocidos intelectuales, procedentes de otras universidades nacionales.
Progresivamente, observamos en los documentos analizados un paulatino y sostenido
empefio por generar programas de formacioén, con una menor presencia de docentes de
otras universidades y la creacion de nuevas estructuras académicas, que se gestaron a
partir de las preocupaciones e intereses de los docentes universitarios.

Hemos registrado la realizacion de los tres primeros cursos entre 1942 y 1944, en los cuales
se dictaron contenidos referidos a pedagogia, filosofia e historia de la educaciéon occidental,
la psicologia general, del nifio y el adolescente, historia y geografia local y problematicas
especificas de la ensefianza en general y las didacticas especiales. Cabe sefalar que el
tercero de estos cursos presentaba una mayor cohesion y articulaciéon entre los temas que
se desarrollaron, tal como advertimos en la Resoluciéon IP N° 26/1944.

Segunda etapa de propuestas formativas para el magisterio

Esta segunda etapa la ubicamos a partir de la creacion de la FCE y la implementacién de
nuevas politicas nacionales que dieron auge a la extension. La creacion del Instituto de
Investigaciones Pedagogicas (IIP), en el ambito de la Facultad, trajo consigo cambios
significativos que impactarian en las propuestas formativas para los docentes. Este Instituto
se fijé como fines:

a) Realizar los distintos aspectos de la investigacion Psicologica y Antropoldgica,
especialmente en el nifio y en el adolescente de la region del pais; b) Crear un
gabinete de Psicologia; c¢) Estudiar los sistemas educativos para entender a su
verificacion experimental en el medio cuyano y su posible aplicacion practica general
para el progreso de la ensefianza-preescolar, primaria, secundaria, normal y técnica;
d) Recoger y analizar el material histérico referente al desenvolvimiento de la
ensefanza y la legislacién escolar en la regiéon cuyana, atendiendo con semejante
referencia al desarrollo de aquélla en la Republica Argentina y en América; e)
Considerar los problemas de la orientacion profesional a través de sus distintos
aspectos y de acuerdo a las necesidades del medio cuyano; f) Celebrar
periddicamente jornadas educacionales que abarquen y contemplen todos los sectores
de la ensenanza; g) Organizar cursos de perfeccionamiento para maestros y para
maestros especiales; h) Establecer una permanente vinculacién con otras instituciones
culturales argentinas y extranjeras (Resolucion FCE N° 248, 18 de febrero de 1948).
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Entre las primeras acciones del IIP identificamos los Ciclos de Conferencias Pedagdgicas
(CCP) vy, desde 1949, la organizacion y dictado de Cursos de Especializacion para el
Magisterio (CEM). También identificamos tres instituciones académicas que quedaron bajo la
dependencia del Instituto: la Escuela de Verano para Maestros (EVM), creada a comienzos
de 1948 y que funciono hasta 1955, la Escuela de Perfeccionamiento del Magisterio (EPM) y
el Centro de Estudios Sanluisefios (CESL). Estas nuevas propuestas y estructuras nos
permiten interpretar que hubo un crecimiento constante de la institucién universitaria y una
preocupacion y compromiso creciente de la misma, por la formacién de maestros vy
profesores, encontrando en la extensién la posibilidad de plasmar uno de sus propdsitos
institucionales.

A través de publicaciones del Diario La Opinion, reconocemos que en 1948 y 1950 el IIP
organizé y desarrollé conferencias destinadas a maestros en cuatro localidades del interior
de la Provincia. De la lectura detenida de los articulos periodisticos, observamos que se
utiliza de manera imprecisa la denominacién de estos ciclos (cursos, clases, disertaciones,
conferencias y ciclo de conferencias), no obstante ello, resultan valiosos por cuanto ofrecen
informacién especifica sobre temas, docentes responsables del dictado y los lugares en que
se desarrollaron. El Instituto asigna tareas de “difusion cultural” a profesores de la FCE y
recientes egresados de la misma, marcando una preocupacién por la formacion,
“‘extendiendo asi la labor de perfeccionamiento para el magisterio que viene cumpliendo en
nuestra ciudad” (La Opinion, 6 de septiembre de 1948).

Los temas de los programas no se limitaron a problematicas vinculadas a conocimientos
cientificos generales o areas disciplinares, sino que se situaron en tematicas del campo de
las Ciencias de la Educacion, lo cual tiene sentido teniendo en consideracion los
destinatarios de estos ciclos.

La segunda propuesta identificada son los CEM que se iniciaron en 1949 con el dictado de
un curso para maestros de grado pre-escolar, seguido en 1950 por otro destinado a
maestros de “nifos deficientes mentales y sensoriales” y dos que fueron dictados en 1953,
uno sobre “pedagogia vocal infantil” y otro para maestros pre-escolares, desarrollandose
este ultimo en la ciudad de Villa Mercedes.

Consideramos que estas propuestas fueron de especial relevancia dado que San Luis,
como la mayor parte de las provincias del interior, no poseia instituciones formadoras de
docentes para la educacion de la primera infancia y tampoco para la educacién de nifios con
discapacidad, razén por la cual, quienes ejercian la docencia eran maestras normales, que
no contaban con las herramientas necesarias. Lo anterior requiere ser comprendido en un
proceso de expansion educativa que buscé incluir a una mayor cantidad de individuos en el
sistema educativo y que trajo aparejado mayores demandas formativas.

En la Resolucion Rectoral N° 93, de fecha 24 de enero de 1949, se reconoce “la valiosa
trascendencia cultural” de la creacién del primer curso destinado a maestros “pre-escolares”,
en el ambito de la FCE y se resuelve su incorporacion a la Escuela de Verano para
Maestros. Respecto al programa se incluyeron contenidos de ciencias y disciplinas, referidos
al desarrollo psicoldgico, la educacién y cuidado de la salud de la primera infancia, como asi
también, sobre la historia y organizacion de los jardines de infantes, entre otros. Resulta
interesante destacar que, ademas de la asistencia a las clases teéricas de profesores de la
FCE, se establecia una instancia de “practicas de la ensefianza”, en una escuela de la
ciudad (La Opinién, 3 de enero de 1949). Con similares caracteristicas se dicté en 1953, un
curso en la Delegacion Universitaria de la ciudad de Villa Mercedes, en cuyo desarrollo se
incluyd como asesora técnica del “Curso para Maestras Jardineras”, a una maestra
inspectora (Resolucién FCE N° 85, 24 de julio de 1953). Consideramos que esta
incorporacién constituyd un reconocimiento de saberes practicos sobre un campo que no
estaba desarrollado.

El IIP avanzé en el ofrecimiento de propuestas de formacion especializadas para el
magisterio organizando “un curso de especializacion para Maestros de Reeducacion,
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destinado a preparar docentes para el tratamiento pedagdgico de nifios deficientes mentales
y sensoriales”, segun consta en la Resolucion FCE N° 112, de fecha 4 de mayo de 1950.

De acuerdo a la informacién publicada en La Opinion, se traté de un curso “acelerado”
organizado en dos partes, una tedrica que se dictaria en la ciudad de San Luis y, otra
practica denominada “practica de la ensefianza”, en Mendoza para lo cual serian becados
por el Poder Ejecutivo (PE) de San Luis.* El programa incluyé contenidos sobre psicologia y
neuropsiquiatria infantil, ortofonia, pedagogia terapéutica, psicometria y biotipologia (La
Opinién, 29 de abril de 1950).

Este curso fue auspiciado por la Direcciéon de Menores de la Provincia de San Luis y se le
otorgd especial importancia puesto que el gobierno estudiaba la posibilidad de fundar una
escuela para la educacion de nifos “deficientes” en 1951. Tal fue el interés del PE en esta
capacitacion que se decidid que “los que obtengan el titulo de la especialidad tendran
derecho de prelacion al crearse en el futuro la escuela de reeducacion, en lo referente a la
designacion del personal docente” (La Opinion, 10 de mayo de 1950).

Por ultimo hacemos referencia al “Curso teodrico-practico de Pedagogia Vocal Infantil”
protocolizado por Resolucion FCE N° 203 (4 de diciembre de 1952) como “tarea de
extensién universitaria para el verano 1952-1953”, siendo responsable de su organizacion y
desarrollo el profesor Alejandro Canale Canova. Nos importa destacar que en esta
normativa se enfatiza el rol de la facultad como formadora del magisterio y el valor del arte
en la formacion pedagoégica para el nivel inicial y primario. En dicha resolucion se aprobo el
programa de ese curso que incluyd diversos contenidos referidos a la importancia de la
ensefanza artistica, al canto en el jardin de infantes y la escuela primaria; aspectos
fisiolégicos y principios didacticos a tener en cuenta en la ensefianza vocal infantil; nociones
sobre acustica; conceptos sobre las tareas especificas del maestro ensefiante de canto vy,
con relacion a los alumnos, aspectos referidos a la respiracion, entonacién, registros
vocales, entre otros. Si bien, no se explicita que este sea un curso de especializacién, por
los contenidos desarrollados y su nivel de especificidad y complejidad, interpretamos que
ese fue el sentido que tuvo.

Tal como ya lo explicitaramos el IIP cred el CESL® que ofrecié charlas y conferencias para un
publico mayor, sin embargo, también se beneficiaron los maestros y profesores. No obstante,
como no constituyeron propuestas de formacion docente, no fueron tenidas en cuenta en
este trabajo.

Como se observa algunas propuestas de formacién y capacitacion se inscribieron en el
marco de la EVM, creada por el peronismo y que anclara en la UNCuyo. La creacién de la
EVM buscé propiciar que, durante el periodo de vacaciones, el maestro tuviera oportunidad
de adquirir nuevos conocimientos, entendiendo que la universidad “estd en el deber de
facilitar y estimular toda inquietud tendiente a la adquisiciéon de un mayor grado de cultura”
(Resolucion Rectoral N° 54, 15 de enero de 1948). En la misma normativa se fundamenta
esta creacion en la necesidad de contemplar especialmente la realidad de aquellos maestros
que, por diversas razones, durante el afio escolar no disponian de tiempo para su formacion.

4 Las clases de la parte tedrica fueron dictadas desde el lunes 15 de mayo y hasta fines de septiembre y, el 10 de
octubre, las ocho maestras que habian cursado la primera parte viajaron a Mendoza con el Prof. Horas para que,
durante un mes, cumplieran con “su observaciéon y practicas docentes intensivas que se efectuaran en las
escuelas especiales de la provincia hermana de Mendoza, bajo la Direccion del Dr. Amadeo Cichitti, Director de
Readaptacion del M. de Salud Publica mendocino” (La Opinidn, 10 de octubre de 1950).

5 El Delegado Interventor de la FCE, Dr. Juan Sad, cred por resolucion una Comision de Cultura y Difusion
Universitaria, para intervenir en toda la labor de extension que desarrollaria la Catedra de Estudios Sanluisefios.
Este espacio tom6 como objeto de estudio a la realidad local y tuvo como funcién el desarrollo de conferencias
sobre la realidad local y el dictado de “cursos especiales de Seminarios sobre temas puntanos”; los mismos no
solo fueron dictados en la ciudad capital, sino también en localidades del interior provincial. Cabe sefalar que la
totalidad de los disertantes y formadores a cargo de estas actividades fueron docentes de la FCE, intelectuales
del medio y funcionarios del gobierno local.
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Dicha institucién fue creada inmediatamente después en San Juan y San Luis (Resolucion
Rectoral N° 78, 23 de enero de 1948).

Interpretamos que esta oferta de formacion para el magisterio durante las vacaciones de
verano, enunciada en términos de un “deber” institucional, obedecié a lineamientos de la
politica educativa del peronismo que concibié a la educacién como un bien comun al que
debian tener acceso todos los ciudadanos. Recordemos que la Ley Universitaria N° 13.031
alude de manera explicita a la extension universitaria y que Peron en un discurso
pronunciado el 14 de noviembre de 1947 expresd que “es necesario situar en primer plano
de la actuacioén universitaria la extension y la investigacion cientifica”, tendiendo a superar lo
que él marcaba como una falencia grave de las instituciones universitarias.

Identificamos el inicio de las acciones formativas de EVM en febrero de 1948 a partir de la
Resolucion FCE N° 243, en la que se expresa: “Créase un curso de extension cultural para
verano bajo la direccion de los senores profesores de Pedagogia y Filosofia Humberto Mario
Lucero y Placido Alberto Horas, debiendo extenderse desde el dia 17 de febrero al martes 9
de marzo préoximo.”

La nueva oferta de formacion era parte de las actividades de extension cultural de la FCE y
su direccion quedd a cargo de dos docentes que contaban con cierta trayectoria en el
ambito universitario puntano y es probable que se tomara en cuenta su formacion
académica que les proveia conocimientos pertinentes y especificos, para la organizacion de
esta propuesta formativa. En el Art.° 2 se detalla un programa de 7 clases que indica fecha y
profesor responsable de cada una de ellas; el martes 17 de febrero, la clase inaugural
“Analisis y proyecciones de la nueva Ley Universitaria”, a cargo del Dr. Juan C. Saj;
“Aplicacion de las tendencias actuales de la pedagogia a la escuela argentina”, Prof.
Humberto M. Lucero, viernes 20 de febrero; “El problema de una cultura argentina en el
campo de la cultura occidental”, Prof. Placido Horas, martes 24 de febrero; “Antecedentes
para una planificacion econdmica de San Luis”, Ministro de Hacienda de la Provincia, Dr.
Marcial Rodriguez (h), viernes 27 de febrero; “El conflicto de disciplina y autoridad en la
didactica contemporanea”, Prof. Horacio Flores, martes 1° de marzo; “Geografia lirica de
San Luis”, Prof. Dra. Maria D. Gatica de Montiveros, viernes 5 de marzo y, por ultimo,
“Funcién de la Universidad”, Dr. Francisco G. Maqueda, Intendente Municipal de San Luis,
martes 9 de marzo.

Advertimos que, en este curso, si bien se otorgd prioridad al tratamiento de tematicas
educativas, pedagodgicas y culturales, también fueron incluidas dos referidas a temas
locales. Algunas de estas clases fueron objeto de comentarios y transcripcién de fragmentos
por parte del Diario La Opinion, lo cual nos ha permitido conocer el contenido de las mismas.
Al respecto, nos interesa destacar que, en la primera clase referida a la nueva Ley
Universitaria N° 13.031, el Delegado Interventor de la FCE hizo referencia al caracter
urgente de la misma como reforma de la Ley Avellaneda. Ademas destacd que la misma le
confiere a la universidad un “contenido, sentido argentino, espiritu de ensefanza e
investigacion y formacion del ciudadano”, segun resefia el diario mencionado (La Opinion,
18 de febrero de 1948).

Es preciso sefalar que también en 1948 se cred una nueva institucion destinada a brindar
formacion al magisterio sanluisefo, la Escuela de Perfeccionamiento del Magisterio, que
reemplazé a los CPM, dictados hasta 1947; un articulo de La Opinion, de fecha 11 de mayo
de 1948, expresa que la EPM es “la entidad que prosigue la obra de la Facultad efectuada
anteriormente a través de los cursos para maestros”.

De acuerdo al Art. 3° de la Resolucion FCE N° 329, en mayo de 1948 el IIP asumio la
direccién de la EPM, para lo cual se constituyé un Consejo Directivo integrado por tres
profesores titulares, siendo uno de ellos el Prof. Placido Horas, a la vez Director del
mencionado instituto.
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En concordancia con los cursos anteriores, los destinatarios de la nueva oferta fueron
alumnos del ultimo afio de las instituciones normalistas de la ciudad, maestros, profesores y
personas interesadas en las tematicas a desarrollarse. Un elemento novedoso fueron las
certificaciones a otorgar ya que se entregarian certificados de asistencia a quienes
cumplieran con un 75 % de asistencia a clases y un “diploma de capacitacion”, a quienes
ademas “aprueben una monografia sobre algin tema del primer ciclo que sera examinada
por el jurado integrado por los profesores Dra. de Montiveros, Lucero y Horas” (La Opinion,
11 de mayo de 1948). De este modo, la posibilidad de acceso a una certificacion de mayor
valor académico tuvo como requisito la aprobacion de una instancia de evaluacion que
exigia poner en juego la capacidad de produccion de un trabajo escrito, a partir de tematicas
estudiadas. Entendemos que esta modalidad de evaluaciéon fue parte de un programa
formativo de mayor exigencia y complejidad en la organizacion de sus contenidos.

Los contenidos fueron organizados en cuatro ciclos, el primero de “Cultura Pedagdgica”, el
segundo de “Didacticas y Metodologias Especiales”, el tercero de “Cultura Argentina” y, por
ultimo, un ciclo dedicado a la realizacién de jornadas de debate por parte de los docentes
asistentes.

Respecto al tercer ciclo nos importa destacar la inclusién de contenidos referidos a historia,
literatura e historia de la educacion argentina, lo cual se fundamenté en la importancia de
“ofrecer al docente un conocimiento mas amplio del espiritu, los valores y los rasgos del
sentimiento y realidad nacional que tiene que incorporar a los alumnos” (La Opinion, 2 de
septiembre de 1948). Expresion que, interpretamos, daba cuenta de una adhesion formal o
genuina a la politica cultural y educativa peronista, al poner énfasis en la formacion de una
conciencia y espiritu histéricos nacionales.

Por ultimo, consideramos que las jornadas de disputa sobre temas educativos y la propuesta
de evaluacion mediante la elaboracion de una monografia constituyeron estrategias
pedagdgicas que buscaron desplazar a los docentes de la habitual posicidon de receptores y
consumidores de conocimiento, hacia un papel mas activo.

Ademas, la EPM propuso un programa de formacion mas extenso, de acuerdo a la
reconstruccion que hemos podido realizar a partir de informacién publicada por La Opinién.
Segun lo planificado fueron dictadas un total de 44 clases, de las cuales 19 correspondieron
al ciclo de Cultura Pedagdgica, 12 al de Didacticas y Metodologias Especiales y 13 al de
Cultura Argentina. Ademas, la estructura del plan de estudios nos permite pensar en la
puesta en juego de dos légicas formativas: desde lo general a lo particular y desde la teoria
a la practica.

Como en oportunidades anteriores, por gestiones de las autoridades universitarias se obtuvo
el reconocimiento de los diplomas otorgados por la EPM por parte del Consejo Provincial de
Educacion y, posteriormente, por parte del Consejo Nacional de Educacion. En lo dispuesto
por resolucion, el ente provincial habia declarado su adhesién a la nueva oferta formativa,
invitaba a los docentes de la ciudad a realizar estos estudios y, ademas, “[declaraba] que la
obtencion de diplomas que se otorgan con tal motivo sera especialmente tenida en cuenta
para la calificacion y ascenso del magisterio™ (La Opinion, 18 de junio de 1948).

Un aspecto a tener en cuenta es la preocupacion del |IP por el crecimiento de las
propuestas, tanto en cantidad, como en especificidad y extensién, dado que se busco
beneficiar a un numero creciente de docentes de toda la provincia, posibilitando el acceso a
la capacitacién. Entendemos que de manera conjunta se dio un proceso de consolidacién de
la institucion universitaria en San Luis, permitiendo su complejidad en las estructuras
académicas, la diversificacion de sus funciones y la apertura de nuevas carreras.
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Algunas consideraciones finales

La creacion de la UNCuyo, con la participacion activa de académicos egresados de
universidades de prestigio como la UBA y la UNLP, posibilitdé que las politicas disefiadas
para la sede de San Luis pudieran ser concretadas. Recordemos que uno de los propoésitos
fue el mejoramiento del magisterio sanluisefio, tarea para la que fueron convocados
intelectuales como José Arévalo, Placido Horas, Manuel Solari, Héctor Catalano, Ricardo
Pantano, Humberto Lucero, Delia Gatica de Montiveros, Armando Gatti, Fausto Toranzos,
Manuel Balanzat, Rodolfo Kaiser Lenoir, Modesto Gonzalez, Pascual Colavita, entre otros.

Creada la institucion universitaria tuvo un crecimiento sostenido, tanto en estructuras
académicas como en propuestas formativas, en cuyo seno reconocemos la relevancia
otorgada a las actividades de extension con el propdsito de brindar conocimientos que
jerarquizaran la formacion docente, incluyendo a maestros, profesores y estudiantes del
ultimo ano de la carrera de magisterio. Estas acciones se vieron incrementadas por las
politicas peronistas, en lo social, cultural y especificamente lo establecido en la nueva ley
universitaria. Un ejemplo de esto es la instauracion de la Escuela de Verano para Maestros
que en el marco de la UNCuyo se crea como “extension cultural universitaria” y que tiene su
propia identidad en el énfasis dado a los conocimientos de las humanidades, como
“fundamento de toda sélida y auténtica formacién espiritual” (Resolucién Rectoral UNCuyo
N° 1976/48), mas alla de los conocimientos pedagdgicos y técnicos.

Entendemos que la universidad constituye un espacio con autoridad cientifica y académica
para definir unos conocimientos considerados valiosos, de los cuales los maestros vy
profesores en ejercicio debian apropiarse para jerarquizar su labor. Cabe sefalar que, para
la tarea de organizar los cursos, fueron convocados los directivos de las instituciones
normalistas, inspectores, docentes de materias especiales y autoridades educativas de la
provincia, como “una autorizada opinidon”, con el objeto de definir los temas de las mismos.
En caso del Curso para Maestras Jardineras dictado en Villa Mercedes se convoca a una
inspectora para ocupar el cargo de Asesora Técnica del mismo. Todo esto nos permite
interpretar que en el campo académico de la UNCuyo en San Luis, en materia de extension,
se incorpora a docentes que no eran considerados intelectuales, pero que sin embargo, son
reconocidos por sus saberes particulares.

En el proceso de generacion de propuestas de la segunda etapa analizada, advertimos que
la complejizacion de los cursos, no solo estuvo centrada en la organizacién y secuencia de
contenidos y duracién de los mismos, sino en las exigencias para su aprobacién. Es asi que
se diferencian partes tedricas y practicas de ensefianza, trabajos finales con produccion
monografica y participacion en espacios de debates, lo cual consideramos que implicé un
corrimiento en el modo de pensar al docente en formacion, situandolo en una posicién de
mayor protagonismo.

El analisis realizado hasta este momento nos permite reconocer que las propuestas de
formacion para maestros y profesores, introdujeron un proyecto de formaciéon académica
que se conjugd con una tradicion normalista de largo arraigo, dando continuidad de este
modo a un legado cultural y educativo propio de la provincia. Legado que las instituciones
universitarias locales asumieron como compromiso de modo reiterado, en diversos
momentos de su desarrollo. Tal es asi que, cuando fue creada la FCE, el Dr. Juan Saa
expresaba sus votos para “hacer de la Facultad de Ciencias de la Educaciéon la mejor
Escuela formativa de maestros y de profesores con que cuente el pais” (Heraldo de San
Luis, 1° de enero de 1947).

Finalmente, puesto que afortunadamente toda producciéon de conocimiento es inacabada y
perfectible, esta indagacién sobre las propuestas de formacion para el magisterio
sanluiseno, por parte de nuestras instituciones universitarias abre interrogantes sobre su
continuidad/discontinuidad a partir del golpe de estado de 1955. Al respecto, nos
preguntamos, entre otras cuestiones ;Qué efectos pudo haber producido este
acontecimiento en las politicas de extension universitaria a nivel nacional? ;De qué modos
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pudieron verse afectadas las politicas de extension de la UNCuyo? ;Qué nuevos formatos
de formacién permanente fueron pensados para el magisterio? ¢Cuales fueron los
lineamientos filosofico-pedagdgicos que los sustentaron? ;Qué demandas y necesidades
buscaron satisfacer? Interrogantes estos que nos movilizan a continuar pesquisando sobre
el tema, con el objeto de continuar construyendo conocimientos sobre la historia social del
magisterio, en clave local.
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RESUMEN

Este trabajo ha sido realizado en el marco de la Linea 3: "Investigacion en Psicologia y
formacion de profesores de psicologia”, del Proyecto: La investigacion en psicologia y su
incidencia en la formacién del psicélogo. PROICO12-0718. Tiene por objeto promover la
formacion docente, como aspecto fundamental en la ensefianza de la Psicologia, teniendo
en cuenta las coordenadas de la educacion y los actuales sujetos de la educacion en el
marco de una sociedad cada vez mas compleja, desigual y virtual. Desde este lugar, nos
resulta pertinente promover la continua problematizacion de la formacién de formadores en
las actuales instituciones de nivel medio y superior en contextos de incertidumbre y las
nuevas culturas juveniles objeto de ensefianza. En este caso, se ha trabajado a partir de la
revision empirica de la practica docente, de la formacion del profesorado en psicologia de la
Universidad Nacional de San Luis, durante el trayecto de las practicas pre-profesionales. En
este recorrido los procesos de reflexiéon constituyen el tiempo/espacio en el cual los
estudiantes renuncian a la posicion de depositario del pensamiento de otros, para devenir en
sujetos de una transformacion personal, mediada por la relacion con los otros y con el saber
culturalmente instituido para apropiarse, como sujeto social, de su propio acto formativo y
promoviendo el encuentro colectivo de las diversas experiencias producto del vinculo
escuela-sociedad- universidad.

Palabras clave: formacién docente; Profesorado en Psicologia; ensefanza, reflexion;
contextos.

ABSTRACT
This work has been carried out under the framework of Line 3 “Research on Psychology and

Psychology Teacher Training”, which is part of the Research Project “Research on
Psychology and its Impact on Psychologists’ training”. PROICO12-0718. The aim of this
study is to promote teacher training as an essential aspect of Psychology teaching, taking
into account education and today’s students in an increasingly complex, unequal and virtual
society. From this standpoint, it is pertinent to promote the constant questioning about
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teacher training in present secondary and higher education institutions in the context of
uncertainty and new youth cultures, which are the teaching object. This work is based on an
empirical review of the teaching practice in the Teacher Training Program in Psychology at
the National University of San Luis, during the course of pre-professional practices. In this
journey, the reflection processes are the space-time in which students are no longer the
repository of someone else’s thoughts, but they become subjects that undergo a personal
transformation. This is mediated by the relationship with others and with culturally instituted
knowledge in order to be the protagonists, as social subjects, of their own education, and to
favour the collective gathering of diverse experiences, which result from the school-society-
university link.

Key words: teacher training; Teacher Training Program in Psychology; teaching; reflection;
contexts.

Introduccion

El abordaje de la problematica de la formacién docente involucra una intima vinculacion con
el campo de conocimiento que se ensefa, en este caso la Psicologia; pero se hace
extensivo a otros profesorados. Para ello, se puede tomar una via rapida, corta y facil, que
implicaria sostener una postura tecnicista, es decir, concebir la educacion como la
transferencia de saberes de la ciencia psicologica a un determinado grupo de estudiantes,
en una institucion especifica. En este caso, el tema de la formaciéon docente quedaria
relegada a un segundo plano, ya que el docente, en su lugar de técnico, es un mero
intermediario entre el saber erudito y el contenido a ensefiar, pero no experimenta ninguna
transformacién como sujeto y como docente en dicho proceso, o al menos no tiene interés
de advertir tal transformacion.

Por el contrario, sostenemos que la formacién docente, o un docente en forma, seria una
condicion imprescindible para la ensefianza de la Psicologia. Asi, podemos conjeturar que
hay una segunda via, mas larga, exigente y compleja que es la via de la formacién docente,
a la cual adherimos.

Desde esta mirada, el docente no es un mero intermediario que ejerce su labor desde un
lugar ingenuo, sino que se erige como efecto de un proceso interminable, como guia y
acompafante e la construccion del proyecto de los practicantes, propicia la identidad
docente y produce cambios significativos no solo en los estudiantes a quien ensefia, sino
también en si mismo y en la institucion objeto de la practica.

Por otro lado, referirse a un formador y de un formado profesionalmente en la universidad.
Encontramos aqui dos perspectivas, una la del escultor que crea otro a su imagen, lo
modela, le da su forma y otra concebir que los estudiantes se forman por sus propios
medios, a través de sus propios recursos, con la orientacién del formador. Consideramos
que es imprescindible repensar y problematizar dichas perspectivas, ya que adherir a una o
a la otra seria caer en un reduccionismo de una problematica mucho mas compleja que no
puede ser abordada sin tener en cuenta el momento socio-histérico que se atraviesa y los
sujetos de la ensenanza.

En este contexto, es importante recordar que la formaciéon no se recibe, se construye, ya
que no se puede formar al estudiante con la sola decision del profesor sino con aquello que
el estudiante merece y decide recibir sin perder de vista el estado de reflexién constante por
parte de ambos. Este proceso permitiria generar un movimiento dialéctico y continuo entre la
posicion del docente como formador, aquellos elementos que sirven de intermediarios y el
estudiante, quien ademas de ser un sujeto activo a la hora de encontrarse con el nuevo
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conocimiento, cuenta también con propios deseos, intereses, saberes previos, expectativas
e historia de vida.

La practica docente como eleccion y como ambito laboral, requiere de un amplio
conocimiento de los actuales contextos y las nuevas adolescencias y juventudes. Las
representaciones sociales en torno al oficio docente se interconjugan con las nuevas
culturas juveniles, instituciones educativas en una crisis que trasciende los motivos
tradicionales, donde el desafio queda reducido, en primera instancia, a seguir existiendo,
reinventarse o desaparecer ante la ambigledad, la incertidumbre y el avance tecnoldgico
que intenta deglutir las formas tradicionales de ensefar e impone modelos, que dificultan la
faz humanistica en la construccion de la profesién docente, los vinculos asi, como el
desarrollo de la reflexion espontanea en el proceso de formacion.

Objetivos

1. Promover la formacion docente como aspecto fundamental en la ensefianza de la
Psicologia.

2. Problematizar la formacién de formadores en los actuales contextos.

3. Establecer puntos de encuentro entre la didactica y la formacién docente.

4. Propiciar la autorreflexiéon del docente y del estudiante como clave en el proceso
formativo.

Formas de formacion. Desde una perspectiva de proceso hacia el analisis

La formacion involucra un proceso en el que se establece una relacién intersubjetiva entre
formador y sujeto en formacion que posibilita la interrogacion acerca de la singularidad en
que se inscriben los procesos de ensefianza en los actuales contextos y nuevas culturas
juveniles objeto del aprendizaje. En ese proceso cobran relevancia la observacion, el
acompanamiento de las practicas docentes y el espacio de reflexién donde se realice el
analisis, interpretacion y reflexion en torno a la ensefianza de la psicologia en los contextos
educativos, focalizando en la reflexion sobre las propias practicas docentes a fin de afianzar
y revalorizar la eleccion profesional.

Asi, en los trayectos de formacion el docente no puede ser reducido en su desempefio como
intermediario, ya que es necesario poner en el centro de la practica la importancia de la
creacion de un proyecto propio es decir de una identidad singular, la cual produce efectos
que exceden al docente, ya que también alcanza a los estudiantes a quien se dirige y a la
institucion objeto de la practica.

Para esclarecer esto un poco mas, resulta interesante citar a Philippe Meirieu, quien en
“Cartas a un joven profesor” dice: “No importa donde ensefiéis y cual sea vuestro publico,
siempre ensefiais algo a alguien. No hay ningun profesor que no ensefie a alguien. Todo
profesor trabaja con esta dificil asociacién entre objetos de saber e individuos que deben
asimilarlos. Es por ello que un profesor no es ni un “simple” erudito ni un “simple” psicélogo.
Tampoco es una yuxtaposicién de uno y otro. Es otra cosa. O mejor dicho, otro. Alguien que
tiene un proyecto propio” (Meirieu, 2006: 29)

Para comprender mas en profundidad, resulta interesante retomar el concepto de formacion
del pedagogo francés Gilles Ferry, quien en sus palabras dice: “Entonces ¢;qué es la
formacion? Es algo que tiene relacion con la forma. Una forma para actuar, para reflexionar
y perfeccionar esta forma (...) Formarse es “ponerse en forma”, como el deportista que se
pone en forma. La formacion es entonces completamente diferente de la ensefianza y del
aprendizaje. Es decir que la ensefianza y el aprendizaje son parte de la formacion, e
involucran la ensefanza por parte de los formadores y el aprendizaje de los estudiantes;
pero la formacion, su dinamica, este desarrollo personal que implica la formacién consiste
en encontrar formas para cumplir con ciertas tareas para ejercer un oficio, una profesién, un
trabajo, por ejemplo.” (Ferry, 1997: 1)
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Por lo tanto, se puede decir que, la formacion se erige como una dinamica de desarrollo
personal que si bien incluyen a la ensefianza y el aprendizaje, es un proceso que trasciende
estos procesos porque implica una transformacion subjetiva en todos los involucrados en la
experiencia formadora, desde un punto de vista conceptual, afectivo y social.

En esta direccion, Ferry (1990) expresa que cuando hablamos de formacién se trata de
formacion profesional es decir de ponerse en condiciones para ejercer practicas
profesionales, lo que requiere de un sinfin de condiciones: conocimientos disciplinares;
vision del mundo; competencias comunicativas, informaticas; cierta representacion del
trabajo a realizar, de la profesidon que va a ejercerse, la concepcion del oficio docente,
capacidad de toma de decisiones inmediatas, la imagen del comportamiento que se espera
que uno va a desempefiar, etc. Esta dindmica de formacion, de la busqueda de la mejor
forma, es un desarrollo de la persona que va a estar orientado segun las propias
intencionalidades y de acuerdo con su posicion; cuestion que concebimos indispensable
tener en cuenta a la hora del desempefio como ensefante de la Psicologia, ya que implica
un proceso personal de formacion, pero no sin mediaciones que aportan a dicho proceso.

Segun Ferry, las mediaciones son variadas ya que los formadores son mediadores
humanos, asi como también las lecturas, las circunstancias, los accidentes de la vida, la
relacion con los otros y el mundo circundante. Todos estos elementos son mediaciones que
posibilitan la formacién, que orientan el desarrollo, la dinamica del desarrollo en un sentido
positivo, y que necesariamente debe darse en un tiempo y espacio por fuera de la practica
profesional. Esto implica un proceso de reflexion sobre lo que se ha hecho para identificar
errores, valorar el accionar y buscar otras maneras para hacer, lo que quiere decir que se
trata de un trabajo sobre si mismo. Por lo tanto, reflexionar es al mismo tiempo reflejar y
tratar de comprender, y en ese momento si hay formacion. En este proceso de reflexion, el
sujeto representa la realidad, elabora imagenes y simbolos, es decir, reconstruye las
situaciones acontecidas, por ejemplo, en el espacio aulico. Esta reflexidon genera un espacio
transicional, en otro tiempo y lugar en el cual uno transfiere y se representa el quehacer
docente que luego desempefara.

Por lo tanto, no se puede afirmar que existe una formacion profesional y actuar auténtico
sino se asimila mediante la actividad personal y junto a otros, el bagaje cultural trasmitido
por la sociedad, se lo debate y critica por referencia a normas a las que la sociedad y los
sujetos de la educacién estan universalmente condicionadas, responden a posicionamientos
epistemolégicos y la adhesion a principios y valores, atravesamiento que impregna la
didactica de nivel superior en la universidad en los procesos de formacién docente. En este
sentido es importante destacar la centralidad que reviste el ejercicio de critica y reflexién
sobre si mismo en el proceso de formacion docente. Desde esta perspectiva, resulta
interesante retomar las ideas de Jean Claude Filloux (1996), filésofo y pedagogo francés
quien expresa que no puede haber un sujeto formador sin un trabajo de retorno sobre si
mismo el cual implica revisar los pensamientos, sentimientos, percepciones lo que permitira
que el sujeto, en este caso el docente, vuelva sobre si mismo realizando un balance
reflexivo, pensando en sus acciones, sobre su significacién, sobre aciertos y fracasos,
deseos, angustias y temores.

Segun Filloux (1996), pensar sobre uno mismo nos lleva a crear, a dar vida, a formar, pero
también a ejercer violencia y ejercer dominio sobre otros en las facetas del retorno sobre si
en la relacion intersubjetiva.

Es decir que, la formaciéon implica un complejo y profundo proceso interno que
necesariamente redundara en una transformacién subjetiva lo que permitira ir construyendo
una identidad docente lo mas acorde con los deseos, valores, intereses y perspectivas del
sujeto. Ademas, resulta interesante remarcar la importancia que la intersubjetividad juega en
todo esto ya que la formacion se define por el didlogo entre personas que efectuan esta
experiencia, es decir de la capacidad de ambos de realizar un retorno sobre si mismo.
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De este modo, es importante resaltar que el formador debe habilitar al otro para realizar un
retorno sobre si mismo, debe reconocerse creciendo psiquicamente mientras hace crecer.
Este hecho es significativo y necesario durante el desempefio docente, es decir que si uno
considera a la formacion como un proceso constante de retorno y reflexiébn sobre si mismo,
implica también que es imprescindible transmitir esta actitud a los estudiantes. Es decir,
proponer que ellos se piensen a si mismos y a su contexto cultural, con el objetivo de que
este proceso de formacion también los construya, les brinde identidad para posicionarse
como sujetos activos, auténomos, protagonistas de su propia formacioén; lo que redundara
en la configuracion de estudiantes criticos con ellos mismos, con los demas y con el
escenario social en el que viven y debera actuar.

En consonancia con esto, el pedagogo brasilero Paulo Freire, en sus “Cartas a quien
pretende ensefar’ advierte la centralidad de la educacion en paises donde reina el
analfabetismo cuando expresa: “Es preciso no olvidar que hay un movimiento dinamico
entre pensamiento, lenguaje y realidad, del cual, si se asume bien, resulta una creciente
capacidad creadora, de tal modo que cuanto mas integralmente vivimos ese movimiento
tanto mas nos transformamos en sujetos criticos del proceso de conocer, ensefar, aprender,
leer, escribir, estudiar” (Freire, 2006: 6).

A su vez, consideramos que esta propuesta va sumamente en concordancia con la
ensefianza de la Psicologia, ya que al ser una asignatura que tiene como objeto de estudio
al ser humano, es un espacio privilegiado para que los estudiantes de escuelas secundarias
0 nivel superior emprendan este proceso de retorno sobre si mismos, avancen en la
construccion de su identidad adulta, ya que se pueden abordar tematicas que los interpelan
subjetivamente y colaboren en su crecimiento personal, mas alla de los contenidos de la
asignatura.

Pero es imprescindible no perder de vista la especificidad de la disciplina y las posibilidades
que ella brinda, por ejemplo, para tratar con las adolescencias tematicas tan complejas y
alarmantes como la violencia a la mujer, el bullying, el uso y abuso de sustancias, trastornos
alimentarios, el uso de las redes sociales y otras, promoviendo la reflexién de diferentes
problematicas que ellos mismos podra proponer.

En los estudiantes este ejercicio propiciara que adquieran las formas de arte que resultan
esenciales para ser competentes en las zonas indeterminadas de la practica (Schon, 1992).
El autor considera que es en la practica y la reflexion sobre la misma que se puede
aprender; se aprende haciendo a través de la ejecucion de proyectos que simulan y
simplifican la practica, combinando la interaccién con los pares y otros estudiantes mas
avanzados; también colaboran los ayudantes y pasantes que pueden encargarse de guiar,
orientar a los estudiantes, sugerirles, plantear problemas y realizar criticas y sefialamientos.

Estos entornos deben permitir a los estudiantes, a través de un aprendizaje experiencial, el
ejercicio de la reflexion en la accion, de lo cual quiza sean conscientes mas tarde, cuando
cambien de contexto y sean profesionales.

Siguiendo el decir de Schon (1992) la idea de la practica reflexiva conduce a una visién de
los profesionales como agentes de una conversacion reflexiva de la sociedad con su
situacion, agentes que se dedican a una investigacion cooperativa dentro de la estructura de
una contienda institucionalizada. De este modo, el autor propone una epistemologia de la
practica que se basa en el conocimiento en la accion y la reflexion de la accién planteando
el practicum reflexivo que combina conceptos con acciones y valores.

La ensefianza de la psicologia. Desde una didactica general a una especial

En el siglo XX la Psicologia encontré un anclaje muy positivo en las sociedades
democraticas, en las que se promueve la participacién ciudadana y la calidad de vida en un
contexto definido por la busqueda del bienestar. A su vez, encontramos el doble propésito
de, por un lado, no sucumbir a la tentacién de privilegiar enfoques tedricos y por otro,
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atender a la perspectiva de quienes interrogan a la didactica para fundamentar decisiones
sobre diferentes aspectos de la ensefianza y la vida universitaria.

La problematica de la ensefianza de la psicologia se agudiz6 como consecuencia del
crecimiento acelerado de conocimientos mas y mas especializados, y de la carente
adecuacion de los textos curriculares a los actuales sujetos de la educacion y los contextos.
Pareceria como si la Psicologia fuera cada vez menos un conjunto en cierta medida disjunto
de conocimientos cientifico-sociales, y mas un abanico de ambitos de estudio con poca o
ninguna comunicacion entre si.

Los cambios en los sistemas sociopoliticos y en los modelos de sociedad son también
relevantes. En concreto las transformaciones constantes de las normativas educativas y las
sucesivas “crisis” de las instituciones en nuestra sociedad, plantean nuevos interrogantes
sobre el futuro de la ensefianza de la psicologia tanto en grupos sociales en estado de
vulnerabilidad, marginados, en riesgo; como en sociedades avanzadas, con otras
complejidades no resueltas.

Es observable que actualmente la transicion hacia otros contextos nos envuelve y se estan
produciendo, en muchos casos de modo abrupto, fuertes transformaciones en la sociedad
que inciden en la construccién de la identidad de los sujetos. Ello desencadena cruciales
consecuencias sobre la estructura y funciones de las ocupaciones y sobre las demandas de
la formacion para el ejercicio docente de la psicologia.

Todos los cambios emergentes tienen repercusiones significativas sobre el cometido que
puede desempenar la Psicologia como ciencia, disciplina académica y su ensefianza en un
futuro préximo. Para ensefar psicologia como una ciencia social en la escuela secundaria,
asi como en nivel superior y en la universidad se requiere, como ya se menciond, no solo
poseer los conocimientos disciplinares clasicos y actuales sino contar con conocimientos
tedrico-practicos del campo pedagdgico-didactico, politico-histérico y sociocultural. En esta
situacién cobran relevancia las intencionalidades educativas y su concordancia con los
contenidos, la construccibn metodolégica y la evaluacion de los aprendizajes
fundamentados en unas referencias bibliograficas y no otras.

En estrecha relacion con lo destacado anteriormente y sosteniendo como eje central la
formacion docente, es importante retomar el concepto de didactica erudita (Camilloni, 2008),
entendida como la relacién que entablan los profesores con el saber didactico la cual no es
cuestién de transmitirles el saber didactico disciplinario a los alumnos, sino que también
debe producir en ellos cambios conceptuales para que ellos mismos puedan transformar el
discurso didactico en un proyecto y en una practica pedagoégica; el aprendizaje significativo
de este saber es fundamental para la practica docente, ya que la didactica posee como
objeto de estudio la ensefianza.

Las reflexiones que se suscitan a partir de la practica de la ensefianza de la psicologia se
centran en el conocimiento psicologico, sus caracteristicas y como ello incide en la
ensefanza, requiriéndose por parte del docente un trabajo de recontextualizacién del
conocimiento a ensefiar desde una posicion actualizada. Las consideraciones sobre la
psicologia como saber a ensenar permiten apreciar la integracion entre el conocimiento
disciplinar y el conocimiento pedagodgico y el papel que en este proceso cobran las
creencias valorativas de los futuros profesores, en tanto legitiman o excluyen aspectos de la
disciplina a ser ensenados y estrategias pedagdgicas para hacerlo.

En este punto, entendemos significativo tomar en consideracion, desde una representaciéon
académica y también del sentido comun circulante, de la Psicologia como una disciplina que
se ocupa de la conducta humana y que estudia la “patologia” psiquica, que debiera ser
deconstruida y complejizada, hacia un enfoque que contemple la “salud mental” en su
generalidad, orientada hacia la prevencion.

El abordaje de la formacién docente nos remite a una concepcion de la Psicologia como
cuerpo de conocimientos “unificados” y a la nocién de “disciplina cientifica” que incluye
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“corrientes diversas” (con “objetos” y “métodos” disimiles), de los cuales debe darse cuenta
en la ensefianza; mas alla de los posicionamientos personales.

Asi, la ensefanza de la psicologia ha sido siempre controversial desde el campo disciplinar
y pedagégico didactico y de la relacion que supone. Desde el campo de la psicologia
prevalece la lucha de enfoques, escuelas y nucleos prioritarios a ensefiar; desde la didactica
se perfila como una didactica especial por disciplina a diferencia de una didactica por nivel
que arrojaria luz en las propuestas de ensefianza. Por ello, es una problematica de dificil
abordaje y a su vez un desafio trascendental donde no se puede pensar en una unica
modalidad de implementacion.

Por otro lado, el campo de la didactica y la formacién docente valida el trabajo sobre las
creencias de los estudiantes y los docentes, ya que estas tienen efectos sobre la
ensefianza, por lo que es necesario ocuparse de ellas, porque si no las victimas terminan
siendo los estudiantes al transmitirles ideas erroneas o practicas inadecuadas. Dichas
creencias o teorias personales son indispensables dilucidar ya que son los basamentos
tedricos o conceptuales que sustentan las practicas aulicas y las decisiones en cuanto a las
actividades de ensefanza y los materiales elegidos en para impartir sus clases. Esas
creencias no siempre son conscientes, ya que por lo general se mantienen implicitas, pero
son muy importantes ya que ellas son las ideas que los docentes tienen acerca de su
trabajo. Es decir, que en esta autora nuevamente nos encontramos con la necesidad de un
retorno sobre si mismo, lo que permitira advertir de todas estas ideas y creencias que sin
saberlo guian nuestra practica. Normalmente estas creencias tienden a ser conservadoras e
inmoéviles, por lo que es importante hacerlas conscientes para su reconocimiento y posible
cambio: ideas centrales como qué es ensefar, que es lo bueno y lo negativo en una clase
las cuales son producidas en el sujeto desde la infancia, en su escuela, en su familia, en su
vida cotidiana, las cuales se mantienen latentes y reaparecen cuando el docente debe
cumplir su labor en el contexto aulico.

Ante esto, se propone que la revision y el cambio de creencias deben desarrollarse desde
los comienzos de la formacién para que tenga resultados positivos, ya que son creencias
muy arraigadas porque se forman muy tempranamente en la vida del sujeto. En realidad,
Camilloni expresa que mas que creencias deberian engendrarse disposiciones en el
proceso de formacion docente, ya que se trata de acciones que pueden ser observadas y se
relacionan con el conocimiento que el docente debe poseer, su capacidad para trabajar con
colegas, y su accion a favor de la justicia, honestidad y equidad.

Siguiendo las ideas de Camilloni, este proceso implicaria construir una didactica que sea
consciente de sus atravesamientos y su funcidén social, y de esta manera generar una
disciplina comprometida con la sociedad en la que esta inserta. De esta manera, se podra
generar conocimiento cientifico y verificable que tenga una brujula normativa y un proyecto
que cumplir. Dicho proyecto de formacion estaria relacionado con mejorar cada vez mas la
accién pedagogica para que esta sea positiva en cuanto a la produccion de aprendizaje
significativo en los estudiantes.

La accion de aprender no solo se reduce a incorporar los contenidos tedricos de un espacio
curricular, si no también producir sujetos criticos, que puedan pensar por si mismos, y ser
conscientes de sus atravesamientos para de esta manera ellos mismos puedan interesarse
por el saber y generar nuevos conocimientos, nuevas preguntas, nuevos intereses que
hagan a la ciencia una actividad inconclusa y siempre en crecimiento. Ademas, con esta
concepcion se procurara que dichos sujetos puedan resolver problemas de la vida cotidiana
y que esto les permita alcanzar sus metas personales y profesionales, y para esto es
también necesario que, al decir de Camilloni que un profesor aborde de la misma manera,
significativa, profunda y autentica, no solo la ensefianza de su disciplina a sus alumnos, sino
también su propio desarrollo profesional. El establecimiento de relaciones entre las
intencionalidades educativas, el contenido, las formas de ensefianza y evaluacién de los
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aprendizajes, debe contemplar las particularidades de la disciplina psicolégica y en
consecuencia remitirse a las didacticas especificas.

Por otro lado, advertimos que la didactica del nivel superior se encuentra poco desarrollada
y es un area en construccion donde deberiamos rever:

a) La problematica de su campo respecto de los niveles educativos previos. No
descartamos que haya problemas comunes a los diferentes niveles de escolarizacion,
pero parece necesario reconocer también que ellos asumen connotaciones diferentes
y exigen para su mejor tratamiento un anadlisis que atienda a la especificidad y
particularidades de la ensefianza universitaria; e este caso, de la formacion docente.

b) En el nivel universitario la clase trasciende el aula por lo que debe ampliarse el
campo de estudio a los trabajos de campo, los estudios de campo, las practicas socio-
comunitarias y otras incursiones del hecho pedagdgico-didactico “fuera” de la
institucion universidad.

c) También deben considerarse otras modalidades no presenciales que también
constituyen situaciones de ensefianza y son objeto de estudio de la didactica (Souto,
1996: 121).

El conocimiento amplio y diverso de la disciplina a ensefar es un requerimiento sine qua
non supone dimensiones que influyen en la ensefianza y aprendizaje de los futuros
profesores, a saber:

a) El conocimiento del contenido (informacidén objetiva, organizacion de principios y
conceptos centrales); el conocimiento sustantivo (conocimiento de las estructuras
sustantivas, de los paradigmas que guian el foco de indagaciéon en una disciplina).
Desde la perspectiva de Edith Litwin (1996) encontramos que toda disciplina posee
una estructura sustancial o sustantiva: sistema de ideas o0 concepciones
fundamentales-que suelen ser las constituyentes de curriculum- dispuesto a ser
ensefando.

b) ElI conocimiento sintactico (conocimiento de las estructuras sintacticas de una
disciplina las que suponen instrumentos de indagacién, canones de evidencia y
pruebas que admiten el nuevo conocimiento en determinado campo), Litwin (1996)
Estructura sintactica: constituye la expresion de los criterios con que cada disciplina
sostiene aquello que es un descubrimiento, una comprobaciéon o la calidad de sus
datos. A esta estructura es que debe responder una ensefianza de la psicologia para
lograr buenas propuestas de ensefianza que generan aprendizajes comprensivos, con
el debido reconocimiento del entramado de las consecuencias socio-politicas y
morales en el acto de ensefar en pos de la recuperacién de la ética y los valores en
las practicas de la ensefanza.

c) Las creencias acerca de la materia (Grossman; Wilson y Shulman, 2005). Toda
actividad educativa tiene como respaldo una serie de creencias y teorias implicitas que
forman parte del pensamiento del docente y que orientan sus ideas sobre el
conocimiento, su ensefianza y sobre cédmo se construye este o bien como se aprende.

Esta problematica implica que, para poder ejercer la docencia, se requiere “la
transformacion de lo comprendido”, del cuerpo disciplinar y su ensefianza por vias acordes a
los fines y las posibilidades del sujeto en formacién. De este modo, la capacidad de
ensenabilidad de determinado contenido descansa, entre otros, en el conocimiento
profundo, flexible y cualificado del contenido disciplinar pero, ademas, en la capacidad para
generar representaciones y reflexiones poderosas sobre ese conocimiento” (Shulman,
1999); la oportunidad de entender como los y las docentes llegan a hacer ensenables los
contenidos. Esta categoria de conocimiento le permite al docente tener la habilidad de
convertir sus comprensiones acerca de un tema, en distintas formas de ensefianza que le
faciliten el logro de los aprendizajes en sus estudiantes.
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No es esperable una “receta” o “férmula”, tedrica o practica, que ha de servir de norma o
“modelo” para ensenar la psicologia en los niveles medios o superiores o formar profesores
para esta ensefianza. jEs que debe la psicologia arrogarse el derecho de organizar la
construccion metodolégica, la que se declare uUnico juez competente en materia de
epistemologia, la que, en fin, venciendo prejuicios y tradiciones seculares se instituye en
normativa de la pedagogia? ;Es que la psicologia ha de supeditarse a la pedagogia y
silenciar sus propios principios, sus formas de trabajo, su légica? Es complejo abordar la
cuestidon porque para hacerlo es preciso confesar un estado de cosas que deberian haber
sido superadas pero que subsisten impidiendo el avance de las ciencias sociales y
humanas, en tanto no se realizan producciones interdisciplinariamente o
transdisciplinariamente y se ponen en duda propuestas integracionistas.

Es permitible, principalmente, hipotetizar que existe en psicologia un problema docente, por
la misma pluralidad de enfoques en el campo de la psicologia con sus especulaciones
doctrinarias y la accion de sus propias tendencias y de sus propias investigaciones.

Por otro lado, debe advertirse en el mundo mediatizado de hoy, en la sociedad del
espectaculo el papel protodisciplinar que juegan en la ensefianza de la psicologia toda clase
de obras de saber cotidiano y de malas, erréneas, envejecidas y banales transposiciones
didacticas de que es objeto el corpus tedrico-practico de la psicologia. Por ello es que se
debe, a su vez propiciar el desarrollo de la lectura comprensiva y critica de toda produccion
psicoldgica y/o psico-didactica que se aparte distorsionadamente o banalmente del saber
cientifico.

Respecto del conocimiento, este es susceptible de ser depurado, resignificado,
perfeccionado, profundizado, ampliado y por ello se promueve potenciar la actividad grupal,
el compafierismo y la cooperacion (no la competencia). Esto se inscribe en la perspectiva
vigotskiana del desarrollo y el aprendizaje a través de la zona de desarrollo proximo por lo
cual aquel estudiante que comprenda menos deberia recibir un mayor nivel de ayuda, pero
esta ayuda deberia ser transitoria (Vigotsky, 2000).

Por lo tanto, consideramos una condicién indispensable para la ensefianza de la psicologia,
la formacién docente en este sentido, en asumir un proyecto personal y un desarrollo
profesional como la asuncion de un compromiso ético-politico de revision, transformacién y
crecimiento junto con otros, que no pierda de vista procurar que este mismo proceso
también ocurra en los estudiantes, o al menos, en crear las condiciones para que asuman
procesos reflexivos a partir de los cuales podran construir su propio proyecto personal y
social desde una mirada critica, siendo el saber un vehiculo indispensable para que esto
suceda.

Ademas, consideramos que los reales procesos de transformacién en los estudiantes
pueden llevarse a cabo si a partir de las tematicas abordadas surge en ellos alguna
pregunta que transparente su subjetividad en intima relacion con su actualidad y que
vehiculicen este proceso de reflexion interno, la que creemos, debiera ser la funcion central
de la educacion.

Ello fortalece la idea de que cada disciplina, en tanto construccion social, tiene una
dimensién pedagodgica inherente a su propio desarrollo (Francis Salazar, 2005). Al
focalizarnos en el desarrollo del conocimiento profesional del profesor en psicologia es
imprescindible indagar respecto a las transformaciones que la ensefanza de la psicologia
conlleva en el conocimiento profesional de los futuros profesores

El desempefio docente. Entre la teoria, lo practico y personal

La practica docente como eleccion y como ambito laboral implica construir representaciones
sociales en torno al oficio docente a diferencia del caso del psicologo como profesional de la
salud e inserto en diferentes ambitos laborales fuera del sistema de escolarizacion oficial. En
el proceso de ensefar, aprender y saber ensefar se interconjugan el conocimiento
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disciplinar, el arte, la tecnologia, la ética y los saberes legales y administrativos involucrados
en el desempefio docente. Por ello es que merece un capitulo aparte el pensamiento del
profesor donde se involucran tanto la razén como la emocion y la actuacion en contexto.

La formacion que poseen los profesores se entiende como un proceso a través del cual
éstos se apropian de “creencias”, “conocimientos practicos”, saberes de doxa y teorias
cientificas, con las cuales construye su saber personal que a su vez socializa
permanentemente e intercambia con sus pares. En este proceso pueden distinguirse
diferentes dimensiones: la historia de vida escolar, la formacién inicial, los procesos de
perfeccionamiento y el desarrollo profesional en la practica.

Desde la perspectiva de Camilloni (2008), las teorias de los docentes han sido estudiadas
por diferentes autores para explicar los contenidos y valores de estas, las modalidades de
su formacién y las posibilidades de su transformacién, concepciones acerca de cémo
ensefa y como aprenden sus alumnos, asi como los principios que sustentan las decisiones
acerca de qué objetivos proponerse, que contenidos, las relaciones entre la ensefianza y la
evaluacion de los aprendizajes que eligen, las funciones de como docentes deben cumplir y
las misiones que la escuela tiene como resultados de su compromiso con la sociedad y con
cada sujeto.

Estos aspectos constituyen un trabajo valioso sobre el pensamiento del profesor. En ellos
encontramos una coincidencia en cuanto a que las creencias de los docentes tienen efectos
sobre la ensefianza y los ejemplos que usan para mediatizar conocimientos. En muchas
ocasiones los estudiantes pueden ser victimas de ideas erréneas y practicas inadecuadas
durante la formacién en una determinada carrera de grado.

Los conceptos erroneos, distorsionados o incoherentes con la disciplina a ensefar, no
siempre son conscientes para quienes las sustentan y se entremezclan con los supuestos
que guian su accion. En general, lo supuestos, se refieren a las ideas que los docentes
tienen acerca de su labor: porqué y para qué ensefiar, qué es ensefiar, como se explican las
diferencias y desigualdades que existen e los grupos de clase alumnos, qué es lo “bueno” y
que es lo “negativo” en una clase, que es ser un buen docente, como relacionarse con los
estudiantes y otras cuestiones relativas al desempefio docente.

Otras posturas sobre este tema sostienen que las creencias se han configurado en las
cuantiosas horas que los docentes han pasado como alumnos en el sistema escolar,
durante la crianza, experiencias fuera de la escuela. También se asocian con la identidad
profesional y con la forma de establecimiento de las relaciones con los alumnos.

En esta direccién, es que pueden encontrarse tendencias marcadamente conservadoras;
permanecen latentes durante el periodo de formacion universitaria y reaparecen con gran
fortaleza cuando se encuentran ante su propia clase y deben realizar su practica (Camilloni,
2008).

Segun Barboza Abdalla (2004) el conocimiento profesional en tanto conocimiento practico
estructura el proceso de profesionalizaciéon del docente e involucra tres aspectos: 1) el
conocimiento sobre y para la ensefianza; 2) la articulacion interactiva con la escuela como
contexto de trabajo y produccién docente y 3) las maneras de ser y estar en la profesiéon que
convierten al docente en un profesional competente o no.

Siguiendo a Angulo Rasco (1999) el "conocimiento practico" seria fruto de la relacion entre
la formacién tedrica del docente y su interaccion con el contexto escolar. No se trata de un
conocimiento diferente al tedrico sino de un conocimiento transformado en razén de la
accion practica del docente, de su experiencia. Los contextos de formacién deberian
entonces, desarrollar, propiciar, generar tanto los fundamentos como el contenido inicial de
este conocimiento practico o "conocimiento de oficio" en los futuros profesores.

Por ejemplo, Litwin (2008) sostenia que llegar a saber y saber hacer algo implicaba una
accion situada y distribuida, esto seria asi por la estructura del conocimiento y su
adquisicion. El conocimiento no se encuentra en la informacion que almacena o en las
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habilidades y actuaciones concretas sino también en los en los apuntes que se toman y los
textos de lectura que se eligen. Por otra parte, resolver el problema de la ensefianza implica
pensar en sus consecuencias, buscar problemas similares o resoluciones, elaborar
hipétesis. La actividad cognitiva, esto es el pensar, también implica un conjunto de
representaciones o conocimientos, afectos, emociones, valores, acerca de algo que
relaciona al ser humano con el mundo.

Encontramos aqui una doble vertiente, ya que uno se forma a si mismo, pero uno se forma
solo por mediacion, con la guia y orientacién del docente o los pares; aunque el estudiante
es artifice de su propio aprendizaje, el logro comiunmente ocurre con la intervencion del
docente que orienta y coloca andamios (scaffolding). ElI concepto de andamiaje hace
referencia a una forma de descubrimiento guiado a través del cual el docente va llevando de
modo espontaneo y natural el proceso de construccién del conocimiento prestandole apoyo
hasta que se haga evidente que el estudiante ha alcanzado la independencia en las tareas y
puede autorregularse (Bruner, 1991).

Un docente que piensa reflexivamente a partir de sus propios trayectos de vida educativa y
social involucra emociones y valores para generar sus propias comprensiones y sus modos
de pensar y realizar sus practicas. Tiene que ver con sus propias elecciones, criterios,
busquedas y encuentros, las relaciones con sus alumnos y la acciéon conjunta con ellos que
le permita descubrir la mejor alternativa de ensefianza.

El conocimiento profesional del profesor es una categoria que remite al saber, tanto tedrico
como practico y experiencial del docente. Al ensefar, el docente pone en juego una
epistemologia subyacente en el campo de la psicologia que se hace evidente en la
valoracion de los conocimientos, en la seleccién de contenidos y en el disefio, formulacion y
evaluacion de una propuesta educativa; el programa anual de la asignatura o cuatrimestral,
el plan de clase, proyectos de aula, etc.

El conocimiento profesional de los profesores responde a la necesidad de comprender y
mejorar los procesos de formacién docente (Zamudio, 2003) y los dispositivos de formacion
y ensefianza han de ser la resultante de un proceso de construccion y reconstruccion de
significados en relacién a los saberes, la intersubjetividad y los contextos.

Ambiciosamente, en el presente trabajo y en nuestra practica como formadores, nos
proponemos “desarrollar un pensamiento critico”; “conformar un profesor auténomo, ético y
responsable”; y por ultimo “abordar la ensefianza (de la psicologia) desde una postura critica
y creativa”.

Los conceptos aqui involucrados de “pensamiento critico”; autonomia”; “postura critica y
creativa” han sido distorsionados por las tendencias de la posmodernidad y puestas al
servicio de lo que Robert Castel (1995) denomina “individualismo negativo”, operando
frecuentemente como justificacion a un repliegue del yo y a la falta de reconocimiento del
otro que trae como efecto la invalidacién social, la desafiliacién; cuando nos pronunciamos
por el contrario.

El sujeto auténomo, critico, creativo que nuestra escuela pretende formar desde edades
tempranas esta lejos de la conformacion de estructuras subjetivas que crea el capitalismo:
por un lado, un sujeto altamente competitivo, que conforma el grupo de “los exitosos”, los
que logrando anestesiar su conciencia moral, conforman el grupo de “los mas aptos”; y por
otro, el grupo de los sujetos que permanecen, al decir de Castel, al “borde de la
desafiliaciéon”. Unos y otros, por motivos diferentes, se encuentran lejos del proyecto
colectivo que pretende el enfoque de formacién al que adherimos.

Sin embargo, es posible construir otra subjetividad, en donde los conceptos anteriormente
citados tengan cabida: la del sujeto que, sabiéndose parte integrante de una cierta sociedad
y comprendiendo el sentido de la responsabilidad dentro de ella, se atreve a poner en
discusion las instituciones y las significaciones que lo condicionan a nivel del pensamiento y
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la accion. Apostamos, en todo caso por la “utopia” o que nos encuentra abriendo caminos y
tejiendo hilos para lograr entramados posibles.

La reflexion sobre la practica y la vuelta sobre si mismo

En el oficio de ensefar es necesario crear espacios para la reflexion critica, el desarrollo de
la identidad docente y el analisis contextual-situacional en que se actua. Reflexionar implica
suspender nuestras representaciones mentales acerca de nuestras acciones y hacer una
lectura analitica de ellas.

Tomando como punto de partida lo mencionado anteriormente, apuntamos a crear espacios
donde prime una exigencia ineludible de revision y reflexion de todo profesional en ciencias
sociales, donde volver sobre si conduce a figuras identificatorias de la infancia, y a la de los
maestros que marcarian luego nuestra vision del mundo, y permiten dar cuenta de las
busquedas y elecciones que definen hoy el lugar desde el que cada sujeto se posiciona.

El relato autobiografico utilizado como instrumento de formacion, tiene la propiedad de
establecer vinculos educacion-sociedad cuando se instaura como un dispositivo que toma la
su propia vida como objeto de conocimiento. Al decir de Aiello, Iriarte y Sassi: “las multiples
vivencias o son inocuas, sino que imprimen huellas sutiles, frecuentemente implicitas, que
se manifiestan a modo de ideas, creencias, valoraciones sobre la realidad (social, educativa,
entre otras dimensiones) en la que se insertan, condicionando la mirada” Aiello, Iriarte y
Sassi (2011: 1). Asimismo, la autobiografia actia como un espejo o ventana que nos
permite conocer, entender la vida de un otro y a través de ella acercarnos a ciertos aspectos
de la sociedad, de un grupo social o determinados momentos de la historia. Pensados como
ventanas, los relatos nos permiten observar o comprender el mundo y en tanto espejos
contribuyen a que sus autores se autointerpreten (Anijovich, 2009).

La vuelta sobre el si mismo que implica el relato autobiografico involucra los procesos de
metacognicion y reflexiéon. Ello implica la condicion de pensar, de reflexionar sobre la propia
accioén en todos sus aspectos, no sélo en los conceptuales sino también en los ideoldgicos,
sociales, psicologicos, todo lo que estd en juego en la complejidad del proceso de
ensefianza y aprendizaje.

El practicum reflexivo es una situaciéon pensada y dispuesta para el hecho de aprender en la
practica. Es el puente entre la universidad y la sociedad, es el puente entre la ciencia
aplicada la reflexién en la accion; su funcién explicita es proporcionar una oportunidad para
poner practica la aplicacion de teorias, tecnologia y valores.

La reflexion para la accion, en la accion y sobre la accién (Schén, 1992) implica un ejercicio
por el cual retomando el pensamiento sobre lo que hemos hecho se puede descubrir como
nuestro conocimiento en la accién puede haber contribuido a un resultado inesperado, a
pensar en otras alternativas para resolver una situacion de ensefianza. Podemos hacerlo asi
una vez que el hecho se ha producido o podemos realizar una pausa en medio de la accion
(detenerse a pensar), suspender nuestras representaciones mentales acerca de nuestras
acciones y hacer una lectura de ellas para modificarlas, excluirlas o agregar otras diferentes.

La reflexion en la accidon posee una funcidn critica y pone en cuestion la estructura de
suposicion del conocimiento en la accion. Al pensar de modo critico sobre el pensamiento
involucrado en una accion realizada, podemos durante el mismo proceso reestructurar
estrategias de accion, comprender los hechos o formular problemas y nuevas acciones.

La reflexion se relaciona con la experiencia in situ, podemos idear y probar nuevas acciones
en las situaciones educativas que se presentan, verificar nuestra concepciéon provisional de
los mismos y cambiar o afirmar las bases que hemos seguido hacia acciones mas ricas y
totalizadoras.

Entendemos que nuestro perfil docente se inicia en nuestras propias experiencias escolares,
mucho antes del ingreso a la carrera de pertenencia, luego interviene la formacion de grado
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y toda aquella formacion inicial que hace referencia a la que se recibe en forma intencional y
sistematica para ejercer el trabajo docente.

En estos trayectos ser un docente reflexivo supone autoconocimiento, auto regulacién, un
posicionamiento ético y el deseo de continuar siempre, construyendo caminos, puentes
nuevos y creativos a partir de las relaciones teoria-practica.

Por ello, es necesario tener una soélida formacién en el ejercicio de la reflexion y del analisis
de los problemas de la practica, como asi también de una contundente formacion tedrica y
ético-valorativa.

Durante mucho tiempo se consideré que el aprendizaje de una practica se podia realizar a
través de la imitacion de aquellos profesores de formacién experimentados en la misma;
este enfoque tanto tradicional como tecnocratico con posterioridad ha variado en las ultimas
cuatro décadas y han surgido nuevas maneras de concebir las practicas, aunque esta
opcion continue siendo posible.

Tanto el enfoque practico hermenéutico-reflexivo como el critico y el de la complejidad
surgieron en oposicion a la perspectiva tradicional, enciclopedista y tecnocratica. El enfoque
practico pone énfasis en la interpretacion del significado que adquieren las acciones
docentes con los marcos referenciales previos. Los aportes de Schén (1992) han constituido
un hito muy importante para el avance de las investigaciones desde este enfoque.
Sintetizando se puede decir que para el autor:

- La practica es producto de la articulacion de un tramado de condicionantes entre los
cuales el pensamiento y el conocimiento del profesor juegan un papel importante.

- Los profesores son producto de un largo proceso de formacion y socializacion,
durante el cual fueron integrando supuestos, creencias, teorias empiricas y
cientificas.

- La actuacioén de los profesores esta dirigida por dichos supuestos y teorias, pero a
su vez, las acciones modifican su conocimiento es decir que detras de toda practica
es posible conocer la logica aplicada para ella.

- Los profesores son profesionales racionales y practicos, sus actuaciones estan
limitadas por su propia formacion, pero siempre hay posibilidad de revisarlas, es
decir construir sus acciones a través de la reflexion de las mismas y a partir de esto
modificarlas.

La practica docente es dinamica y compleja por lo tanto requiere de acciones deliberadas y
es deseable y posible conocer mas acerca de esos procesos de reflexividad que se dan: en
accioén y sobre la accién de ensenar; una en el momento mismo de realizar la practica y otra
después de la practica.

Siguiendo este enfoque dice Pérez Gémez: “El proceso de reflexién en la accién es un
proceso vivo de intercambios, acciones y reacciones, gobernadas intelectualmente, en el
fragor de interacciones mas complejas y totalizadoras. Con sus dificultades y limitaciones es
un proceso de extraordinaria riqueza en la formacién del profesional practico...” (Pérez
Gobmez, 1995: 419).

Este posicionamiento es enriquecido a través de la teoria critica, en tanto que apunta a
develar aquello que subyace en el curriculum y la ensefianza. Citando a un pedagogo critico
latinoamericano, Freire (2009) consideraba que existia una articulacion indicotomizable
entre teoria y practica, entre reflexion y accion del hombre sobre el mundo para
transformarlo, es decir que el proceso reflexivo debe necesariamente tener en cuenta los
contextos, los espacios histéricos y los intereses especificos.

La tarea del formador constituye un desafio en tanto apuntemos a generar una busqueda
intencional y reflexionada de la transformacién intelectual de las/os estudiantes en su
configuracion de la conciencia de ensefiar, la forma en que los significados mediatizados
son interiorizados, reconocidos, comprendidos, aceptados, confirmados y conectados, asi
como también desafiados distorsionados, superados o falseados.
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En este proceso el desarrollo de la capacidad de autorreflexién es la clave del trayecto
formativo en el que el estudiante renuncia a la posicion de depositario del pensamiento de
otros, para devenir sujeto de una transformacién personal mediada por la relaciéon con los
otros y con el saber culturalmente instituido para apropiarse, como sujeto social, de su
propio acto formativo en ese ambito social que es la universidad como sujeto aprendiente u
otras instituciones educativas como sujeto ensefiante.

Conclusiones

Para concluir, nos resulta interesante destacar que, a lo largo del presente articulo, se
intentd dar cuenta de la importancia de la formaciéon como un trayecto de desarrollo personal
del docente quien, en este proceso, trabaja también en pos de construir una identidad
propia. Esto, claramente transciende la ensefianza y el aprendizaje, ya que necesariamente
redunda en una transformacion subjetiva, la cual, a su vez, consideramos que debe
producirse también en los sujetos de la educacién a quienes la practica se dirige. Si bien no
encontramos sistematizada una didactica de nivel superior, ni de la psicologia y ambas se
encuentran en estado de construccién, podemos rescatar componentes que aluden a los
trayectos de formacién docente y de ensefianza, de caracter significativo.

En este sentido, es importante remarcar la centralidad que reviste la reflexién continua que
lleva o deberia llevar adelante el docente, ya que en ese proceso se advierten, ademas del
conocimiento del contenido y aspecto sintactico de la materia, diversas creencias o teorias
personales que, a modo de basamentos conceptuales, metodoldgicos y valorativos, guian
las practicas aulicas y las decisiones en cuanto a la ensefianza tanto en sus aspectos
tedricos como en los practicos. Con esto, es importante remarcar la complejidad que implica
el proceso de ensefar, aprender y saber ensefiar en el que se ponen en juego elementos
como el conocimiento disciplinar, la ética, los saberes legales y administrativos, la situacién
delas instituciones educativas y el perfil de los sujetos de la educacién involucrados en el
desempefio docente; entre otros.

En intima vinculacién con lo nombrado anteriormente, consideramos menester pensar la
ensefanza de la psicologia desde la construccién de una didactica especifica, segun la
I6gica de la disciplina. Ello redundara en el marco del proyecto de la formacion docente ya
que la misma supone construir un desarrollo profesional sélido en lo conceptual vy
metodoldgico, asi como la asuncion de un compromiso de reflexion critica y transformacion
en el docente, quien a su vez debe propiciar dicho proceso en los estudiantes, en
incentivarlos a construir su propio proyecto personal y social desde una mirada
comprometida y responsable hacia los contextos de desempefio.

Ademas, durante el desarrollo del trabajo apuntamos a la centralidad que asume una
practica continua reflexiva, y particularmente teniendo en cuenta la especificidad de la
ensefanza de la psicologia, sus caracteristicas y como ello incide en la ensefanza,
requiriéendose por parte del docente un trabajo de recontextualizacion del conocimiento a
ensefar desde una posicion de proceso y analisis.

En esta direccion, damos cuenta de la importancia que reviste la posicion mediadora y
orientadora del docente para propiciar la integracion entre el conocimiento disciplinar y el
conocimiento pedagdgico, de las instituciones educativas y las culturas juveniles; asi como
el papel que en este proceso cobran las creencias de los docentes, su conocimiento
practico, en tanto deciden aceptar o excluir enfoques, contenidos de la disciplina a ser
ensefados y alternativas pedagdégicas de formacion, inscribiendo el lugar de la ensefianza y
aludiendo a su potencial transformador.

Para finalizar, nos resulta imprescindible enfatizar que la presencia de un otro que sostenga
el ambito simbdlico, que conduzca, que guie en direccién a un encuentro formativo, es el
horizonte donde pueden significarse las experiencias del sujeto que aprende y el formador.
Las experiencias personales, la reflexion tienen que dejar de ser un proceso privado para
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convertirse en un acontecimiento publico y compartido, donde los sujetos de la formacion no
s6lo recuperan la palabra de los formadores, de los textos, de sus alumnos y los
conocimientos tedrico-practicos; sino que dicen la suya y la confrontan con otras situaciones
e interpretaciones, creandose un espacio inagotable de crecimiento y enriquecimiento
colectivo.
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Sentidos de estudiantes en torno a la experiencia de realizar el
secundario en instituciones de la Educacion Permanente de
Jovenes y Adultas/os en San Luis

Students’ perceptions around the experience of completing secondary education in
institutions of the Program of Permanent Education for the Young and Adults in San Luis
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RESUMEN

Este trabajo se desprende de la tesis “Politicas publicas para la Educacion Permanente de
Jovenes y Adultas/os” (EPJA) nivel secundario en San Luis desde 2006 a la actualidad y los
sentidos que las/os sujetos le atribuyen a la experiencia”, presentada en diciembre de 2019
para acceder al grado de Magister en Sociedad e Instituciones (FCEJS - UNSL). Aqui se
hace foco en el analisis de los sentidos atribuidos por estudiantes a la experiencia de cursar
el secundario en la EPJA, organizados en tres grandes categorias: sentidos en torno a los
vinculos con las/os otras/os, sentidos atribuidos a la relacién con el mundo y sentidos en
relacion a si mismas/os (Mélich, 2006). Con los primeros fue posible visualizar el valor que
le otorgan a los vinculos cara a cara en la experiencia. Respecto a los segundos, el transito
por la secundaria les habilitd el acceso a saberes que recuperan como valiosos y que
encuentran utiles tanto para sus vidas cotidianas como para pensar nueva y mas
criticamente el mundo. Ademas, la experiencia promovié nuevos sentidos en relacién a si
mismas/os, ya que tras su paso por el secundario en la modalidad se sienten mas capaces y
se plantean nuevos proyectos a futuro. Recuperar estas voces permitié acceder al modo
subjetivo en que cada quien significa el mundo en el que vive, lo reinterpreta, reelabora e
imprime novedad y hacerlas dialogar con los discursos mas amplios de las normativas que
materializan las politicas publicas para la modalidad.

Palabras clave: sentidos; secundario; experiencia; jovenes; adultas/os.

ABSTRACT

This paper, which come from a fieldwork carried out by the research named “Public policies
for the Permanent Education for Youth and Adults (EPJA) secondary level in San Luis from
2006 at the actuality and the students senses about the experience” presented in december
2019 to access to Master's Degree in Society and Institutions (FCEJS - UNSL). Here we
focus on the analysis of the senses attributed by students to the experience of attending
secondary school at EPJA, organized in three main categories: senses around the links with
others, senses around the links with the world and sense in relation to themselves (Mélich,
2006). With the first one it was possible to visualize the value they give to face to face links in

" Magister en Sociedad e Instituciones. Docente e investigadora de la Universidad Nacional de San Luis.
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the experience. About the latter, the transit through the secondary school enabled them to
access knowledge that they recover as valuable and that they find useful for their daily lives
and for think more critically the world. Furthermore, the experience promoted new senses in
relation to themselves because since after passing for the secondary school in EPJA they
feel more capable to design new future plans. Recovering this voices allowed access to the
subjective way in which each one means the world, reinterprets it, reworks it and prints new
senses and put into dialogue with the broader discourses of the public policies for the
modality.

Key words: senses; secondary; experience; young; adults.

Puntos de partida

El presente trabajo se desprende de una investigacion mas amplia denominada “Politicas
publicas para la Educacion Permanente de Jovenes y Adultas/os” (EPJA) nivel secundario
en San Luis desde 2006 a la actualidad y los sentidos que las/os sujetos le atribuyen a la
experiencia”, tesis que fue presentada en diciembre de 2019 a los fines de acceder al grado
de Magister en Sociedad e Instituciones. En esta oportunidad, se presenta el analisis que se
desprende del abordaje de uno de sus objetivos especificos: “Comprender los sentidos que
las/os sujetos le atribuyen a la experiencia formativa llevada a cabo en las instituciones de la
EPJA nivel secundario en San Luis en la actualidad”. Con este articulo se busca compartir
algunas reflexiones en torno a la trama educacién-sociedad que, en el marco de los
acontecimientos actuales y recuperando algunos de los aspectos de la investigacion
realizada, pueden echar luz a la hora de repensar el sentido de la escuela hoy.

La mencionada tesis tuvo como objetivo general “Comprender las politicas publicas de la
EPJA para la educacion secundaria, las instituciones que la conforman y los sentidos que
las/os sujetos le atribuyen a la experiencia formativa llevada a cabo en San Luis, desde
2006 a la actualidad”. El trabajo de investigacion buscé aportar conocimiento al campo de la
Educacion Permanente de Jévenes y Adultas/os (en adelante EPJA), particularmente en lo
que respecta al contexto de la provincia de San Luis, y abordo el objeto de estudio en tres
dimensiones: por un lado, la de las politicas publicas que se han desarrollado para la
modalidad desde la sancién de la actual Ley Nacional de Educacion N° 26.206 (en adelante,
LEN) del afo 2006 hasta la actualidad, pasando por el plano de las politicas materializadas
concretamente en instituciones para, finalmente, recuperar la dimension de los sentidos que
las/os sujetos le atribuyen a la experiencia de cursar sus estudios secundarios en la
modalidad.

En el presente articulo se reconstruyen los aspectos tedrico-metodolégicos mas amplios de
la investigacion y se focaliza puntualmente la mirada en las reflexiones que se desprenden
del analisis de los sentidos que las/os sujetos le atribuyen a la experiencia de transitar y/o de
culminar sus estudios en la EPJA.

Dichos sentidos fueron reconstruidos en tres grandes categorias que tienen que ver con los
vinculos con las/os otras/os, consigo mismas/os y con el mundo (Mélich, 2006) que la
experiencia de realizar el secundario en la modalidad les habilité a las/os entrevistadas/os.
La intencion de esta produccidon es bucear en el campo de la experiencia en educacién vy,
adentrarse en la dimensiéon simbdlica de la produccion de sentidos, para comprender de un
modo quizas mas profundo y complejo la manera en que las politicas publicas habilitan u
obstaculizan la concrecion de mayor justicia social y el goce de derechos humanos
fundamentales, tal como los enunciados de las principales normativas analizadas en la
investigacion lo pronuncian. Recuperar las voces de las/os estudiantes destinataria/os de
esas politicas publicas, aporte quizas matices y otras texturas a la letra - muchas veces
muerta - de las normativas que regulan la modalidad.
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En el contexto conceptual de la investigacion realizada, se entiende a la EPJA como una
modalidad del sistema educativo que se presenta hoy como un campo complejo de sujetos,
discursos, instituciones y practicas y que se caracteriza fundamentalmente por su
heterogeneidad. Mas que por las edades de la poblacién que recibe, en la investigacion se
entiende la EPJA desde un enfoque socio-histérico y cultural, centrandose mas en las
caracteristicas de la poblacién que atiende y no tanto en el criterio etario (Brusilovsky y
Cabrera, 2015). Asimismo, en el estudio se tomd solamente el nivel medio escolar de la
EPJA, dejando por fuera las numerosas experiencias que existen mas alla de la escuela, en
el campo de la formacion laboral, la educacién popular, los movimientos sociales o la
alfabetizacion, sobre las que se puede seguir trabajando a futuro.

Siguiendo a Sirvent (1996) se puede decir que, histéricamente en Argentina, la EPJA estuvo
asociada a “acciones de alfabetizacion y de educacion compensatoria orientada a aquellas
poblaciones que no accedieron a la educaciéon primaria completa, pertenecientes por lo
general a sectores populares” (en Acin, 2013: 49-50). Esther Levy define a la EPJA como
“lulna modalidad que atiende a personas cuyos derechos han sido vulnerados, y el Estado,
como garante y responsable, es quien debe generar propuestas viables y acordes a las
necesidades educativas de estos sujetos” (Levy, 2015: 2).

En diciembre de 2006 se sancioné la LEN N° 26.206 que derog6 el marco normativo propio
de las politicas neoliberales de los 90, e incorpordé a la modalidad dentro del sistema
educativo junto a las otras trece. La EPJA en la LEN es definida como aquella educacion
que esta destinada a la alfabetizacion, el cumplimiento de la obligatoriedad escolar y la
educacion a lo largo de toda la vida. Entre sus objetivos se encuentran: brindar formacién
basica, desarrollar la capacidad de participacion, mejorar posibilidades de insercion laboral,
incorporar contenidos respecto al género y la diversidad cultural, promover la inclusion de
personas con discapacidad y adultas/os mayores.

Hoy, la oferta de EPJA de nivel secundario presenta en nuestro pais “una gran variedad de
tipos institucionales, en algunos casos yuxtapuestos como “capas geoldgicas”, dependientes
de diversas éareas del gobierno educativo y con participacion de distintos ambitos
gubernamentales, sociales y privados” (Finnegan, 2016: 37). A pesar de este panorama
complejo, en los ultimos anos se han advertido logros para la EPJA tanto en el plano de las
politicas publicas como en el de las experiencias y practicas concretas. “Hay un cambio de
posicién relativa de la modalidad en la politica educacional, atribuyéndose mayor
importancia a ese campo tanto en el discurso como en el organigrama de gobierno y en sus
acciones propiamente dichas” (Di Pierro, 2012: 50).

Pese a todas estas conquistas, aun hoy la EPJA acarrea la herencia originaria de una
educacion remedial y compensatoria, haciendo que los enunciados muchas veces queden
s6lo en discursos y que la modalidad sea poco valorada a la hora de plantear politicas,
acciones e inversiones concretas para el sector. En los ultimos afios se observa el
crecimiento de una diversidad de ofertas en la EPJA de caracter desigual, que toman el
formato de programas y/o proyectos puntuales, a corto plazo y que “tienden a darse al
margen de la oferta escolarizada y tienen escasa o nula articulacién con ella” (Finnegan,
2012: 37). Estos planes y programas de terminalidad educativa, que conviven hoy con las
escuelas nocturnas, son la expresion de la focalizacion en materia de politicas publicas que,
a pesar del cambio de rumbo que a partir de la LEN se quiso imprimir a la politica educativa,
aun acarrea modos de entender y hacer politica propios de los ‘90. Siguiendo a Finnegan
(2012: 37) podemos decir que “las propuestas de terminaciéon de niveles educativos de
EDJA se presentan como alternativas que ofrecen sistemas mas flexibles de atencion
educativa, y en parte, como plan b frente a diversas deficiencias del sistema escolar
regular”.

En cuanto al nivel de analisis de los sentidos de las/os sujetos participantes de la EPJA, lo
que intereso en la investigacién fue observar:
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La “capilaridad social” del rol del estado, o sea, las manifestaciones de su presencia
celular en la organizacién de la vida de una sociedad. Visto asi, el estado no es una
entidad que esta arriba o afuera de las interacciones sociales. Esta presente (o
también ausente) de multiples maneras en practicamente todas las esferas de la vida
cotidiana, sea a través de las conductas que prohibe o sanciona, de los riesgos que
previene, de las oportunidades que crea o niega a las personas de a pie (Oszlak 2011:
4).

De este modo, la nocion de experiencia - estrechamente ligada a la de sentido y formacion -
fueron los otros conceptos tedricos que se constituyeron en la investigacion en una potente
caja de herramientas para intentar atrapar lo que se escapa con frecuencia en el estudio de
los fendmenos educativos: la perspectiva subjetiva e intersubjetiva de las/os sujetos en torno
a su experiencia formativa y los efectos de las politicas publicas y las instituciones en las
vidas particulares de cada quien.

Si la experiencia es “lo que nos pasa” (Larrosa, 2006), lo que nos construye, nos forma, nos
de-forma o transforma, ésta adquiere sentido a través del lenguaje y de los procesos de
simbolizacion que construyen las/os sujetos en torno a los acontecimientos. La nocion de
sentido aqui empleada se asienta en las conceptualizaciones del autor Joan Carles Mélich
(2006), quien aporta una mirada desde la antropologia y la filosofia de la educacién.

La uUnica realidad que existe para el autor es la realidad narrada, constituida, leida,
interpretada por el lenguaje, y un tipo especial de lenguaje: el lenguaje simbdlico,que
muestra lo que la realidad significa, no lo que la realidad es (Mélich, 2006). Asi, como el
mundo es un mundo interpretado, necesitamos sentidos que nos lo signifiquen, nos orienten
el accionar y nos ayuden a dominar la contingencia. De alli que para el autor, el ser humano
no puede, al llegar al mundo, dejar de producir sentidos en relacién a las/os otra/os con
quienes se encuentra, en relacion a si mismo y en relacién al mundo en el que vive.

Los sentidos se inventan y se crean en cada momento histérico particular y desde la peculiar
situacionalidad subjetiva de cada quien. Tienen que ver con la memoria, con lo dado, con la
herencia pero también con los deseos y aspiraciones a futuro. Los sentidos permiten
resolver “la tension entre la situacion encontrada y la situacion deseada” (Mélich, 2006: 43),
definen el modo en que el ser humano se situa en el mundo desde una particular biografia e
inserto en una historia heredada pero también es lo que empuja a buscar otras realidades,
motorizando el deseo.

Retomando palabras de Duschatzky y en didlogo con los resultados que arrojo esta
investigacion, se puede pensar que:

La escuela entonces podra erigirse en el ‘horizonte de lo posible’ a partir de articular
todo un campo de deseos, aspiraciones e intereses. La escuela como campo de
posibilidad desborda las intenciones o prescripciones educativas y se situa en el
terreno de la experiencia educativa, del uso que de ella hacen los sujetos. Es en el
terreno del elemento extra, de los desplazamientos de sentido, que la escuela parece
perfilarse como ‘horizonte de posibilidad’ (en Bolleta y Garcia, 2011: 4).

Estrategia metodolégica

Dada la complejidad del objeto de estudio delimitado para el mencionado trabajo de tesis, se
hace necesario puntualizar y describir en este apartado algunos aspectos tedricos y
metodolégicos que acompanaron y sostuvieron el proceso, para favorecer una mejor
comprension del tratamiento del tema especifico seleccionado para esta presentacion.
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El primer desafio del estudio fue reconstruir el derrotero de las politicas publicas tanto
nacionales como provinciales, desde el 2006 a la actualidad, para una modalidad que
histéricamente, la mayoria de las veces, no fue prioritaria para los gobiernos de turno. Esta
reconstruccion no se redujo a una tarea meramente cronolégica, sino que se analizaron los
marcos legales desde una mirada situada, poniendo foco en los discursos que desde las
principales normativas se fueron emitiendo acerca de las finalidades de la EPJA, las/os
destinatarias/os, las instituciones que la imparten, entre otros aspectos.

El otro desafio, no menos importante y que refiere a la segunda parte del objetivo general de
la investigacion, consistid en entramar el marco legal analizado con las voces de las/os
sujetos destinatarias/os de aquellas politicas publicas. Con esto se pretendié contrastar,
nutrir y/o complementar los discursos de las leyes con el relato de las experiencias
encarnadas en estudiantes de nivel secundario de la modalidad EPJA en la provincia de San
Luis.

La dimensién simbdlica, reconstruida a partir de los sentidos de las/os sujetos que transitan
o transitaron experiencias formativas en la modalidad, aporté una textura y un complemento
particular a aquella mirada macro sobre las politicas publicas. Permitié ir tejiendo, a partir de
las voces particulares, ese dialogo pretendido entre las huellas y las marcas subjetivas que
puede dejar una experiencia y las estructuras macro que le dan forma y operan como
horizontes de posibilidad o de clausura a la hora de reconstruir o volver a dotar de sentido a
un proyecto de vida.

El didlogo entre estos dos planos (estructuras normativas y experiencias formativas) se
realizd desde el enfoque investigativo cualitativo, por considerarlo el mas apropiado para
investigar fendmenos sociales y humanos. Se asumid para la investigacion el paradigma
hermenéutico - interpretativo, que busca reconstruir y comprender los sentidos de las/os
sujetos acerca de la experiencia que viven como estudiantes de la EPJA. Dicho paradigma
permite comprender el modo en que el mundo social es interpretado, comprendido,
experimentado y producido por las/os sujetos (Vasilachis, 2006).

Los instrumentos empleados para reconstruir los sentidos fueron entrevistas en profundidad,
que se complementaron con el analisis documental de las normativas. Los escenarios de la
investigacion fueron las instituciones que imparten EPJA nivel secundario en la ciudad de
San Luis: las escuelas nocturnas (CENS y Escuelas para Jévenes') y los planes vy
programas de terminalidad educativa nacionales y provinciales (FinEs, de corte nacional y
PIE, de corte provincial). El disefio, al ser flexible - propio de la investigacion cualitativa - fue
siendo reajustado durante el desarrollo del proceso.

Debido a que la muestra estuvo definida conforme a criterios, se la puede caracterizar como
intencional, no probabilistica (Goetz y LeCompte, 1988). Estuvo conformada por 8 (ocho)
estudiantes jovenes y adultas/os, hombres y mujeres de sectores populares, que vieron
interrumpidas por diversas razones sus trayectorias educativas y que las completaron o las
estaban retomando, al momento de la investigacion, tanto en Planes o Programas de
Terminalidad Educativa provinciales o nacionales o en Centros Educativos Nocturnos para
Joévenes o Adultas/os (CENS o Escuelas para Jovenes).

Andlisis de los sentidos que las/os estudiantes le atribuyen a la experiencia de
realizar el secundario en la modalidad EPJA

Con el objeto de poder comprender los sentidos que estudiantes de la EPJA le atribuyen a la
experiencia formativa del secundario en la modalidad, en un primer punto de la investigacion
y a partir de las entrevistas en profundidad realizadas, se reconstruyeron las razones acerca
de volver a estudiar en instituciones educativas formales. Se considerd que las motivaciones

' Las instituciones que imparten EPJA secundario en la provincia de San Luis, a partir del decreto N° 1953 del
afio 2013, se dividen en “Escuelas para jovenes” que reciben a la poblacién que va desde los 16 a los 18 afios, y
CENS o Escuelas de Adultos, que reciben a estudiantes mayores de 18 afios y sin limite de edad.
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que empujan a las/os estudiantes a la accion de retomar los estudios ofrecen un marco
interpretativo para comprender los modos en que se posicionan o predisponen ante la
experiencia que estaban por comenzar a vivir 0, en algunos casos, estan viviendo. Las
razones van a operar en la movilizacion del deseo para encaminarse a la accion que busca
alcanzar una situacién anhelada, que no se posee en el presente.

En un segundo punto, y en el cual hace foco el presente articulo, se reconstruyeron los
sentidos que las/os estudiantes le atribuyen a la experiencia de transitar el secundario en las
instituciones de la EPJA. Se recupera aqui lo que dicen las/os sujetos acerca de esa
experiencia en términos de la relacién con la/os otra/os, consigo misma/os y con el mundo
(Mélich, 2006).

Los sentidos en torno alos vinculos en la experiencia de la EPJA

La educacion es, en tanto acontecimiento ético, una experiencia de la alteridad, una
experiencia “del t0” (Contreras y Pérez de Lara, 2010), una experiencia de la relacion con
otras/os (Barcena y Melich, 2014). Este particular encuentro tiene como condicion
imprescindible la presencia de la/el maestro/a o profesora/or, quien se relaciona con las/os
estudiantes por medio de los contenidos que pone a disposicion y, sobre todo, también
ensefa su propia relacién con el saber que transmite (Recalcati, 2016).

Vinculados a estas consideraciones, un conjunto de sentidos que las/os estudiantes le
atribuyen a la experiencia de cursar el secundario en las instituciones de la EPJA giran en
torno a los vinculos que forjaron con otras/os en este camino formativo. Tanto en los
vinculos con docentes como con pares y/o con las familias, los sentidos ilustran el valor que
tienen para estas/os estudiantes los encuentros cara a cara y las presencias de otras/os que
acompafan durante el proceso de formacién. Se cree que la escuela puede convertirse en
un espacio de encuentro-convivencia con las/os otras/os (Martin, 2018); de alli que las/os
entrevistadas/os le atribuyen un particular sentido a los vinculos entre pares. Las/os tres
entrevistados del PIE expresan:

“El comparierismo (...), el tema de las experiencias de cada uno, cada uno llevaba una
idea diferente de lo que era estudiar, todos nos creiamos incapaces viste, y saliamos
con cada cosa, entre ello salian los recuerdos de la nifiez, anécdotas...” (Sujeto G.)

“Entonces esta bueno, porque juntaban a mucha clase de gente con distintos
problemas y distintas realidades que ahi se unen con un igual motivo: terminar el
secundario. Entonces viste eso esta bueno...” (Sujeto S.)

“El PIE me dejoé un par de amigos, que cada cumplearios nos juntamos, ya pasaron 3,
4 anos y nos seguimos juntando, nos mandamos mensajes...” (Sujeto R.)

La entrevistada que cursé su secundario en el CENS expresa el valor de los vinculos en la
escuela, caracterizados por la hospitalidad y que perduran en el tiempo:

“De ahi salié un grupo de amigos, no solo de profesores que bueno, hasta ahora nos
seguimos juntando y viéndonos. Con los compafieros y con los profesores hicimos
vinculos, tenemos grupos, salimos, nos juntamos a comer, nos invitamos a reuniones,
siempre tenemos contacto...” (Sujeto P.)

Por otro lado, las/os estudiantes de la Escuela para Jovenes recuperan el valor de los
vinculos entre pares en su experiencia del secundario nocturno, sobre todo en una edad en
donde el grupo adquiere una fuerte potencia subjetivante y de pertenencia para
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adolescentes y jovenes, quizas tan fundamental que se convierte en el “Unico” aspecto
positivo que uno de ellos recupera de la experiencia:

“Lo unico que veo positivo hasta aca es que vino mi amigo, también tengo mi primo en
2°, que también me ayudo; tengo una amiga en 1° y también tengo un amigo en 1°.
Pero no, no veo nada, solo los amigos que han venido, mi primo, que los conozco y en
el recreo me hablaban, porque si no estaba solo...” (Sujeto A)

Otra estudiante de la Escuela para Jovenes significa los vinculos entre pares otorgandoles
un especial sentido en términos de la posibilidad de aprender a convivir con las/os otras/os
(Martin, 2018):

“Hay mucho comparierismo, aunque pareciera que no, todos dicen la escuela nocturna
es fterrible, no! todo lo contrario, he visto mucho compafierismo, muchos amigos, o
sea, muy diferente, todos son mas centrados, mas tranquilos, todos ftratan de ser
companieros, no hay peleas (...). En la escuela aprendes a convivir (...)” (Sujeto D.)

En contraste con estos sentidos, emerge en los relatos de quienes cursaron el secundario
particularmente en el Plan PIE, el recuerdo de la soledad que vivenciaron en el acto de
aprender, en este especifico formato institucional, basado sobre todo en la modalidad digital:

“Es un sistema que vos lo aprendes a tu manera y vos si lo entendés mal, no lo
entendés cuando lo estas rindiendo porque nadie te dice ni nadie te explica no es asi,
0 es asi, entonces esas son las dudas que te queda (...). Me hubiera gustado que me
explicaran, que me ensefiaran las cosas (...). Me hubiese gustado que cada clase
fuera como a los chicos, que cada clase es un tema que te lo escriben en la pizarra,
que te lo explican...” (Sujeto G.)

La misma estudiante enfatiza en su relato:

“..Vos estas aprendiendo sola (...) Vos tenias una duda y te la quedaste para siempre
si no la buscaste vos con alguien que te la explique (...) te quedaste asi (hace un
gesto como de paralisis), no avanzaste, porque tenes miedo de equivocarte, tenes
miedo a hacer las cosas mal, y hasta que vos lo entendes al sistema tenes miedo de
rendir mal, tenes miedo de no aprobar, tenes miedo, viste...” (Sujeto G)

La estudiante S. del Plan PIE también agrega:

“Es algo que vos lo hiciste solo, es como si nunca hubieras ido a la escuela y hubieses
hecho el secundario a través de una computadora, tu tnico amigo era la computadora
y, de vez en cuando, el docente. No tuviste una contencion...” (Sujeto S.)

En estos relatos se puede advertir la necesidad de ser acompanadas/os por un/a otro/a en
el proceso de aprender y no solo desde la explicacidon sino también desde la presencia que
la/el docente puede ofrecer en la escuela. Las frases “Es como si no hubieras ido nunca a la
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escuela’, “me hubiera gustado que cada clase fuera como con los chicos de la escuela” son
expresiones que denotan el deseo de aprender en didlogo y en un espacio-tiempo
compartido con otras/o. La experiencia de aprender “solos”, con la computadora, da cuenta
de la necesidad de haber vivenciado el proceso de un modo mas dialégico, en un encuentro
cara a cara que permita el intercambio y la conversacion. Se entiende que el trabajo del
docente - y que es el que desearian haber tenido esta/os estudiantes - tiene que ver con la
presencia (Larrosa, 2019, Recalcati, 2016). Una presencia que se hace a través de la
palabra y en torno a una materia sobre la que hablar con la/os estudiantes, y a través de
ella, hablar sobre los temas del mundo (Larrosa, 2019).

El reconocimiento de la educacion como experiencia relacional y el sentido que tiene para
quienes vuelven a la escuela después de mucho tiempo es especialmente destacada en
algunas vifietas como las que siguen:

“De la escuela no hubiera cambiado nada, absolutamente nada. Ni a la sefiora de la
limpieza que nos recibia todos los dias con una sonrisa, y nos recibia en la puerta, no,
no cambiaria nada de esa experiencia. Era una escuela con todas las letras...todos
eran muy accesibles (...). Lo positivo era poder llegar todos los dias, llegar todos los
dias, asistir, encontrarte con tus compareros que se volvieron parte de tu familia...”
(Sujeto P.)

“Los profesores siempre te hablan de eso, “chicos no falten”, “terminen de estudiar, es
importante, yo sé que por ahi les cuesta pero no dejen de estudiar”. Como que te
alientan a que termines de estudiar, asi que por ese lado los vinculos son bastante
buenos...” (Sujeto C)

Finalmente, la experiencia de transitar el secundario en estas instituciones y haber decidido
concluir este proyecto pendiente es habitada por otros rostros que son los de las familias
que acompafan y sostienen en esta nueva meta. Asi lo expresan estudiantes para quienes
la experiencia formativa en la modalidad es profundamente afectiva en términos de las
devoluciones que desean realizar a los apoyos familiares o las motivaciones que encuentran
en relacion a hijas/os o parejas que estan ahi, presentes, sosteniéndolas/os en este
proceso:

“Mi mamé me ha dicho, “yo no me voy a morir hasta que no llegue el dia que te vea
con el titulo”...y cuando me recibi del Plan PIE ella fue la primera que fue a verme...”
(Sujeto R.)

“Mi pareja, que esta en la universidad y me dijo: “gorda termina de estudiar, es algo
que vos queres y te va a hacer bien, y vas a consequir otro tipo de trabajo”, porque la
mayoria de los trabajos te piden un secundario completo. Entonces siempre me alienta
a que termine...” (Sujeto C.)

“Mi familia también me ayuda mucho, mis viejos siempre a favor de esto, este, pero es
mas propio de mi de independizarme también, yo sé que estoy ahi porque me estan
permitiendo estudiar...” (Sujeto S.)

Como se puede observar, estas/os tres sujetos remiten a este gran Otro que es la familia,
grupo fundante de la subjetividad al interior del cual se construyen las primeras y mas
significativas experiencias de aprendizaje y que son la plataforma desde la cual se despega,
posteriormente, hacia otros grupos e instituciones. En subjetividades fragilizadas como las
que llegan a la EPJA, los vinculos familiares de sostén se vuelven imprescindibles cuando
se decide estudiar y, junto a ello, se continua siendo padre, madre, hija/o al cuidado de
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adultas/os mayores, pareja o sostén del hogar. En la EPJA se estudia a la par que se
realizan el resto de las actividades de la vida adulta y es por ello que para estas/os sujetos
contar con ese apoyo es fundamental a la hora de encaminarse en este nuevo proyecto.

Los sentidos en torno ala relacion con el mundo en la experiencia EPJA

Un segundo nucleo de sentidos atribuidos a la experiencia formativa en la EPJA, refiere a lo
que Mélich (2006) conceptualiza en términos de sentidos en torno a la relacién con el mundo
al que se llega, a la herencia recibida y a lo que se hace con ella. Se llega a un mundo
narrado, pero que no se internaliza como copia fiel, sino que es re interpretado en procesos
de aprendizaje que producen “efectos de sentido”. Es también lo que sefiala otro autor
cuando expresa que, en el encuentro educativo “no todo esta ya escrito, aunque todo tienda
al retorno, a la repeticion (...) existe un intersticio, una grieta, una oportunidad de jugar que
ninguna repeticion podra borrar jamas” (Racalcati 2016: 148-149). De alli que las/os
estudiantes se vinculan en la experiencia con lo dado pero, por los margenes de libertad y lo
imprevisto que tiene la educacion en tanto acontecimiento, pueden hacer nacer con ello otra
cosa (Barcena y Mélich, 2014).

Este “mundo narrado” en las instituciones educativas se recorta y se representa en formas
de contenidos, materias, ejercicios, lecturas, textos. Un mundo representado, gramatizado,
cuyo “uso” o “funcion” inmediata se suspende para ser estudiado y comprendido, tomando
distancia de él por medio de representaciones (Larrosa, 2019).

Las/os estudiantes refieren a que esta relacion con el mundo adquiere nuevos sentidos para
ella/os en su paso por la EPJA, favorecida por contenidos valiosos tanto para pensar el
mundo como para actuar en él y pensar su propio lugar en la realidad que viven. La
estudiante G. refiere que aprendio en el PIE:

“Los conceptos, las cosas asi que uno no las tenia claras, ahi aprendi bastante,
bueno, todos aprendimos a desarrollar la mente, a desarrollar un tema, a escuchar, a
leer la consigna, viste, entonces todas esas cosas y ahi después de eso, es como que
ya la tenias mas clara, como que podias leer un tema...” (Sujeto G.)

La particularidad de esta vifieta tiene que ver con que dichos aprendizajes acontecieron en
la unica materia del Plan PIE que, segun cuenta la entrevistada, conté con la mediacion del
tutor y con material de trabajo impreso para el estudio. Esta experiencia es recuperada por
G. como una instancia valiosa y satisfactoria dentro del PIE y que alude a una
transformacion subjetiva, a una conciencia de “tenerla mas clara” después del paso por esta
experiencia. Se puede afirmar, coincidiendo con Ferry (1997), que la formacién es una
dinamica de desarrollo personal, de trabajo consigo misma/o, pero siempre con la ayuda de
mediaciones, que posibilitan este proceso.

Por otro lado, en relacion al manejo de las TIC, la misma estudiante sefala que, al usar todo
el tiempo la plataforma virtual del PIE, aprendié a manejar herramientas que antes
desconocia, implicando para ella una novedad que impacta subjetivamente al verse
pudiendo manejar dispositivos que antes desconocia:

“Al principio no me imaginaba yo de llegar y hacer un programa, de hacerte un correo,
esas cosas las aprendi...” (Sujeto G.)
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El valor instrumental que adquiere lo aprendido en esta experiencia y que cobra sentido en
relacion al mundo y a las vivencias familiares y cotidianas que se tienen por fuera de la
escuela, es reconocido también por estas estudiantes:

“Ayer estabamos con el nene mio, que le costaba hacer una ecuacion, que tenia que
“despejar X” y yo lo habia visto, y bueno ya recordando fuimos haciendo la ecuacioén y
mas o menos salio. Asi que, no, los contenidos que vi me sirven...” (Sujeto P.)

“Uno entiende muchas cosas que al principio no sabia para qué eran. Como yo le digo
a mi papa, ahora escucho la tele y digo jah...! ahora entiendo por qué hablan asi!
Entiendo muchas cosas de la economia, mi papa ve muchos los programas esos
donde hay distintas opiniones por ejemplo sobre el sistema laboral. Siempre crei que
discutian al pedo porque no solucionan nada, pero ahora entendés muchas palabras y
muchas cosas que al principio no sabias para qué servian, por qué las decian, por qué
repetian tanto lo mismo y ahora yo estoy entendiendo todas esas cosas (...) Muchas
cosas que nos han ensefiado uno dice “las estuve usando” y no sabia para qué
servian. Entonces, todo eso lo vas entendiendo. Aprendes a administrar muy bien la
plata, que ahora se necesita, aprendes a salir adelante, a crear ideas nuevas, a
proponerse nuevas metas...uno va aprendiendo todo eso, o yo aprendi todo eso, que
antes...puede que mis papas me hayan ayudado un poquito pero no es lo mismo que
venir a la escuela...” (Sujeto D.)

Tal como se plantea en la investigacion, la escuela es ese espacio-tiempo separado del
mundo del trabajo y de la vida cotidiana en donde la/el profesor/a pone a disposicién de
las/os “nuevos” “porciones de mundo” que toman la forma de contenidos escolares en torno
a los cuales se establece una conversacion (Larrosa, 2019). En el encuentro cara a cara en
las experiencias formativas en la escuela se habla, se ejercita, se narra y se trabaja de un
modo particular con el mundo, distinto a otros espacios de la vida social. Se “presta
atencion” y “se toma distancia” de lo que acontece en el mundo para comprenderlo,
simbolizarlo, gramatizarlo, conocerlo en profundidad, suspendiendo por un momento el
espacio y el tiempo de la vida cotidiana, para su estudio, para elaborar otra comprension de
lo que acontece. Tal como seinala la estudiante D. en el relato anterior, en la escuela “Uno
entiende muchas cosas que al principio no sabia para qué eran”, y en esa nueva
comprension, se establecen nuevos vinculos con el mundo al que llega, nuevos sentidos de
su relacién con el mundo.

Lo dado, la herencia, la cultura que se pasa a las/os nuevos en la escuela se transforma
cuando le imprimen a lo que alli circula nuevas miradas, nuevos modos de hacer con eso
que pasa, nuevas maneras de contarlo, nuevos sentidos. Para Larrosa finalmente “entregar
el mundo a los recién llegados no puede ser destinarlo sino confiarlo” (2019: 194), confiar en
que haran con lo que les pasamos otra cosa.

Los sentidos en relacion a si misma/o en la experiencia de la EPJA

Por ultimo, se entiende que la educacion es una experiencia de “humanizacion” que
introduce a las/os sujetos en la cultura (Recalcati, 2016), es una auténtica experiencia de
“formacion” (Barcena y Mélich, 2014) y de “transformacion” subjetiva (Larrosa, 2006). Ligado
a esto, en este ultimo apartado se agrupa un tercer nucleo de sentidos atribuidos a la
relacion consigo mismas/os que las/os estudiantes de la EPJA reconstruyeron en su paso
por esta experiencia formativa.

Cuando la educacion es una verdadera experiencia, las/os sujetos se transforman vy, al
tomar distancia de ella, le atribuyen nuevos sentidos a las relaciones que establecen
consigo mismas/os como estudiantes. Tal como afirman “la accién educativa es la
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construccion del relato de una identidad, de una vida” (Barcena y Mélich, 2014: 90) y los
sentidos que aqui se recuperan tienen que ver con la construccion de nuevos modos de
contarse a si mismas/os que esta experiencia habilité en las/os sujetos. Asi lo expresa la
estudiante G. del PIE:

“Me siento como que...estoy capacitada para otras cosas. Porque por ejemplo, antes
tenia mas limitaciones, yo lo comparaba por ejemplo, en ese tiempo decia, yo nunca
voy a poder entrar a una fabrica, porque no tengo el secundario, viste, pero lo veia ahi.
Hasta ahi me limitaba, hasta las fabricas. Ahora, por ejemplo, yo me siento digo ojala
un dia vea una carrera que pueda hacer, que pueda estudiar. Una cosa viste, o
sea,...tengo ganas de seguir estudiando, entonces como que veo mis capacidades yo
sola me las voy aumentando. No sé si algun dia me voy a chocar con una pared y me
daré cuenta que no es asi. Pero por ahora te digo me creo capaz de mas cosas...”
(Sujeto G.)

Para las/os entrevistadas/os, la experiencia de la EPJA cobra sentido en relacion a si
mismas/os en el sentirse mejores 0 mas capaces. Cuando se produce un verdadero
aprendizaje, la experiencia formativa “reclama una busqueda y una transformacién: la
busqueda del propio ser como cuestionamiento de toda idea preconcebida de uno mismo”
(Barcena y Mélich, 2014: 180). Asi lo expresan estas estudiantes:

“Me dejé el que uno si se propone algo puede, cuesta, no fue facil, o al menos en mi
caso el ultimo tiempo; pero el que te digan que no vas a poder y la luches y llegues
adonde vos querés, esa es una satisfaccion muy grande. Es muy grande saber que
pudiste, a pesar de todas las trabas que pudiste tener, es personal mas que nada. Un
logro personal...no fueron logros econémicos, pero un crecimiento enorme como
persona, la cabeza como que se explotd y se abrid y eso bueno, fue muy satisfactorio
para mi...” (Sujeto P.)

“Para mi terminar la secundaria fue decirme: “se puede, viste?” Creerme, o sea, ho se,
como que me dio animo de si podés, hay cosas que si se pueden, o sea, que no hay
edad para hacerlas, sino que hay que dedicarle el tiempo que hay que dedicarle, la
forma de que vos te lo tomes, la organizacion, y vos decir si podes. Porque a pesar de
que yo creia de que esa no era la forma yo dije no, si voy a terminar, y empecé y lo
voy a terminar (...). Como que para mi fue un logro y estoy orgullosa de lo que he
hecho. De la manera que sea, estoy orgullosa porque lo pude hacer...” (Sujeto G)

“Senti un cambio emocional, lo logre, un cambio de logro, es mas me fui de traje,
camisa y corbata a recibir el titulo y me hicieron una entrevista (...) para mi fue un
logro...” (Sujeto R.)

Se entiende al “aprendizaje como algo que nos ocurre como seres humanos, y que, en
parte, puede cambiar nuestra existencia, o la conciencia que tenemos de ella” (Barcena y
Mélich, 2014: 170). El paso por la EPJA deja sentidos en relacion a esto en esta estudiante
del CENS:

“Fue un crecimiento personal enorme y no solo por una experiencia mas vivida, sino
en el hecho de formarme, también como persona, marcé un montén de cosas, fueron
un montén de sentimientos, de llegar cansada y de sequir, en querer progresar y no
s6lo economicamente, sino intelectualmente porque estas terminando de, no sé si la
palabra es formar, pero si, si, hubo un cambio impresionante...” (Sujeto P.)
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Asimismo, la educacion en tanto acontecimiento que se abre a lo imprevisto, a lo
desconocido que les pasa, les espera o haran las/os sujetos de la experiencia con eso que
aprenden, habilita sentidos en torno a si mismas/os en un futuro, abre la idea de nuevos
proyectos. Tal como afirman los autores, “como sufrida o padecida, el aprendizaje es una
experiencia de transformacién, en cualquiera de sus variantes, (...) algo asi como un pasaje,
que se expresa en una busqueda, en un trayecto o en un ir en busca de lo desconocido”
(Barcena y Mélich, 2014: 172-173). Las/os entrevistada/os expresan:

“Lo que saqué de bueno de esto es que lo pude hacer, que di un paso mas y que a
partir de eso como que ya tengo un titulo, puedo hacer otras cosas, pensar en ofras
cosas (...). Yo creo que si me animaria a estudiar, porque asi como lo pude hacer a
los 30, lo puedo hacer. A medida que va pasando el tiempo y las nifias van creciendo,
ya como que vas por un proposito tuyo, ya deja de pasar por lo econdmico, o ya creo
que pasa a ser por un proposito, una meta, quiero hacerlo por entretenimiento, por
gusto, viste, eso...entonces creo que si lo haria, creo que si estudiaria...” (Sujeto G.)

“Y la ofra que dej6 fue que despertd en mi que yo necesito estudiar, en mi
pensamiento personal, y hoy estoy aca (universidad) y voy a estar mafiana y pasado
hasta que termine y podré seguir esto...” (Sujeto R.)

Para la estudiante P., quién es hoy alumna de la carrera de Licenciatura en Piscomotricidad
en la UNSL, el CENS nocturno también desperté en ella “el querer seguir, no quedarme
nada mas con el secundario” (Sujeto P.).

Si se entiende que “el reto de la educacion es preparar a los jovenes para que puedan
ejercer cierto dominio de la contingencia” (Barcena y Mélich, 2014: 183), la experiencia de la
EPJA en algunas/os entrevistadas/os tuvo el sentido de que la terminalidad del nivel les
permite operar con las adversidades y nuevos desafios de otro modo, a pesar de ser
conscientes de que el nivel de la educacion recibida, podria haber sido mejor. Asi lo expresa
el estudiante R.:

“Hoy en dia el plan PIE quedd en eso, en una emocion, en algo emotivo, en un lugar
donde me dicen “tenes el titulo secundario?”: “Si, aca lo tengo” (...). Entonces a nivel
académico en la universidad no sirve mucho, pero a nivel emocional y para la
sociedad si. Porque uno va a buscar un trabajo y te dicen “tenes titulo secundario?”:
“Si, aca esta...” (Sujeto R.)

“Mucho no va a favorecer porque aca [universidad] es totalmente...es como si fuese
ahi [PIE] un 20% y acé un 80%. No me favorecio...pero no es imposible. No te voy a
decir que una persona que sale de ahi no pueda. Generalmente si alguien hace todo
su secundario ahi y si, le van a faltar muchisimas cosas, pero no es imposible,
l6gicamente...” (Sujeto S.)

Asimismo, la estudiante del CENS nocturno narra que a pesar de que el titulo secundario
que obtuvo no porte el mismo valor respecto a certificaciones emitidas por otras
instituciones, para entrar a jugar en el campo de los estudios superiores, sin embargo, fue
para ella un aval para poder ingresar a la carrera universitaria que queria realizar:

“Tal vez el titulo, el papel, en ese momento fue lo de menos, me entendes. Eso en mi
caso al menos, fue lo de menos, yo iba y festejé que pude. Con el titulo bueno, hasta
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ahora no he hecho mucho, pero me avala para seguir estudiando y para seguir en
camino. Ahora estoy en la Licenciatura en Psicomotricidad, me sirvio el titulo, hasta
este momento para eso me sirvio...” (Sujeto P.)

Para otra estudiante, una vez que finalizé el cursado del secundario y aun cuando “no habia
usado para nada’ el titulo, podemos advertir que para si misma el certificado operé como un
signo que provoco en ella nuevos sentidos:

“Si tengo que ver el tiempo este que ha pasado no me sirvié para nada porque no lo
usé para nada, viste, no me sirvié, me sirvié para decir nada mas adentro mio, logré
terminar lo que mis padres no pudieron hacer, nada mas que eso. El orgullo, si se
puede decir (...). Por ahora me sirvié para algo personal, terminé la secundaria, mal o
bien, como se diria, lo terminé, viste eso si. Y eso me sirvié para decirles a las nifias
ahora si, se puede (...). Me sirve para decirles a ellas si yo pude ustedes pueden...”
(Sujeto G.)

Terminar el secundario opera fuertemente para algunas/os estudiantes con el sentido de
mostrarse y contarse de otro modo ante las/os otras/os y la sociedad, decir y decirse: “tengo
un titulo”. Asi lo narran estudiantes del FinEs y el PIE respectivamente:

‘A mi edad, puede servir o no. Por ahi el dia de manana tengo la suerte de ir y decir
tengo un titulo secundario...” (Sujeto M.)

‘A mi me sirvi6 para eso, para decir tengo el titulo secundario, al que me pregunte
ctienes el secundario completo? Si, lo tengo completo. Ahora, a nivel universitario no
me sirve (...). A mi me sirvio en lograr mi objetivo personal. Yo hoy en dia voy y digo
que tengo un titulo secundario, ante la sociedad, yo soy una persona que termind el
secundario, ante un trabajo que yo voy a buscar yo soy una persona que termino el
secundario, ese es como mi gozo y mi logro, o sea mi logro de yo haber dicho, voy a
ir, voy a empezar, fui lo terminé, me puse una meta de terminarlo en 1 afio y 2 meses,
1 afo y 3 meses maximo y lo terminé. Y recibi mi titulo y que mi mama fuera y me
viera con mi titulo, o sea, esa fue mi emociéon personal, cuando me emocioné, soy de
emocionarme yo, soy un hombre pero me emociono igual...pero ese fue como mi
orgullo y mi galardén...” (Sujeto R.)

Para sujetos atravesadas/os por la desigualdad social y por experiencias de frustracion y
fracaso en la escuela “comun” que fueron reforzando una imagen negativa de si mismas/os
como estudiantes, la EPJA adquiere sentido, en algunos casos, quizas como un
acontecimiento existencial profundo y que marca un antes y un después en sus vidas. Una
estudiante de la Escuela para Jévenes expresa:

“Asi que creo que sin la escuela ahora uno no podria sobrevivir, porque salimos,
gracias a esto, uno sale sabiendo muchas cosas que en el vida cotidiana uno no
podria ver...” (Sujeto D.)

A modo de cierre parcial

El abordaje del ultimo objetivo especifico que fue planteado para la investigacion realizada
permitié conocer las razones del retorno a la escolaridad y a partir de ellas fue posible
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reconstruir tres grandes nucleos de sentidos que las/os estudiantes entrevistada/os le
atribuyen a la experiencia de cursar el secundario en la EPJA.

En relacion a los sentidos en torno a los vinculos con otras/os, fue posible visualizar el valor
que le otorgan a los encuentros cara a cara en la experiencia de la EPJA. En contraste con
ello, fue posible advertir en sus relatos la soledad que sintieron al cursar el secundario en un
formato institucional como el PIE, cuya modalidad predominante fue el uso de una
plataforma digital y con menor cantidad de encuentros presenciales. La experiencia de la
EPJA, sobre todo cuando es presencial, se presenta como una experiencia que favorece
fuertes vinculos con otras/os y en la cual la figura de la/el docente se presenta fundamental.
Desde las voces de estas/os estudiantes, el estar junto a otras/os, en un espacio aulico
organizado y mediatizado por la/el docente o quien ejerce la funcion de tal, es una
experiencia que produce un sentido de pertenencia y reconocimiento. Se pudo observar, a
partir de sus relatos, que la experiencia de la EPJA permite volverse menos indiferente al
otro/a cuando se comparte el mismo espacio-tiempo de formacién y en él circulan historias,
ideas, intercambios afectivos, dialogos y anécdotas que convierten al espacio-tiempo
escolar en una verdadera “experiencia del tu” (Contreras y Pérez de Lara, 2010).

Respecto a los sentidos que la experiencia de la EPJA produjo en relacion al mundo, se
pudo advertir que el transito por la secundaria en la modalidad favorecid en las/os
estudiantes la apropiacion de saberes, herramientas, practicas y procedimientos ligados al
estudio, la lectura, la escritura, las nuevas TIC’s que recuperan como valiosos. Estas
“porciones de mundo” que la EPJA les acercd, fueron “Utiles” para ellas/os tanto para su uso
en distintos ambitos de sus vidas cotidianas como a la hora de repensar mas criticamente la
realidad en la que viven.

Por ultimo, para estas/os estudiantes, la experiencia en la EPJA promovié nuevos sentidos
en relacion a si mismas/os, se convirtio en una verdadera dinamica de desarrollo personal
(Ferry, 1997) y en un proceso de transformacion subjetiva, en algunos casos, muy profundo.
Tras su paso por el secundario en la modalidad se sienten mas capaces y por ello, se
plantean nuevos proyectos a futuro impensados hasta entonces, como es el de continuar
con los estudios superiores. La experiencia de la EPJA y los sentidos construidos por
estas/os estudiantes en relacién a si mismas/os evidencian la capacidad de afectacion
subjetiva que tiene esta modalidad, sobre todo en relacion al autoconcepto que tienen de si.
Historias cargadas de miradas negativas respecto de si mismas/os y hacia el estudio,
construidas a lo largo de trayectorias llenas de fracasos, estigmatizaciones y exclusiones se
pueden resignificar ahora, a la luz de esta experiencia, con nuevos sentidos en torno a
saberse poseedoras/es de algo nuevo y avizorar horizontes distintos tras la culminacion del
secundario.

Estos sentidos permiten comprender la experiencia educativa en la EPJA como una
verdadera experiencia de humanizacién (Recalcati, 2016). Segun los testimonios, el paso
por la EPJA se recupera como un proceso de crecimiento personal, de acceso a saberes
culturalmente valiosos y de movilizacién afectiva muy intensa. Aun cuando las/os
estudiantes de la EPJA reconozcan que el titulo que emiten sus instituciones no juega en el
campo laboral o educativo con el mismo valor que los emitidos por otras instituciones, los
sentidos que pueden atribuirle a su experiencia formativa en la modalidad les permiten
manejar de otro modo la contingencia (Mélich, 2006). Tras el paso por la EPJA, estas voces
son el testimonio de que ya no se es la/el misma/o, se es otra/o, se abrieron para esta/os
estudiantes otros mundos posibles.

Recuperar y reconstruir las voces de las/os destinatarias/os de las politicas publicas para la
EPJA fue, quizas, uno de los puntos mas valiosos del estudio realizado, ya que se vuelve
una tarea imprescindible a la hora de pensar propuestas cada vez mas ajustadas a las
realidades que estas/os sujetos viven, enfocadas en el efectivo ejercicio y concrecién de
derechos. Al momento del disefio de las politicas publicas es necesario conocer los
impactos, las huellas, las marcas, los saberes, los obstaculos o posibilidades que dejaron en
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las vidas de sus destinatarias/os, ya que si las politicas son la toma de posicién del Estado
frente a cuestiones que atraviesan a su ciudadania, entonces no se pueden disenar
desoyendo sus realidades. La retroalimentacién desde las experiencias de las/os
destinataria/os en la implementaciéon de una politica, es un instrumento fundamental para su
evaluacion, mejora y disefio de futuras propuestas.
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RESUMEN

Este trabajo surge del anélisis de la propia practica como parte del equipo docente del Area 10,
Lenguas Extranjeras, que dicta los cursos de “Inglés para Propdsitos Especificos” en las
carreras de Educacioén, Psicologia y Fonoaudiologia de la Universidad Nacional de San Luis
(UNSL), Republica Argentina. El propésito es reflexionar sobre la practica docente desde el
abordaje del Modelo Complejo que propone Guyot (2011), en el que convergen diferentes
disciplinas que aportan sus conceptos para identificar problematicas y contribuir a la busqueda
de soluciones mediante la transformacion de la propia practica. En el centro del Modelo
Complejo, interactuan el docente, el estudiante y el conocimiento en el microespacio aulico,
inscripto en espacios mas amplios —la institucion educativa, el sistema educativo y el sistema
social— que organizan y regulan dicha interaccion en el microespacio del aula pero que también
la condicionan. Los efectos de las interacciones en esta red de sujeciones e interdependencias
se observan a la luz de las diferentes posturas epistemoldgicas y de las teorias de la
subjetividad, dos enfoques analiticos organizados en torno a tres ejes que completan el modelo:
el eje de la temporalidad en sus dos dimensiones, la situacionalidad histérica y la vida cotidiana;
el eje de la relacion teoria-practica y el eje de la relacion saber-poder. Observar la practica
educativa bajo la lupa del paradigma de la Complejidad permite ver con claridad y autocritica el
proceso formativo de las subjetividades en los estudiantes, quienes en un futuro cercano
replicaran lo vivido y aprendido en sus propias practicas investigativas, docentes o
profesionales.

Palabras clave: practica docente; comprension lectora; lengua extranjera; textos académicos;
Modelo Complejo.

ABSTRACT

This paper is the result of the analysis of my own practice as a member of the teaching team
that is in charge of the “English for Specific Purposes” courses at the Education, Psychology and
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Phonoaudiology degree programs, at the National University of San Luis, Argentina. The aim of
this work is to reflect upon the teaching practice from the perspective of the complex model
proposed by Guyot (2011), in which different disciplines converge by contributing their concepts
in order to identify problems and to help in the search for solutions through the transformation of
the practice. At the core of the Complex Model, the teacher, the student and knowledge interact
in the classroom microspace, which is embedded in broader spaces —the educational institution,
the educational system and the social system— by which the practice is not only organized and
regulated but also conditioned. The effects of the interactions in this network of subjections and
interdependences are looked into under the light of different epistemological stances and
subjectivity theories. These two analytical approaches are organized around three axes that
complete the model: the time axis in its two dimensions, the historical situation and daily life; the
theory-practice relation axis; and the knowledge-power relation axis. Examining the educational
practice under the magnifying glass of the complexity paradigm enables us to see with clarity
and self-criticism the subjectivity formation process in students, who will reproduce what they
have lived and learned in their own research, teaching and professional practices.

Key words: teaching practice; reading comprehension; foreign language; academic texts;
Complex Model

Introduccioén

Este trabajo, realizado en el marco de la Maestria de Educacion Superior que ofrece la Facultad
de Ciencias Humanas de la Universidad de San Luis, intenta explorar el microespacio de la
practica docente de los cursos de “Inglés para Propdsitos Especificos”, en las carreras de
Educacion, Psicologia y Fonoaudiologia de la Universidad Nacional de San Luis, utilizando las
categorias de analisis del Modelo Complejo propuesto por Violeta Guyot (2011). Este
instrumento, que se inscribe en el paradigma de la Complejidad (Morin, 1999), es una guia que
permite indagar y conocer las propias practicas —sean estas practicas docentes, investigativas o
profesionales—, problematizarlas y, si fuera necesario, modificarlas. En lo que atafie a las
practicas docentes, el Modelo Complejo pretende tender un puente entre la epistemologia —la
filosofia de la ciencia— y la pedagogia, y entre la teoria y la practica, al investigar y hacer
consciente la postura epistemoldgica subyacente e incorporar las teorias de la subjetividad,
para poder tomar decisiones fundamentadas que abonen la transformacién de la propia practica
y, en ultima instancia, la transformacion del sujeto del conocimiento.

Desarrollo

Desde los inicios de la humanidad hasta la sociedad posmoderna de nuestros dias, con su
abrumador desarrollo tecnolégico —que hasta promete, en un futuro no muy lejano, operar
maquinas con el pensamiento—, la llave de la transformacion del mundo ha sido y es el
conocimiento. La produccién y la transmisién de esta extraordinaria fuerza creadora plantean
una relacién de mutua dependencia entre la epistemologia y las practicas del conocimiento,
entre la teoria y la practica. Esta interdependencia permite la reflexién, la vigilancia, la
modificacion y la correccion del conocimiento y, en ese proceso, la subjetivacion de los sujetos
en su época. Es esencial considerar el contexto histérico de la produccién del conocimiento
para delimitar en cada momento los condicionamientos socioculturales a los que son sometidos
el conocimiento y las practicas del conocimiento.
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Larelacién entre teoriay practica, y definicién de practicas del conocimiento

La relaciéon entre la teoria y la practica adopta las caracteristicas del contexto histérico de los
conocimientos vigentes en cada época, con los correspondientes condicionamientos que
determinan su produccion. Guyot (2011) menciona como un hito importante en el planteo de la
relacion entre la teoria y la practica, la postura de Marx (siglo XIX), quien expresd que ya no se
trataba de entender el mundo como lo habia hecho la filosofia hasta el momento, sino de
transformarlo. Propuso la praxis revolucionaria con el soporte de una teoria sobre la realidad
social que consideraba una forma de intervenir para modificarla. Promediando el siglo XX, el
neomarxista Karel Kosik incorporé a la teoria del materialismo histérico del Marxismo la idea de
que el hombre tiene “la capacidad de proyectarse en una practica iluminada por el concepto”
(Guyot, 2011: 14). El hombre es creador y asi transforma el mundo y a si mismo, es praxistico,
se manifiesta en una practica basada en el conocimiento. Hay una relacion dialéctica entre la
teoria y la practica, el pensar y el hacer.

Mas tarde, a fines del siglo XX, Foucault (1990) y Deleuze (1990) continuaron con el legado
filosofico sobre la interdependencia entre teoria y practica, e introdujeron las ideas de lucha y
poder en el pasaje de las ideas a la accidn y de la accion a las ideas: “todos somos grupusculos
en una red en que la teoria y la practica son puntos de relevo” (Guyot, 2011: 15) en un juego de
acciones de practica y de teoria, segun redes de poder.

La definicion de practicas del conocimiento brindada por Guyot (2011) y a la que adherimos
habla de un saber hacer en un campo especifico del conocimiento segun la formacién impartida
en instituciones autorizadas por aquellos que cuentan con titulos acreditados por las instancias
gubernamentales de un pais, y que habilitan para el ejercicio correspondiente. Estas practicas
estdn regidas por normas y se articulan “en regimenes institucionales y gubernamentales
organizados como dispositivos [que permiten] ver, enunciar, implicarse en relaciones de poder,
y vincularse de una determinada manera con el conocimiento” (Guyot, 2011: 15-16).

Hacia el paradigma de la Complejidad: nuevas opciones epistemoldgicas y su aporte a la
practica educativa

La segunda mitad del siglo XX cosecha aportes muy significativos a la persistente problematica
epistemoldgica de establecer la relacion entre teoria y practica. En 1962, Thomas Kuhn
introduce la necesidad de incorporar la perspectiva histérica y la nocién de paradigma en el
desarrollo de la ciencia, poniendo el acento en los condicionamientos historicos y sociales del
fendmeno cientifico, y en los efectos producidos por las revoluciones cientificas tanto en la
teoria cientifica como en la sociedad, la cultura y la educacion.

Respecto de la importancia del sujeto que hace la ciencia, Gaston Bachelard (1973) toma en
cuenta los postulados de Freud para realizar su analisis de las condiciones psicolégicas del
progreso de la ciencia en términos de “obstaculos epistemolégicos”, y para destacar la
importancia del error en la educacién y la formacién del espiritu cientifico. En este sentido,
encuentra la explicacion de qué es lo que impide que el sujeto aprenda o que produzca el
conocimiento en la existencia del inconsciente. No obstante, Bachelard sostiene que el error es
condicion necesaria para el avance de la ciencia ya que la historia de la ciencia es la
superacion de los errores. La experiencia cientifica implica superar obstaculos y el modo de
hacerlo es a través de una ruptura epistemoldgica. Este principio bachelardiano describe el
pasaje del obstaculo a la resolucién del problema. El primer grado de ruptura es el nivel de
ruptura con el conocimiento vulgar, la opinion. El segundo es el nivel de ruptura con la tradicion,
en la que el saber adquiere un alto grado de certeza y homogeneidad. La completa aceptacion
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de la ciencia, impide la aceptacion de lo nuevo. De igual modo, la aceptacion acritica y hasta
consuetudinaria de nuestras practicas docentes es el obstaculo que nos separa del logro de
nuestros objetivos educativos. En este sentido, proponemos enfatizar la importancia de poner
en duda la propia practica y definir las limitaciones de los resultados que obtenemos.

Hacia fines del siglo pasado, otro aporte fundamental ilumina el campo de la educacion con el
concepto de “transposicién didactica” de Chevallard (1997). En un sentido restringido, la
transposicion didactica marca el paso del saber sabio al saber ensefiado: “el ‘olvido’ del saber
sabio no oscurece en absoluto el desarrollo atento del analisis del saber ensefado: no es mas
que el primer tiempo de la sustitucion” (Chevallard, 1997: 22) del analisis del saber sabio. Mas
tarde habra un encuentro de ambos en total identidad.

Por ultimo, la mas reciente y fundamental contribucién, tanto a la filosofia de la ciencia como a
las practicas del conocimiento, ha sido la vision critica respecto de la ciencia y la sociedad
tecnolégica que implico la teoria de la Complejidad en el campo cientifico, derivada de las leyes
de la termodinamica formuladas por llya Prigogine'. Su significativa repercusion en todos los
ambitos del conocimiento y la cultura ha producido un nuevo paradigma cientifico: el paradigma
de la Complejidad (Morin, 1999). Para entender la cuestion de la Complejidad “hay que saber,
antes que nada, que hay un paradigma de la simplicidad” (Morin, 2001: 89). A fines del siglo
XIX y principios del XX, la ciencia intentaba deshacerse de todo lo individual y singular para
concentrarse unicamente en leyes generales, a la vez que eliminaba el tiempo de su
perspectiva del mundo. Los cientificos trataban de concebir un universo que fuera una maquina
determinista y el conocimiento cientifico tenia la misién de descubrir la simplicidad en la
multiplicidad aparente. El paradigma de la simplicidad ponia orden en el universo mediante la
reduccion, unificando lo diverso, o la disyuncién, separando lo ligado. No obstante, los nuevos
estudios sobre la termodinamica no solo develaron que existe desorden en el universo fisico,
sino que reintrodujeron el concepto del tiempo. Al parecer, el desorden y el orden cooperan
para organizar el universo. Esta es una nocion compleja, puesto que une dos ideas que
parecen oponerse. Ademas de la aceptacién de la contradiccién que propone la Complejidad,
esta nueva postura epistemoldgica pone de relieve el protagonismo del hombre, a diferencia de
la vision determinista de la ciencia que descarta al sujeto por completo. La posibilidad de ser
sujeto para la ciencia implica ocupar un sitio en el que “uno se pone en el centro de su mundo
para poder tratarlo y tratarse a si mismo” (Morin, 2001: 97). Ademas, asegura Morin, tener
sentido de la complejidad es tener “sentido del caracter multidimensional de toda realidad”
(2001: 100). Morin (2007) expresa la necesidad de una reforma del pensamiento y, por ende, de
la ensefianza. Hay una falta de adecuacion grave entre nuestros saberes compartimentados en
disciplinas y los problemas multidimensionales, globales y planetarios que debemos afrontar.

Al observar nuestra practica docente y el problema de la ensefianza bajo el cristal del
paradigma de la Complejidad, debemos reconocer los efectos nocivos de la compartimentacion
de los saberes y tener en cuenta que la aptitud para contextualizar e integrar es un aspecto
fundamental del pensamiento humano. Las informaciones son parcelas de saberes dispersos y
“el conocimiento es so6lo conocimiento en tanto es organizacion, relacién y contextualizacién de
la informacion” (Morin, 2007: 16). En particular, la ensefianza de la lectocomprension en lengua
extranjera se nutre de la integracion de los conocimientos disciplinares que traen los
estudiantes a nuestro espacio aulico. A su vez, la eleccion del material didactico debe apuntar
no solo a los contenidos curriculares de las disciplinas especificas, sino también a los intereses
de los estudiantes.

! llya Prigogine fue un fisico-quimico ruso, nacionalizado belga, que recibi6 el Premio Nobel de Quimica en 1977 por
su trabajo en termodinamica y el concepto de estructuras disipativas.
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Andlisis de la propia practica docente a la luz del Modelo Complejo
a) Los espacios micro y macro del modelo

En el marco de la perspectiva de la Complejidad, el modelo propuesto por Guyot sera la guia
para el siguiente analisis de la propia practica docente en el microespacio de los cursos de
“Inglés para Propdsitos Especificos”, en las carreras de Educacion, Psicologia y Fonoaudiologia
de la UNSL. Esta labor docente se desarrolla en el contexto del Area 10 “Lenguas Extranjeras’,
perteneciente al Dpto. de Educacién y Formacion Docente la Facultad de Ciencias Humanas de
la Universidad Nacional de San Luis

Las categorias de analisis provistas por el Modelo Complejo para la investigacion sobre la
propia practica docente tienden un puente entre la epistemologia y las opciones
epistemoldgicas anteriormente mencionadas, pasando por las teorias de la subjetividad.
Ademas, en su construccion, confluyen diversos saberes disciplinarios que permiten identificar
las problematicas de la practica a fin de encontrar vias de solucion, reflexion y transformacion.

El primer nivel de andlisis de este trabajo pone el foco en el microespacio de la practica
educativa, que se organiza en virtud de tres funciones: sujeto que ensefa (Se), sujeto que
aprende (Sa) y conocimiento (C) (Fig. 1).

Figura 1: Modelo Complejo de las practicas educativas

(Guyot, 2011: 49)

Estas funciones son de mutua referencialidad, es decir, se relacionan de tal modo que cada una
condiciona el valor y la posicion de las otras en un juego de interacciones (Guyot, 2011). En el
caso de los cursos de Inglés para Propésitos Especificos (IPPE), en el que se desarrolla mi
labor docente, la funcidn “sujeto que aprende” estd representada por estudiantes (Sa) de
Educacion, Psicologia y Fonoaudiologia. Cada afio, se inscriben para cursar la asignatura unos
200 estudiantes, ademas de aquéllos que deciden rendir en condicion de alumno libre (cerca de
40). El porcentaje mayor del alumnado corresponde a la carrera de Psicologia, seguido por
Fonoaudiologia y Ciencias de la Educacion en tercer lugar. La funcidn “sujeto que ensefia” esta
a cargo de un equipo docente conformado por un profesor titular exclusivo, un profesor adjunto
exclusivo, un jefe de trabajos practicos exclusivo y un auxiliar de primera exclusivo. El espacio
fisico de trabajo, ademas de las aulas asignadas para el dictado de los cursos, se encuentra en
una oficina (Box 5) en el Bloque IV de la UNSL. En este Box funcionan, de forma simultanea, el
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Area 10 de Lenguas Extranjeras (ALE) y el recientemente creado Instituto de Lenguas (ILEN).
Los recursos humanos del ALE son miembros naturales del ILEN. Esto implica que los docentes
e investigadores del Area de Lenguas Extranjeras de los distintos idiomas (inglés, francés,
italiano y portugués), que dictan las asignaturas curriculares en las Facultades de la sede San
Luis de la UNSL también estan a cargo de los cursos de ensefianza de las diferentes lenguas
extranjeras y de espaniol, y de traducciones y revisiones de traducciones, entre otros servicios
que brinda el ILEN a la comunidad académica.

La funcion “conocimiento” (C) hace referencia a los contenidos que determinamos pertinentes
para los cursos de Inglés para Propodsitos Especificos (IPPE). A partir de aqui, realizamos el
proceso de transposicion didactica que propone Chevallard (1997), es decir, el trabajo mediante
el cual un contenido designado como saber a ensefar sufre transformaciones que lo hacen apto
para ocupar un lugar entre los objetos de ensefianza. De este modo, el conocimiento, el “saber
sabio”, deviene en “saber ensefiado” en la practica educativa. En nuestro caso, el microespacio
de IPPE esta orientado a la comprensién lectora de géneros discursivos académico-cientificos
en inglés con el fin de lograr la expresion oral o escrita de los contenidos en la lengua materna
(espanol), como parte del proceso de conformacion de la literacidad o alfabetizacion
académica?. El trabajo del sujeto que aprende en el ambito académico esta ligado al contacto
permanente con géneros discursivos tales como el manual universitario, el libro de autor y el
articulo de investigacién, entre otros, a fin de leer para estudiar, apropiarse de conceptos
disciplinarios y producir conocimientos pertinentes a su carrera y futura profesion (Lopez,
Puebla, Vidal y Martinucci, 2019). Por lo tanto, el objetivo general de los cursos de IPPE es
lograr la adquisicidon o afianzamiento de conocimientos linglisticos, textuales y discursivos de
nivel elemental a intermedio en inglés, ademas del desarrollo de estrategias de lectura de textos
pertenecientes a los géneros discursivos académicos mencionados. En el proceso de
ensefanza-aprendizaje, se espera también, que los estudiantes desarrollen, ademas de
estrategias cognitivas y metacognitivas, estrategias socio-afectivas: si bien en el juego de
interacciones entre las tres funciones del microespacio de la practica educativa el docente es
mediador entre el sujeto que aprende y el conocimiento, en la dinamica aulica del trabajo
grupal, los alumnos también intervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje de sus pares.

En un nivel de analisis mas amplio, el microespacio de la practica educativa (PE) esta inmerso
en espacios mayores: la institucion escolar, el sistema educativo y el sistema social (Fig. 1).
Estos macroespacios del Modelo Complejo donde esta inmersa la practica docente, dispuestos
conceptualmente como cajas chinas para graficar sus relaciones, forman un tejido de
interacciones que normativizan y condicionan las operaciones que se realizan en cada uno. Los
diferentes espacios “implican grados de contextualizacién para establecer los niveles de
dependencia y autonomia de los mismos y de las practicas educativas” (Guyot, 2011: 43). Si
bien estos niveles de dependencia mas amplios generan sujeciones y condicionamientos para
nuestra practica docente, constituyen el marco institucional que la regula y la organiza.

En lo que respecta al primer macroespacio, el de la institucién educativa, los cursos de Inglés
para Propésitos Especificos forman parte de los Planes de Estudio de las carreras de
Profesorado y Licenciatura en Psicologia, Profesorado y Licenciatura en Ciencias de la
Educacion y Licenciatura en Fonoaudiologia3, como asignaturas curriculares, anuales y
obligatorias®. Estas carreras pertenecen a tres facultades distintas (Facultad de Ciencias

2 Carlino (2003) define el concepto de literacidad o alfabetizacion académica como “...las nociones y estrategias
necesarias para participar en la cultura discursiva de las disciplinas asi como en las actividades de produccion y
analisis de textos requeridas para aprender en la universidad” (p. 410).

8 Vale aclarar que hasta la implementacion del nuevo plan de estudio para la Lic. en Fonoaudiologia, se dictan dos
niveles: Inglés | (correspondiente al curso anual de IPPE de las otras carreras mencionadas) e Inglés Il

4 Los estudiantes de estas carreras pueden optar entre “Inglés para Propositos Especificos” y “Francés para
Propodsitos Especificos”.

(60]



| Vol. 10. N° 14. Mayo/octubre 2020 Departamento de Educaciéon FCH/UNSL |

Humanas, Facultad de Psicologia y Facultad de Ciencias de la Salud), cada una con sus
resoluciones y ordenanzas, a su vez supeditadas a las normativas que surgen del Consejo
Superior de la UNSL.

Por razones de espacio fisico limitado, recursos humanos docentes insuficientes para una
matricula numerosa y superposicién horaria con otras asignaturas, las comisiones de trabajo
estan integradas por estudiantes de distintas carreras, inclusive, en muchos casos,
provenientes de diferentes afos de las carreras, segun lo estipule el plan de estudio
correspondiente. El resultado, tal como lo sefialan Lépez y Puebla (2011), es la disparidad y
variedad de conocimientos disciplinares especificos, que se suman a las diferencias en cuanto
a las competencias en el idioma inglés que traen los estudiantes. Esta heterogeneidad se
replica en la explicitacion de los objetivos y contenidos que los planes de estudios delimitan
para los cursos de lengua extranjera. La explicacion de esta desigualdad puede hallarse en el
hecho de que “no hay plena conciencia del sentido que tiene la inclusion de los idiomas y, en
algunos casos, hasta se soslaya su rol al interior de las carreras y por ende, en la formacion
integral de los alumnos” (Lopez y Puebla, 2011: 48). Todo esto constituye una variedad de
condicionamientos a los que esta sujeta la practica docente en los cursos de IPPE, y genera
dificultades relacionadas con la articulacion de los contenidos curriculares con las tareas de
lectura en inglés como lengua extranjera.

Otro aspecto importante para destacar es que el plan de estudios de estas carreras no incluye
ninguna asignatura que introduzca a los estudiantes al mundo digital. Su condiciéon de nativos
digitales (Prensky, 2001) aseguraria a priori el dominio de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion (TIC). Sin embargo, las habilidades y competencias requeridas para utilizar
recursos digitales (traductores automaticos y diccionarios online, entre otros) de manera formal
en el ambito académico, y localizar e interpretar bibliografia pertinente a su disciplina en inglés,
distan enormemente de las empleadas en el uso recreativo o social de la tecnologia informatica.

El analisis ahora se desplaza al macroespacio del sistema educativo, que organiza, legisla y
condiciona a la institucién educativa y, por estar inmersa en ella, también afecta al microespacio
de la practica educativa a través de leyes, resoluciones ministeriales, decretos y ordenanzas.
En la Republica Argentina, la Ley de Educacién Superior N.° 24521 de 1995 rige el sistema
educativo universitario y terciario del pais; por lo tanto, las normativas de las instituciones de
educacién superior nunca deben entrar en contradiccién con los articulos de la Ley. Ademas,
dichas instituciones deben acatar y ejecutar las disposiciones que la Ley establece. Asi, la
Universidad Nacional de San Luis normativiza, de conformidad con la Ley de Educacion
Superior, todos los aspectos de su vida institucional. Si bien las disposiciones generales de la
Ley no repercuten de forma directa en la practica de la ensefianza de la lectocomprension en
inglés, si lo hacen indirectamente al regular la institucion donde esta se desarrolla.

El dltimo y mas amplio espacio macro donde se inscribe la practica docente, ademas de la
institucion educativa y el sistema educativo, es el del sistema social. Al respecto, cabe
mencionar que el contexto social en el que acontece la practica de los cursos de Inglés para
Propésitos Especificos (IPPE) es de caracter exolingiie. Esto significa que la considerable
distancia geograéfica, linguistica y cultural que separa a un pais como la Argentina, cuya lengua
materna es el espanol, de las naciones de habla inglesa dificulta la exposicion de los
estudiantes a la lengua extranjera fuera del ambito aulico (Lépez y Puebla, 2011). No obstante,
los alumnos pueden acceder a través de los medios de comunicacion y las redes sociales a
ciertas situaciones comunicativas eventuales en inglés, como canciones y producciones
audiovisuales, pero de ningun modo revisten el caracter discursivo académico de los textos
disciplinares de la asignatura “IPPE”.

Lopez y Puebla (2011) mencionan otro aspecto en el que el sistema social condiciona la
practica de la ensefanza-aprendizaje de una lengua extranjera: las representaciones
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psicosociales. Para ello, recurren al concepto de “representaciones” definido por Klett (2009)
como conocimientos que las personas construyen en cierto entorno social respecto de un objeto
especifico. En el caso de la practica educativa de los cursos de IPPE, estas representaciones
psicosociales se pueden manifestar como opiniones y juicios negativos acerca del idioma
inglés. La frustracién por malas experiencias de aprendizaje anteriores y la sensacion de
extranamiento ante un codigo linguistico desconocido, ademas de las concepciones sociales de
rechazo a la supuesta dominacién colonialista a través del idioma y la cultura extranjera,
pueden constituir un obstaculo epistemolégico —en términos bachelardianos— enraizado en la
experiencia basica, tanto a nivel individual como de la comunidad, que debe superarse en la
experiencia cotidiana del aula.

Al poner el foco nuevamente en el microespacio de la practica educativa y, en particular, en la
funcion del conocimiento (C), es preciso distinguir el conocimiento cientifico del conocimiento
escolarizado, este ultimo transformado por un trabajo de transposicion didactica (Chevallard,
1997), realizado a los fines de la ensefanza-aprendizaje. Chevallard (1997) afirma que el
funcionamiento del sistema didactico supone satisfacer ciertos requisitos: “para que la
ensefianza de un determinado elemento de saber sea meramente posible, ese elemento debera
haber sufrido ciertas deformaciones, que lo haran apto para ser ensefado” (p. 16). La
compatibilidad del sistema didactico con su entorno es siempre un tema a resolver a través de
la actualizacion del saber ensefiado, es decir, de un nuevo aporte que restablezca la distancia
adecuada del saber ensefado respecto del saber sabio. En este sentido, en la practica de la
asignatura que es objeto de analisis de este trabajo, tal como lo sugieren Viglione, Lépez y
Zabala (1999), seria necesario realizar un trabajo interdisciplinario continuo con los docentes de
las asignaturas especificas de cada carrera, quienes podrian proponer textos actualizados de
real interés y utilidad para los estudiantes, y asi definir mejor el objeto de conocimiento de los
cursos de IPPE.

b) Teorias epistemolégicas y de la subjetividad en el Modelo Complejo

En los conceptos hasta aqui expuestos, al aplicar el Modelo Complejo se evidencia la distancia
existente entre la postura epistemoldogica que sostiene la practica docente en estudio,
particularmente en la relevancia que tiene el sujeto que aprende (Sa) —y el que ensefia (Se)-y
la concepcidn clasica neopositivista, que excluye al sujeto. El modelo de analisis de las
practicas del conocimiento basado en el paradigma de la Complejidad permite reconocer como
la practica educativa contribuye al proceso de formacion de subjetividades —de estudiantes que,
a su vez en sus practicas sociales (investigativas, docentes, y profesionales), replicaran en gran
medida lo aprendido. En este sentido, Guyot (2011) adhiere a la concepcion de Foucault, de
que la escolarizacién se experimenta “como estructura de los procesos de subjetivacion [en la
que los sujetos] se van constituyendo en el juego de las sujeciones, desde los discursos a las
practicas no discursivas, y en los riesgos a los que los lanza el deseo de libertad” (p. 33).

Las teorias epistemologicas y las teorias de la subjetividad son vias de abordaje a partir de las
cuales el docente articula su practica y se filtran consciente e inconscientemente tanto en lo que
se hace y se dice como en lo que no. A modo de ejemplo, en los cursos de Inglés para
Propésitos Especificos confluyen aportes de diferentes escuelas de pensamiento y disciplinas,
como el “learner-centered approach” (enfoque centrado en los intereses del alumno),
proveniente de la psicolinglistica, que pone el énfasis en las estrategias que intervienen, en
este caso, en las tareas de lectocomprensién en inglés (Nunan, 1997). Desde una perspectiva
transactiva, el lector y el texto se relacionan de tal modo que emergen transformados: se trata
de un proceso en el que el lector, al construir el significado mediante transacciones, asimila la
informacién nueva y la integra a sus esquemas previos para crear un texto nuevo (Lopez y
Puebla, 2011). Al igual que la psicolinglistica, la sociolinguistica y psicologia cognitiva también
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contribuyen con sus investigaciones a la ensefianza-aprendizaje de los procesos de
comprension lectora. Por lo tanto, en la practica se consideran sus hallazgos para la
implementacién de modelos pedagdgicos que tengan en cuenta como piensan y aprenden los
alumnos, sus propias estrategias de comprension lectora y los filtros afectivos que pueden
devenir en obstaculos o facilitadores del aprendizaje.

c¢) Ejes fundamentales del Modelo Complejo

El Modelo Complejo organiza la diversidad de aspectos que convergen en la practica docente
en ejes fundamentales de estudio, cuyas caracteristicas ya se han ido delineando al analizar las
funciones del espacio micro (C, Se y Sa) en su juego de mutua referencialidad, de
dependencias y condicionamientos con su espacio macro, y a través de las teorias
epistemoldgicas y de la subjetividad. Estos ejes se configuran en el eje de la temporalidad en
sus dos dimensiones, la situacionalidad histérica y la vida cotidiana; el eje de la relacién teoria-
practica y el eje de la relacion saber-poder.

El eje de la temporalidad, tanto en la dimensién macro de la situacionalidad histérica como en
su componente micro de la vida cotidiana, abreva de las posiciones epistemolégicas de llya
Prigogine y de Thomas Kuhn. El primero volvié a incluir la flecha del tiempo en el pensamiento
cientifico, por largo tiempo descartada de la teoria y las practicas del conocimiento, y el
segundo, introdujo la importancia de los procesos y las condiciones de posibilidad para explicar
como las revoluciones cientificas son producto de su situacién historico-social. En este mismo
sentido, Guyot (2011) afirma: “Los sujetos son hijos de su tiempo [...] y el conocimiento es una
producciéon que se procesa en el tiempo de acuerdo a las posibilidades sociales, politicas,
econdmicas y a los desarrollos de otros conocimientos y tecnologias” (p. 31).

La practica docente que es objeto de este trabajo se situa en el espacio-tiempo macro de la
sociedad posmoderna. La posmodernidad se presenta con una multiplicidad de
transformaciones vertiginosas y componentes bien identificables: a) la “sociedad de consumo”,
fomentada por la narrativa de la publicidad y el marketing. Segun Zygmunt Bauman (1999), la
excitacion por la acumulacion no tiene que ver tanto con las posesiones materiales; sino con la
acumulacion de sensaciones y deseos nuevos (p. 38). Esta necesidad de placeres fugaces
devela la crisis del sujeto posmoderno, frente a la superficialidad de la vida y la falta de sentido;
b) los nunca superados conflictos politicos y bélicos provocados por los intereses insaciables de
los poderes internacionales que amenazan con el uso de armas quimicas y nucleares. El
fracaso de la razén para garantizar la paz, la libertad y la felicidad de los seres humanos sumié
a la humanidad en una profunda decepcion con las promesas de la modernidad. Al respecto,
Jean-Francois Lyotard (1993) explica que este descreimiento en las grandes metanarrativas de
la humanidad —el paradigma positivista, el Marxismo, la salvacion cristiana— es lo que define a
la posmodernidad y sumerge al sujeto en un vacio existencial con desesperados intentos por
recobrar algun grado de certeza y estabilidad; y c) el imparable avance de la tecnologia y las
redes de informacién y comunicacion, que ha generado la hegemonia de la imagen, un
dispositivo de formacion de las mentes jévenes y nuevos modos de relaciones interpersonales.
El mundo globalizado, producto de las redes y la comunicacion, demanda docentes, cientificos
y profesionales cada vez mas eficientes que requieren de la adquisicién de mas competencias.
Es en este punto donde la lectocomprension de textos en inglés desempefa un rol fundamental
y una funcién epistémica al favorecer la produccion de conocimientos. Las clases de
lectocomprensién en inglés preparan a los estudiantes gradualmente para que en su vida
profesional puedan construir sentido de las publicaciones en esta lengua extranjera y
apropiarse de nuevos conocimientos disciplinares que la ciencia va desarrollando. Estos nuevos
saberes de especialidad pueden contribuir a resolver los desafios que los profesionales
encontraran en sus practicas y asi incluso generar nuevos conocimientos. En el tiempo-espacio
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micro de la practica docente, la vida cotidiana, es donde se relacionan docentes y alumnos, y se
constituyen en sujetos “protagonistas de una sociedad, una cultura, una época” (Guyot,
2011: 32). La vida cotidiana acontece en la realidad del aula, donde se sustancia la praxis en la
intervencion del docente entre el conocimiento y los estudiantes, a través del trabajo de
transposicion didactica. Asi se desencadenan procesos cognitivos, emocionales y éticos, con
las transformaciones subjetivas que emergen de la superacion de los obstaculos
epistemoldgicos.

En cuanto al egje teoria-practica, se mencionaron anteriormente en este trabajo los diferentes
aportes y concepciones que contribuyeron a echar luz sobre esta cuestion. Resta distinguir los
distintos modos de entender la relacion entre la teoria y la practica. Una postura es la de creer
que la practica se justifica por si misma y el recurso que la legitima es del tipo ensayo-error —
concepcion empirista del conocimiento, que pasa de la “experiencia particular a la
recomendacion normativa de los procedimientos” (Guyot, Fiezzi y Vitarelli, 1995: 23). A esta
manera de concebir la relacion teoria-practica, se contrapone la de la valorizacién de la teoria
que relega la practica a una mera aplicacion de la primera. Asi, de la practica no surge ninguna
experiencia transformadora sino de reproduccion de situaciones. Una tercera perspectiva es la
de entender la practica como técnica de manipulacion de hombres y cosas para garantizar su
eficacia y el cumplimiento de determinados objetivos. Finalmente, la relacion entre la teoria y la
practica ha sido repensada de acuerdo al reconocimiento del sujeto en su situacion historica.
Bajo este enfoque, “teoria y practica se reconcilian en la praxis, en vistas a la accion creadora
del hombre” (Guyot, 2011: 48). Desde esta perspectiva, Foucault considera a la practica como
“un conjunto de relevos de un punto tedrico a otro” y a la teoria como “un relevo de una practica
a otra. Ninguna teoria puede desarrollarse sin encontrar una especie de muro y se precisa de la
practica para perforar el muro” (Foucault [1992] citado en Guyot, 2011: 48-49). Es esta ultima
manera de entender la interrelacion teoria-practica la que orienta la practica de la ensefanza de
la lectocomprension en inglés. llustra esta afirmacion, la constante tarea investigativa del equipo
docente de la asignatura para actualizar los conocimientos y hallar nuevos criterios didacticos.
Ademas, consideramos esencial mantener una actitud critica y reflexiva sobre la practica para
modificar objetivos y contenidos cuando es necesario, seleccionar textos disciplinares
especificos segun la devolucién que recibimos de los alumnos y disefar guias de estudio
conforme al trabajo de transposicién didactica pertinente que transforma los nuevos saberes a
ensefar en el saber ensefiado. Nuestra visién de la practica docente como praxis educativa
hace que ésta sea un proceso de creacion permanente.

El dltimo de los ejes del modelo hace referencia a la relacién saber-poder. En el dispositivo
educacion, segun explica Guyot (2011) siguiendo los lineamientos del pensamiento de
Foucault, la practica docente se da en un espacio de luchas, confrontaciones y resistencias en
cuanto a la vinculacién de los sujetos con el conocimiento, a partir de reglas para el
establecimiento de la verdad; esto genera una manera de organizar el saber que suele tender a
la dominacién. Los juegos de poder no se limitan al microespacio de la practica docente, sino
que, como se menciond antes en este estudio, ésta esta sometida a los condicionamientos de
la institucion donde se desarrolla, el sistema educativo y la sociedad. Por otro lado, la practica
docente hace posible “el ejercicio de un contrapoder, de resistencia al poder instituido” (Guyot,
2011: 32). En este sentido, Guyot (2011) afirma que el docente, a través de su practica, puede
facilitar una linea de fuga de los aparatos que lo condicionan mediante el uso constructivo de
las relaciones de poder-saber (p. 34) y, por lo tanto, mediante la vigilancia epistemolégica, dejar
de reproducir las tradiciones represivas que suelen internalizarse inconscientemente. A modo
de ejemplo, en el microespacio aulico de la practica que aqui se analiza, el docente no es el
dueino exclusivo del saber. Si bien éste tiene el dominio del inglés y el conocimiento de la
didactica para la ensefianza de la lectocomprension, los alumnos, como sefalan Viglione et al.
(1999), también ejercen la relacion poder-saber por ser quienes tienen el conocimiento de la
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disciplina especifica. Asi, el docente no detenta el poder absoluto, como ocurria
tradicionalmente, sino que participa con los estudiantes del proceso de ensefianza-aprendizaje
en un juego de intercambio de roles. El buen uso del poder facilita la transformacion del sujeto
por medio de practicas que lo llevan a operar sobre si mismo: Foucault (1992) asegura que
“siempre puede uno corregirse en lo que se habria debido ser y no se ha sido nunca” (p. 54).

Queda asi completo el Modelo Complejo de analisis de la practica docente que propone Guyot
(2011) como una manera de escudrifiar las practicas del conocimiento, y en particular la
practica docente que compete a este trabajo, con la finalidad de hacer consciente las
interdependencias y condicionamientos del modelo para descubrir en qué aspectos tenemos la
posibilidad de operar transformaciones. La identificacion de tales aspectos en la practica de los
cursos de Inglés para Propésitos Especificos podria ser tema de otro trabajo que indague sobre
las transformaciones que se han implementado o seria necesario implementar; por ejemplo,
como se menciond antes en este analisis, la necesidad de un trabajo interdisciplinario constante
con los docentes de las asignaturas especificas de cada carrera para ajustar mejor el material
didactico —textos que revistan mayor interés para los estudiantes y actualicen los conocimientos
disciplinares para restituir la distancia adecuada entre el saber sabio y el saber ensefiado.

Conclusiones

Las instituciones educativas, y en ellas, las practicas docentes, desempefan un papel esencial
en la transmisién implicita o explicita de las concepciones epistemolégicas. Por ende, las
decisiones curriculares, didacticas y metodoldgicas, asociadas directa o indirectamente con la
transmisién o la produccion del conocimiento en el microespacio de la practica estan dominadas
por cierta representacion de la ciencia y del mundo, que luego se instala en el resto de la
sociedad y la cultura. Por esto, es de vital importancia adoptar una postura reflexiva sobre la
propia practica que nos permita reconocer qué supuestos epistemoldgicos la impregnan.

La practica docente en el microespacio de la ensefianza de la lectocomprension en la lengua
extranjera inglés que es objeto de este analisis apoya la nocion de proceso en el que el
conocimiento se construye teniendo en cuenta factores sociales y culturales, con sus
correspondientes relaciones de poder, y donde el sujeto es protagonista de su propia
transformacion. En este proceso, la vigilancia epistemoldgica es decisiva para identificar
obstaculos y efectuar los cambios y ajustes necesarios para dar respuesta a los problemas, ya
sea a través de una nueva transposicion didactica, del trabajo investigativo, o de la adopcién de
actitudes y estrategias tendientes a restablecer el equilibrio en la relacion Conocimiento-Sujeto
que ensena-Sujeto que aprende. Esta perspectiva promueve la formacion de sujetos pensantes,
criticos y creativos, que logren trazar lineas de fuga de los poderes que los sujetan y asi lleguen
a ser agentes de transformacion de su realidad social y cultural. Como sugiere Morin (1999), el
circulo individuo-sociedad-especie es la base para ensefar la ética que potencia la conciencia
planetaria y permite vivir en democracia.
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Restitucidén del derecho a la educacion superior para los pueblos
indigenas

Restitution of rigth to higher education for indigenous people
José Luis Jofré "

RESUMEN

En este trabajo abordamos el derecho de los pueblos indigenas a la educaciéon. Con base
en los datos que muestran la existencia de sistemas complejos de educacién prehispanica,
proponemos el "principio de restitucion" de este derecho a los pueblos indigenas de
Abyayala. Para tal fin, comenzamos con una breve descripcién del "estado de los pueblos
indigenas del mundo" y las dificultades en el acceso a la educacion. A continuacion,
describimos el proyecto educativo para el buen gobierno, impulsado por Felipe Guaman
Poma de Ayala. En tercer lugar, planteamos la necesidad de restituir el derecho a la
educacién superior a los pueblos indigenas. Exponemos como argumento el precedente de
la educacion nahuatl del México-Tenochtitlan. Finalmente, destacamos el caracter integral
de la praxis educativa y la légica multi-epistémica del Colegio de Santa Cruz.

Palabras clave: derecho a la educacion; educacion superior; conocimientos ancestrales;
pueblos indigenas; restitucion de derechos.

ABSTRACT

In this work we address the right of indigenous peoples to education. Based on the data that
shows the existence of complex systems of pre-Hispanic education, we propose the
"principle of restitution" of this right to the indigenous peoples of Abyayala. We start with a
brief description of the "state of the world's indigenous peoples" and the difficulties in
accessing education. Next, we describe the educational project for good governance,
promoted by Felipe Guaman Poma de Ayala. Third, we raise the need to restore the right to
higher education to indigenous peoples. We present as an argument the precedent of
Nahuatl education in Mexico-Tenochtitlan. Finally, we collect features of the project
developed by the Franciscans at the Colegio Imperial Santa Cruz de Tlatelolco. We highlight
the integral character of the educational praxis and the multi-epistemic logic of the Colegio
de Santa Cruz.

Key words: right to education Higher education, ancestral knowledge, indigenous peoples,
restitution of rights.
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Introduccion

“El sabio (in tlamatini) es como lumbre o
hacha grande, y espejo luciente y pulido de
ambas partes, y buen dechado de los otros,
entendido y leido; también es como camino y
guia para los otros”. Relato de los informantes
nahuatl a Bernardino de Sahagun (1981: 98).

En el libro décimo de la Historia general de las cosas en la Nueva Espafia, conocido también
como el Cédice Florentino, Bernardino de Sahagun elabora un catélogo de lo que considera
“vicios y virtudes de la gente indiana y [cambia de tema] de los miembros de todo cuerpo
interiores y exteriores y de las enfermedades y las medicinas contrarias y de las naciones
que a esta tierra han venido a poblar”. En el capitulo octavo de este libro, el autor recoge el
fragmento con el que comenzamos estas lineas y que opera como epigrafe. Este pequefio
fragmento en el que se describe al sabio, recoge un conjunto de observaciones que nos
emplaza en el lugar de la trabajosa tarea de la descolonizacion del pensamiento moderno.
Retomamos a continuacion dos observaciones. La primera cuestion que plantea la cita
surge de comparacion entre el tlamatini, el sabio, y la figura del espejo luciente y pulido. La
segunda referencia que nos provoca es que describe al sabio como “leido”.

Sobre la figura del espejo se abre uno de los grandes mitos del relato moderno (Dussel,
1994) que sostiene que los indios “cambiaron oro y plata por espejitos de colores”.
Aduciendo a que estos pueblos no conocian los espejos y por ese motivo se dejaron
engafar. Sin embargo, el mismo Sahagun escribe:

‘Hay en esta tierra piedras de que se hacen espejos; hay venas de estas piedras y
minas de donde se sacan. Unas de éstas son blancas, y de ellas se hacen buenos
espejos, (y) son estos espejos de senores y sefioras: cuando estan en piedra parecen
pedazos de metal; cuando las labran y pulen son muy hermosos, muy lisos, sin raya
ninguna, son preciosos y hacen la cara muy al propio” (Sahagun, 1981: 33).

A esta referencia se suma que el espejo (tezchipaoac, en el Codice Florentino) esta
incorporado al cuerpo de una de las deidades o protectores, Tezcatlipoca. Vale decir, el
mundo inventado por la modernidad, es el mundo en el que somos colonizados por el
discurso moderno. A tal punto que resulta dificil explicar a los colegas que aquello de “oro y
plata por espejos” debemos removerlo de nuestro discurso académico. Basicamente porque
actualiza de manera ritual el relato mitico de la modernidad.

El segundo punto que sefialamos es la afirmaciéon de que estos sabios eran “leidos”. Es
obvio que la cuestion central aqui es la existencia de libros entre las comunidades del
México Antiguo, tanto en la zona nahuatl como en la zona maya. Entre los primeros, esos
libros se denominan amoxtli que significa hojas pegadas (Ledn-Portilla, 2006). También son
llamados escrituras pintadas por la primacia de los dibujos que hay en sus paginas. Los
amoxtli dan cuenta de una forma sistematica de copilar informacién para ser transmitida de
generacion en generacion. La existencia de libros implica, indefectiblemente, la existencia
de personas capaces tanto de escribir como de leer.

Un tercer punto, en las instancias de descolonizacién del discurso, surge si consideramos el
contexto en el que se ubica este fragmento ya que el sabio, tlamatini, de quien habla
Sahagun en este capitulo, es el médico, ticitl. Este detalle es fundamental en los
procedimientos de descolonizacion de nuestra mirada en la academia por dos motivos:
primero, porque Bernardino de Sahagun traduce ticitl por médico. No traduce chaman,
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curandero, sino que usa el vocablo castellano “médico”. Debemos hacer notar que, en este
gesto de traduccion, el fundador de la antropologia moderna no es un colonizador del saber
sino un investigador que no pretende degradar a la otredad con su ciencia. Y esto es de
suma importancia precisamente si se considera el giro degradante que sostendran otros
académicos al referirse a los pueblos indigenas en general. En segundo lugar, de estos titici
(plural) diversos cronistas y médicos europeos recogieron tanto procedimientos médicos
como plantas (con las que experimentaron) y farmacopeas (en tanto recetario o
preparaciones medicinales).

Al sefalar a médicos, titiciy sabios, tlamatinime, el autor esta haciendo referencia a
profesionales formados en escuelas de nivel superior (calmécac) con la mediacion de los
libros pintados, amoxtli, y los conocimientos transmitidos de manera oral, tlahtolli.

Este pequeio fragmento, que principia estas palabras, permite proponer un lugar de
referencia para abordar las relaciones multiples entre estado, educacion, educacion
superior, sistemas de conocimiento, sujetos productores de saber, pueblos indigenas.

Algunas de estas relaciones pretendemos problematizar en estas paginas. Para tal fin,
partiremos de una descripcidon brevisima de las extremas condiciones en la que se
encuentran los pueblos originarios del mundo, tanto en sus dimensiones econémicas como
en el acceso a la educacion.

Continuaremos por la exigencia de mudar la vida que Felipe Guaman Poma de Ayala
expresa en Primer Corbnica y buen gobierno, en 1615. Una exigencia que incluye, por un
lado, la restitucion de las condiciones de dignidad y justicia previas a la llegada del invasor.
Y, por otro lado, la implementacion de un “proyecto educativo” puesto al servicio del buen
gobierno.

A continuacién, consideramos oportuno mostrar que también en el tema de la educacion es
posible hablar de restitucién si consideramos que, en algunas naciones precolombinas, el
sistema educativo alcanzo un nivel de complejidad, desarrollo, gratuidad y universalidad que
no fue posible en el mundo moderno sino hasta el siglo XX. Desde este horizonte
presentaremos brevemente el caso de la educacion nahuatl.

Finalmente, recogeremos rasgos del proyecto desarrollado por un grupo de frailes
franciscanos en el Colegio Imperial Santa Cruz de Tlatelolco. Un proyecto sostenido como
praxis educativa de caracter integral y desde una légica pluriepistémica.

Notas sobre la situacion de los pueblos originarios y el acceso a la educacion

“Contar destas cosas y y escriuir es nunca
acabar”

“Escriuillo es llorar’.
Guaman Poma (1615: 966; 965 [984; 983])

Tal como adelantamos en la introduccion, nos interesa abordar la situacion de los pueblos
originarios en lo que respecta al acceso a la educacion. Previo a esto consideramos
oportuno recoger algunas notas sobre la situacion general de los pueblos indigenas del
mundo.

Para esta aproximacién partimos sefalando que el Informe sobre la situacion de los pueblos
indigenas del mundo de las Naciones Unidas (en adelante ONU por su sigla en castellano)
indica que en la actualidad los pueblos indigenas representan apenas el cinco por ciento de
la poblacién mundial (DESA, 2009, 2015; Buranbaeva et al., 2009; Carino et al., 2009).
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Ese pequefo porcentaje muestra que, en realidad, son aproximadamente trescientos
setenta millones de personas. Sin embargo, a pesar de ser tan pequeno el porcentaje,
representa el treinta por ciento de la poblacion pobre del mundo que vive en condiciones
alarmantes en el territorio de todos los paises del mundo. Las cifras indican una relacion de
seis a uno, entre los pobres de procedencia indigenas y aquellos de otras procedencias
(DESA, 2015: 82). La relacion llega hasta ocho a uno en Paraguay, donde toda la poblacién
indigena se encuentra bajo la linea de la pobreza (DESA, 2009: 27).

Aun mas radical se torna la comparacién si se considera que grandes porciones de los
pobres que viven en los asentamientos de las grandes ciudades, son pueblos desplazados
que, por diversos motivos, ya no se reconocen como indigenas o, simplemente, no reiinen
las condiciones que requieren los censos para ser “catalogados” como tales. Situacién que
los constituye, en las mas de las veces, en extranjeros en sus propias tierras y alienados de
sus propias identidades.

Argentina no es una excepcion. El 24 mayo de 2016, Gisel Ducatenzeiler, en un informe
para Mirada Global Historias Humanas de la ONU, titula su narracién: “La situacion de los
pueblos indigenas en Argentina es terrible”. En la nota la narradora de la ONU hace
referencia a la evaluacion realizada por el Relator especial de la ONU sobre el racismo,
Mutuma Ruteere, quien, tras visitar Argentina para evaluar la situacibn de esas
comunidades, asi como de afrodescendientes y migrantes, afirmd que en este pais:

‘la situacion de los pueblos indigenas en ciertas areas es terrible, ya que viven en la
extrema pobreza, en un aislamiento sociocultural y sin acceso a servicios basicos
como la salud, una vivienda decente e incluso el agua potable’. Asimismo [relata
Ducatenzeiler, que Mutuma Ruteere] sefalé que es alarmante la represion que se
hace en distintas partes del Estado de las movilizaciones de grupos indigenas para
reclamar sus derechos (Ducatenzeiler, 2016).

Ahora bien, la situacion de pobreza no es sélo un indice que refleja la dimensién econdémica,
sino que abarca otros aspectos. Asi, por ejemplo, si se considera el acceso al derecho a la
educacion, el escenario es aun mas grave. De todos los pueblos indigenas del mundo,
solamente en Canada esa poblacién tiene acceso a la educacion primaria y logra egresar de
este nivel. En el resto de los paises no logran acceder ni siquiera al nivel primario. Por lo
que la educacion técnica y profesional del nivel superior (o tercer nivel) es excepcional o
casi nula. Argentina una vez mas, no es una excepcion.

Educacion, estado y pueblos originarios en Argentina

En nuestro pais hay centenares de acciones que procuran dar cuenta de la situacion vy, al
mismo tiempo, procuran generar una modificacion en el estado de cosas. Es asi que, poco a
poco se han generado algunos cambios tal como lo recogen distintas investigaciones. La
busqueda incesante por modificar tal situacién se recoge, de manera sucinta, en la Ley
26.206 de Educaciéon Nacional, promulgada el 14 de diciembre de 2006. Desde esa iniciativa
el Estado consagra como derecho la modalidad de Educacién Intercultural Bilingtie (en
adelante EIB). Desde este marco legal el Estado promovié las escuelas primarias rurales
bilingles. Este ultimo gesto permitié que las comunidades tuvieran acceso a tal formacion
primaria. Tal como sucede en Canada, la educacién secundaria es un poco mas
problematica. Y la superior esta en un horizonte casi inalcanzable.

Los intentos de abordar la situacion de la educacién superior por parte de diversos
colectivos son multiples, aunque no integrales ni sistémicos. Desde los trabajos realizados
por Mato (2017), Guaymas (2017), lvanoff y Loncon, (2016) se pueden sefalar, por ejemplo:
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(1) Los emprendimientos de docentes y alumnos a través de proyectos de
investigacion, proyectos de extension universitaria y catedras libres.

(2) La incorporacion de personas provenientes de los pueblos originarios a carreras
universitaria con el incentivo de becas y/o apoyo académico.

(3) El trabajo intercultural que asocian los centros de formacion de nivel superior y las
comunidades originarias que dan lugar a distintos proyectos, por ejemplo, la creacion
de titulaciones, certificaciones, especialidades, tecnicaturas, actualizaciones docentes
en Educacion rural e intercultural, entre otras.

(4) La creacion de Profesorados en Educacion Primaria con orientacion en Educacién
Intercultural bilingtie en, al menos, Salta, Cérdoba y Chaco. En Salta, por ejemplo,
Cuatro afios luego de su creacion, en 2016 egresaron los primeros 123 docentes del
Profesorado en Educacion Primaria con Orientacion en Educacion Intercultural
Bilinglie. Los egresados son, en su mayoria, integrantes de comunidades originarias
de Santa Victoria Este, Rivadavia Banda Sur y Rivadavia Banda Norte. Asi lo informo,
el 6 de abril de 2016, el 6érgano de prensa de esa provincia.

(5) La creacion de Universidades Populares Originarias que buscan constituirse en un
proyecto alternativo de educacion superior y produccion de conocimiento.

(6) También existen al menos dos proyectos de creacidon, uno de la Universidad
Nacional Intercultural de Pueblos Indigenas (UNIPE), presentada por Alcira Argumedo,
Giménez, Lozano, Beilla y Riestra a iniciativa de diversas organizaciones territoriales.
Mostrada en organismos internacionales por el Estado Argentino y cajoneada por el
mismo estado (Camara de Diputados de la Nacion, Expediente 2871-D-2015). Igual
destino se le asigno al Proyecto de la Universidad Intercultural Bilingie de los Pueblos
Originarios de la Argentina en el Chaco, presentada por Juan Manuel Pedrini y otres
(Camara de Diputados de la Nacion, Expediente 1603-D-2015; Lenton et al. 2014).

Entre los multiples proyectos algunos articulan a través de redes. Tal es el caso de la Red
Interuniversitaria Educacion Superior y Pueblos Originarios y Afrodescendientes en América
Latina (RED ESIAL). En ella participan espacios universitarios que articulan con
comunidades ancestrales de diversos paises del continente: Bolivia, Brasil, Chile, Colombia,
Costa Rica, México, Nicaragua, Venezuela y Argentina. En conjunto con organismos
regionales como el Instituto Internacional de la UNESCO para la Educacion en América
Latina y el Caribe. En nuestro pais las universidades nacionales que participan estan
distribuidas por todo el territorio.

Tres caracteristicas comunes de estos proyectos apuntan a, primero, colaborar para que se
hagan efectivos los derechos de los pueblos originarios; segundo, promover el protagonismo
de las comunidades y pueblos en la busqueda de reconocimiento por parte del Estado
Nacional, los Estados provinciales y municipales; tercero, acompanar a las comunidades en
la lucha ante el avance de las corporaciones nacionales e internacionales sobre los
territorios ancestrales.

Esta caracteristica comun que comparten muchos de estos proyectos, tendiente a hacer
efectivo los derechos de los pueblos indigenas, en especial a los derechos de acceso a la
educacion, se remontan mas de cinco siglos hacia el pasado. De esos multiples proyectos,
recogemos a continuacion tres. El primero se ubica a principios del siglo XVIl y se trata, en
realidad de la propuesta que Guaman Poma realiza al Monarca espafiol. El segundo
proyecto se trata del sistema educativo nahuatl; el tercero se emplaza en el siglo XVI con los
franciscanos en el Colegio de Tlatelolco.
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El proyecto de Guaman Poma: una educacion para mudar la vida como camino al bien
vivir y el buen gobierno

Como sefialamos con anterioridad, una marca distintiva que comparten distintas iniciativas
que trazan vinculos con los pueblos originarios, es la busqueda del efectivo cumplimiento de
sus derechos. Debemos resaltar, a fuer de repeticion, que la necesidad de afirmar el
“derecho a tener derechos” se debe a que los mismos han sido conculcados desde hace
mas de quinientos afos.

Esta situacion, que es comun con otros sectores de la sociedad, motiva la urgencia de un
cambio profundo en las relaciones de poder. Una modificacion radical que Guaman Poma
enuncia como obligacion de “mudar la vida”. En 1615, el Qhapac Apu, denuncia el “mal
gobierno” y exige que se camine hacia un “buen gobierno”. La pro-vocacion, la exigencia se
escuchara una y otra vez durante los sucesivos siglos. Asi, en las primeras décadas del
siglo XVIII, carteles con las denuncias del mal gobierno se clavaban en los porticos de las
casas en Madrid, México y Peru. La denuncia volvera a ser enarbolada por las familias de
Tupac Amaru Il, Tupac Katari e Isabel Guallpa en la insurreccién de 1780-83 (Jofré, 2019a;
2019b). De la misma manera, fueron leidas desde Los manifiestos en nahuatl de Emiliano
Zapata en 1918 (Ledn-Portilla, 1996). Y nuevamente seran los [neo] Zapatistas de Chiapas
quienes en 1996 denunciaran al “Mal Gobierno” en la Cuarta Declaracién de la Selva
Lacandona (Comandancia General del Ejército Zapatista de Liberacion Nacional, 1996).

Entre esos llamados a mudar la vida nos detendremos en la obra de Guaman Poma, titulada
Primer y Nueua Coronica y Buen Gobierno deste rreyno. En la Cordnica, fruto de treinta
afios de caminar las comunidades, de ver los sufrimientos de los comuneros y comuneras,
sometidos casi al exterminio, este “mudar” tiene al menos dos sentidos que nos interesa
recoger. El primer sentido de este mudar lo enuncia el Autor en el “Prologo al Lector
Cristiano” y se trata de una invitacién a la conversién de quienes en nombre de esta religion
atentan contra la dignidad y la vida de los habitantes originarios. Asi lo sefala Guaman
Poma: “Gasté mucho tienpo y muchos anos [escribiendo esta crénica], acordandome que a
de ser prouechoso a los fieles cristianos para emienda de sus pecados y malas uidas vy
herronias (sic)” (Poma, 1615: 11 [11]).

El segundo sentido, y en misma direccién, mudar la vida implica para Guaman Poma
restituir las condiciones de dignidad y justicia anteriores a la invasion. Para el Qhapaq Apu,
como lo nombra su padre Martin, la clave de ese mudar era la restitucion del sapci. La “cosa

comun de todos” “para buen provecho y sustentos de los pobres” es descrita de la siguiente
manera por el Guaman Poma:

[La] hazienda de comunidad que ellos les llama sapci, de sementeras de mays y trigo,
papas, agi, magno [verdura seca], algodon, uifa, obrage, tefiiria, coca, frutales. Y que
las donzellas y biudas hilen y texan diez piezas una pieza de rropa en un tercio de la
comunidad, sapci. Y tengan ganados de Castilla y de la tierra de su comunidad y
sapci. Y de cada yndio o yndia tengan hazienda (Poma de Ayala, 1615, 963 [977]).

La restitucion del sapci implica, para el Autor, la recuperacion de las Qollqas, los depédsitos
del Inca, almacenes comunitarios que permitian conservar alimentos para los tiempos de
sequia (Poma de Ayala, 335 [337]).

“Coémo sustentaua el Ynga los depdcitos deste rreyno llamado collca. Que auia en
toda la prouincia en los Collas de chuno [papa deshidratada para conservar], muraya
[ch'ufiu blanco], caya [conserva de uqa],charque [carne hecha conserva], lana en los
Conde Suyos en Coropona, en los Ande Suyos y Chinchay en Apcara, Challco, Sora y
en Guanaco Pampa y en Caracha Pampa, en todo ualle de Xauxa y en todo Guanoco,

[73]



|  Vol. 10. N° 14. Mayo/octubre 2020 | Departamento de Educaciéon FCH/UNSL |

en todo el rreyno y en los llanos de mays y de camote y axi, algodén y maxno [verdura
seca] y coca y rumo [mandioca] (sic) (Poma de Ayala, 336 [338]).

Craig Morris excavd y estudid los depésitos estatales de Huanuco Pampa. En sus
investigaciones identificd 497 depdsitos destinados principalmente a alimentos en uno de los
cerros de dicha zona. Aunque los estudios fueron interrumpidos, resulta ilustrativo la
preocupacion por la conservacion de alimentos por parte de la estructura Inca. Guaman
Poma sefala que muchos de esos depdsitos se destinaban a la conservacion de los
alimentos producidos en las haciendas comunes llamadas Sapci. La existencia de las Sapci,
haciendas comunitarias, y las Qollgas o depdsitos, sumado a los Tambos a lo lardo de todo
el Qhapaq Nan, Camino del Inca, indican la preocupacion del gobierno porque nadie en las
comunidades del sistema pasara hambre. Una preocupacién que no tendra lugar en la
estructura de la colonia. De hecho, asi lo denunciara el Qhapaq Apu en su Cordnica.

En el Capitulo 32 Guaman Poma escribe un Dialogo filoséfico, al estilo de Platén, cuyos
personajes son el Monarca y el Autor. En este didlogo Felipe de Ayala sostiene que es
necesaria la restitucion del sapci y las Qollqas, Al mismo tiempo, el Autor, recoge otros
derechos que se deben respetar para restaurar la justicia.

Se preocupa Ayala por el restablecimiento de la salud a los mineros. Exige que cesen los
castigos; que se libere a los indios, a los negros (sic) y espafioles que sepan curar y que se
les pague salario por ese menester. Solicita que los adultos que han huido evitando el rigor
de la Colonia, puedan volver a sus comunidades para que éstas crezcan y no desaparezcan
los indios. Exige, asi mismo, que se permita que las mujeres regresen a sus comunidades y
constituyan familias con los varones que alli viven para que vuelvan a “multiplicarse”.

Intima a que ya no se sometan a los nifios y nifias a las mitas. Plantea, entonces, que la
edad minima de los mitayos, destinados a las minas, sea de 20 afnos. Considera que de esta
manera se evitara que mas nifios mueran por la obtenciéon de minerales para la Corona.

Sugiere que el trabajo en las minas sea por poco tiempo, con un limite maximo de seis
meses. Entiende Guaman Poma que de esta manera se reducirian las muertes, se permitiria
el retorno de los mitayos a sus ayllus, a sus markas, para descansar y participar en las
formas de vida comunitaria. Exige, ademas, que se garantice que los recursos provenientes
de la naturaleza estén puestos al servicio de todos y no de una minoria.

Este es un proyecto concreto, con acciones posibles y necesarias que permitirian, segun
entiende Poma de Ayala, “mudar de vida”. Y para hacer posible esa transformacion es
necesaria una “educacion” para el “bien vivir’. En este punto propone impedir los abusos
hacia los nifios y nifas en la “doctrina”, protegiéndoles de los padres doctrineros
(pederastas).

Finalmente, Guaman Poma propone recuperar la educacion ancestral y pluricultural que
incluya, como recuerda Ortiz Fernandez (2009), el aprendizaje del “idioma de castilla” junto
con los sistemas de notacion, los cédigos culturales y comunicacionales propios de la zona.

Los rasgos del proyecto educativo de Guaman Poma se pueden rastrear en toda su obra.
Especialmente se pueden indagar a partir de las descripciones de la forma de vida, de la
educacion y el lugar que en las comunidades se les garantizaba a varones y mujeres antes
de la invasién. Para el autor el “pasado” es puesto como un horizonte, no para volver hacia
atras en el tiempo, sino para emplazarlo como futuro en el que sea posible la restitucion de
la justicia y la igualdad. De esta manera, el pasado es un ordenador de las acciones a seguir
en el presente que permita mudar la vida, restituir la justicia, a través de la praxis de un buen
gobierno.

Desde este horizonte nuestra inquietud versa sobre el acceso de los pueblos originarios a la
educacion superior. Tal acceso pude ser abordado al menos de dos maneras, la primera
considerando que el Estado moderno amplia y otorga derechos. Es decir, los pueblos
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indigenas deben acceder a tal instancia de formacion como un derecho concedido. La otra
manera de abordar dicha problematica es por la via de la restitucion de un derecho
conculcado. Esta ultima es la via que proponemos seguir a continuacion.

Para tal fin debemos responder a dos interrogantes. Uno, 4 existié algun sistema educativo
complejo entre los pueblos antes de la invasidn europea que pueda ser tomada como
referencia para plantear la “restitucion” del derecho a la educacién superior? Dos, ¢ Durante
la Colonia hubo proyectos educativos de nivel superior para los indigenas?

Estas no son preguntas retéricas sino metodolégicas. En el primer caso, recogeremos uno
de esos sistemas educativos complejos que tuvo lugar entre los nahuatl, en el periodo
previo a la Colonia. El segundo caso, recuperaremos el proyecto del Colegio jesuitico de
Tlatelolco.

La educacién nahuatl anterior al tltimo huey tlatoani

Los pueblos nahuatl que habitaban la zona central del territorio que hoy ocupa México,
habian desarrollado un sistema escolar que incluia los tres niveles educativos. El primero
abarca la educacién de los nifios y las nifias en el seno de sus comunidades, cuyos
educadores eran las personas adultas de la comunidad. Personas que, a su vez, eran
considerados filésofos. Segundo, la educacion de los adolescentes en las escuelas llamadas
techpochcalli, destinada a los varones (con énfasis en la formacion militar) y las
denominadas Ichpochcalli, casa en las que se educaban las doncellas. Tenemos asi, la
educacién de nifios, nifias, adolescentes y, en tercer lugar, se encuentra la educacion
superior que tenia lugar en el Calmécac (Chavero, 1998).

La educacion nahuatl era un sistema complejo garantizado por el “estado” y era universal ya
que incluia a la totalidad de sus habitantes. Para tal fin, la educacion estaba organizada en
niveles, como sefalamos mas arriba, y las casas de estudios abundaban entre las
comunidades. A continuacién, describimos algunas notas de cada uno de esos niveles y la
distribucion de las escuelas.

El primer nivel educativo se desarrollaba en el seno de las comunidades y tenia como
maestros a los padres, las madres, las ancianas y ancianos. En su conjunto los adultos de
las comunidades son descrito en los cédices, tanto pre como pos Cuauhtémoc, con las
caracteristicas que corresponden a los tlamatinime. Es decir, que se les consideraba como
filosofos y filosofas. En esta instancia educativa los nifios y nifias eran incorporados
paulatinamente en las actividades y obligaciones de las familias. En los quehaceres
cotidianos de la comunidad. En la formacion, una de las modalidades que acompafiaba la
formacion integral de los pequefios, eran los dialogos denominados huehuetlatolli (escrito
también como huehuetlahtolli) cuya traducciéon se corresponde con “la antigua palabra”.
Estos diadlogos tenian como interlocutores a los adultos de la comunidad, por un lado, y los
educandos por el otro. Los huehuetlatolli tienen una marca distintiva de la filosofia nahuatl,
cuya finalidad consiste en problematizar la realidad, que muchas veces se presenta como
inamovible, violenta y asimétrica. Problematizacion que se realiza desde el centro de la
dignidad de los seres humanos. Una de esas “Platicas de los sabios y ancianos” la hizo
famosa el poeta y cantante Victor Heredia en su album Taki Ongoy. La cancién, retoma la
version de un huehuetlahtolli recogido por Fray Andrés de Olmos, en Manuscritos en nahuat!
de mediados del siglo XVI:

Es conveniente, es recto:

ten cuidado de las cosas de la tierra:

haz algo, corta lefa, labra la tierra,

planta nopales, planta magueyes:

tendras qué beber, qué comer, qué vestir.
Con eso estaras en pie (seras verdadero),
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con eso andaras.

Con eso se hablara de ti, se te alabara.

Con eso te daras a conocer a tus padres y parientes.
Alguna vez quizas te enlazaras con la falda y la camisa.
¢ Qué bebera?, ;qué comera?

¢,Chupara aire acaso?

Tu eres quien mantiene, quien cura:

el aqguila, el tigre”

(Fray Andrés de Olmos en Leodn-Portilla, 2006: 236-237).

Los ultimos versos recogen el nucleo de la problematizacién. El aguila, el tigre, son las
figuras de los protectores. Las imagenes de los dioses no son puestas como comparacion
sino como metafora. Precisamente porque el vinculo entre las deidades y las personas son
el lugar desde donde se proyecta la dignidad humana aqui, sobre la tierra, tlalticpac (Ledn-
Portilla, 2006). Al mismo tiempo, la manera en que se construye la dignidad sobre la tierra,
que hacen de cada quien un “tU eres quien mantiene, quien cura”’, comienza a partir del
aprendizaje de lo cotidiano cuyo inicio esta en el simple acto de “cortar lefa”.

El segundo conjunto de casas de estudios la constituyen, como sefialamos, las Telpochcalli
y las Iposchcalli. Lépez Austin (1996) sefiala que en cada comunidad o barrio (calpulli o
tlaxilacalli) habia entre 10 y 15 escuelas dedicadas a adolescentes. La presencia de estas
instituciones se aprecia si consideramos que sélo ligado al Calmécac de Tenochtitlan habia
siete barrios. Por lo que se calcula que solo en esa zona habia mas de cien Tepochcalli e
Iposchcalli. Numero que se multiplica por siete si se consideran el resto de los templos de la
ciudad. Una presencia de las escuelas de segundo nivel que recién es emparejada en el
siglo XX.

Miguel Leon-Portilla retoma del padre Olmos la descripcion del nicleo central de las
ensefanzas en los telpochcalli, que retomamos a continuacion:

Cuando han comido

comienzan otra vez a ensenarles:
a unos como usar las armas,

a otros como cazar,

cémo hacer cautivos en la guerra,
como han de tirar la cerbatana,

a arrojar la piedra.

Todos aprendian a usar

el escudo, la macana,

como lanzar el dardo y la flecha
mediante la tiradera y el arco.
También como se caza con la red
y cOmo se caza con cordeles.
Otros eran ensefados en las variadas artes
de los toltecas...

(en Ledn-Portilla, 1998: 585-586).

Por otro lado, sobre las casas destinadas a la educacion de las jévenes hay menor
informacién. Posiblemente porque a los cronistas europeos no les resultaba conveniente
registrar sobre la educacion formalizada de las mujeres. Uno de los pocos fragmentos que
recuperan la educacién de las jovenes adolescentes se encuentra en la obra de fray Diego
Duran, quien relata que las doncellas se educaban en los templos dedicados a
Huitzilopochtli.
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La segunda cassa y apartamiento que dixe estava a la otra parte del patio frontero
destotra donde havia otro recoximiento de monjas recoxidas todas doncellas de a doce
y a trece afios a las quales llamaban las mogas de la penitencia eran otras tantas
como los barones sin haver mas ni menos. Estas bibian en castidad y recogimiento
como doncellas diputadas al servicio de dios las quales no tenian otro exercicio sino
era barrer y regar el tenplo y hacer cada mafana de comer para el ydolo y a los
ministros del tenplo de aquello que de limosna recogian. La comida que al ydolo
hacian era unas tortillas pequefias hechas a manera de manos y de pies y otras
retorcidas como melcochas llamaban & este género de comida macpaltlaxcalli
xopaltlaxcally, cocoltlaxcally que quiere decir pan con manos y con pies y retorcido con
este pan hacian unos guisados de chile y ponianselo al ydolo delante y esto era cada
dia entravan estas mochachas tresquilonas y desde que entravan dexavan crecer el
cavello las quales beras a la buelta desta oja [sic] (Duran, 1880: 88).

Mas alla de las descripciones de las actividades que realizaban varones y mujeres, en cada
una de las casas, Duran ofrece una clave fundamental que iguala la condicién de ambos
grupos. Esta simetria emerge al senalar que una de las finalidades de estas escuelas es la
formacion de los mozos y mozas “Senores”, Sefioras y “Mandouncillos” de los distintos
barrios (Duran, 1880: 89).

Un espacio comun de educacién lo constituia la Casa del Canto. En el Cuicacalli, tal como
se lo denominaba en nahuatl, en estos espacios los y las estudiantes aprendian las diversas
artes que formaban parte de la cultura. En especial se dedicaban al canto y a la danza. Al
mismo tiempo, sefala Alfredo Lopez Austin, se los iniciaba en las responsabilidades
comunitarias, entre ellas “las actividades tributarias: la siembra de los campos de beneficio
colectivo, el batido de lodo con los pies para hacer adobe, la participacion en la construccion
de las obras publicas, etcétera” (Lopez Austin, 1996: 34). Actividades que son a la vez
derechos y obligaciones comunitarias. Practicas que ponen de relieve el cuidado de lo
comun que es coincidente con los sapci descritos por Guaman Poma, como eje de la politica
economica y social del incanato.

El tercer conjunto de instituciones educativas tuvo lugar en el Calmécac. A estos espacios
acudian varones y mujeres que habian sido consagrados desde nifios por sus padres. Los
Calmécac tenian asiento en cada uno de los templos. En tal sentido, Rudolf Von Zantwijk
(1996) senala que, segun los informantes de Sahagun, en el territorio de México
Tenochtitlan, habian al menos siete Calmécac: el Calmécac de Tlillan (Lugar de la Negrura),
el Calmécac de Huitznahuac (Cerca de la Espina), el Calmécac de Tetlanman (el que queda
al lado de la gente), el Calmécac de Tlamatzmco (lugar del ingenioso), el Calmécac de
Yopico (en el lugar del extranjero), el Calmécac de Tzonmolco (lugar del cabello mullido), y
el Calmécac del México — Tenochtitlan, que tenia asiento en el Templo Mayor (que se
encuentra en los sétanos del Centro Cultural Espafia, sobre la calle Tacuba en la ciudad de
la actual México).

Estos siete Calmécac en México-Tenochtitlan, por sélo nombrar los que se encontraban en
la ciudad (Altepetl) principal de la Triple Alianza, dan cuenta de la relevancia que tenia la
educacion superior entre los nahuatl a la llegada del invasor.

En el Calmécac tenia lugar la educacion en la que se profundizaban los aprendizajes
llevando a plenitud la formacion de “rostros sabios”. Ledn-Portilla recoge un fragmento del
Cadice Florentino en el que se lee:

Se les ensenaban cuidadosamente

los cantares,

los que llamaban cantos divinos;

se valian para esto de las pinturas de los cédices.
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Les ensefiaban también las cuentas de los dias,
el libro de los suenos
y el libro de los afios (los anales) (Ledn-Portilla, 1998:585).

Miguel Ledn-Portilla (2006: 229) sefiala que la educacién en el calmécac procuraba
consolidar la personalidad de sus discipulos en, al menos, dos aspectos fundamentales: “dar
firmeza a los corazones” y “dar sabiduria a los rostros”. Una suerte de perfeccionamiento de
toda la educacion que comienza en la familia con lo que los informantes de Bernardino de
Sahagun describen de la siguiente manera: “les ponen delante un gran espejo, un espejo
agujereado por ambos lados, una gruesa tea que no ahuma [...] (citado en Ledn-Portilla,
2006: 223).

En el calmécac los oficios, aprendidos en las comunidades, en los telpochcalli, ipochcalli y
cuicacalli, como lo sefala Guillermo Marin (2009), alcanzaban el grado de profesiones. En
estas escuelas tanto varones como mujeres accedian a estudios para sacerdocio, a la
medicina, la parteria, la arquitectura, la historia (anales), la filosofia a través de “canto y flor”,
la astronomia, la agronomia. Entre otras formaciones se encontraban aquellas que
habilitaban tanto al gobierno de las comunidades como a las artes de la guerra.

Una caracteristica distintiva del sistema educativo entre las poblaciones nahuatl es que, tal
como recuerda Sahagun, en estos espacios tanto mujeres como varones tenian garantizada
la educacion en todos sus niveles sin distincion de condicion social (Lépez Austin, 1996;
Ledn-Portilla, 2006).

Esta es una situacién que admir6é a los cronistas del primer siglo posterior a la caida de
Cuauhtémoc. Al respecto escribe José de Acosta [1589] en la Historia natural y moral de las
indias:
‘ninguna cosa mas me ha admirado, ni parecido mas digna de alabanza y memoria,
que el cuidado y orden que en criar sus hijos tenian los mejicanos (sic); porque,
entendiendo bien que en la crianza e institucion de la nifiez y juventud consiste toda la
buena esperanza de una republica (la cual trata Platén largamente en sus libros de
Legibus)’ [Acosta, 1589: 205-206].

El proyecto educativo de los franciscanos en tlatelolco

La ciudad gemela de Tenochtitlan era Tlatelolco. Alli se alzaba el Calmécac donde se formd
Cuauhtémoc, quien asumié como el ultimo Huey Tlatoani nahuatl tras la destruccién de
México-Tenochtitlan (Serna Arnaiz y Castany Prado, 2014: 381).

Sobre las ruinas del Calmécac donde se educd Cuauhtémoc, los franciscanos fundaron el 6
de enero de 1536 el Colegio Imperial de Santa Cruz de Tlatelolco. La fecha coincide con la
llegada del Virrey Mendoza y la fundacién del Virreinato de Nueva Espafia. Los tres sucesos
se corresponden con el proyecto de la metropolis de reorganizar y disciplinar a los
conquistadores y sus aliados generando nuevos vinculos entre la Corona y las comunidades
indigenas. En ese marco, Mendoza asiente la creacién del Colegio que estara dedicado a
formar a las “elites” nahuatl. EI Calmécac, como es denominado el Colegio de Santa Cruz
por los escritores nahuatl de la época, adquiere su tono peculiar con el influjo de Bernardino
de Sahagun.

Los frailes consideraron que en el Colegio Mayor se formarian inicialmente los varones
pertenecientes a lo que los europeos identificaron como la nobleza. En la mirada de los
europeos continentales y de ultramar esta formacién tendria varios objetivos: la formacion
que habilitara el ingreso a la universidad de los nahuatl; la formacion de los jovenes
pertenecientes a familias nobles para que gobernaran bajo las normas que imponia Castilla;
la formacion de futuros formadores vy, claro, la educacién de futuros sacerdotes.
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Durante el siglo XVI el Colegio fue mutando de objetivos hasta que, a finales del siglo, fue
cerrado. Con esa accioén se clausuré el acceso a los estudios superiores a las comunidades
indigenas. Poco tiempo después, las “Ordenanzas de los Maestros del Nobilisimo Arte de
Leer, Escribir y Contar”, fechada el dia 5 de enero de 1601, prohibe ser maestros a los

“negros”, “indigenas” y europeos convertidos al cristianismo. En consecuencia, la educacion
superior para indigenas ya no tendria sentido (Ordenanza 2a. - ltem).

El impacto en Espafia del proyecto educativo del colegio Santa Cruz de tlatelolco

Como sefalamos, una caracteristica singularisima del Colegio Imperial es que se cre6 para
formar a personas pertenecientes a las comunidades nahuatl. Muchos de los cuales ya
contaban con la formacién integral brindada por sus propias comunidades. Entre ellos se
destacaron los titici, los médicos. Ademas de los titici en el Vocabulario nahuatl — espaniol,
que Alfonso de Molina publicé en 1555, se recoge la complejidad de la medicina mexica. A
través de su sistematizacién encontramos especialidades médicas como Tlama, cirujano;
teixpati, médico de ojos; tenacazpati: médico que cura enfermedad de orejas, temixihuitiani
o onitemixihuiti, partera. Sélo por nombrar algunas de las profesiones (Thouvenot, 2014).
Podremos decir que se trataba de profesionales que habian sido educados en los Calmécac
y que luego de la invasién fueron formados al estilo europeo. Esos intelectuales, algunos
meédicos (titici), formados en sus comunidades llevaron a la academia europea los
conocimientos ancestrales. Una de las compilaciones mas célebres de conocimientos en
medicina se contiene en Libellus de Medicinalibus Indorum Herbis (Librito sobre hierbas
indigenas medicinales) escrito entre 1552-1553. Este texto conocido como el Cdodice Martin
de la Cruz — Juan Badiano (1991) fue catalogado por el Colegio de Farmacéuticos de
México como la primera farmacopea mexicana. Reconocida, ademas por disciplinas como la
oftalmologia, la ginecologia, la Academia de Medicina del Dormir, la Asociacion
Etnobiolégica Mexicana, entre otras, la obra es un indice del aporte del antiguo México a la
medicina moderna (Lépez Austin, 1993; Montiel, 2018; Eladi Bafos y March, 1994).

El Libellus fue escrito en nahuatl por el ticitl (médico) xochimilca Martin de la Cruz (nombre
que refiere al Colegio), a pedido de Francisco de Mendoza (hijo del primer virrey de la
Nueva Espana), y traducido al latin por otro ticitl xochimilca Juan Badiano (nombres
impuestos por la Colonia). Ambos incorporados al Colegio de la Santa Cruz de Tlatelolco
bajo el auspicio de Bernardino de Sahagun.

Recuperamos esta obra, en tanto tarea, porque ella es indice de la forma vincular que se
construyo entre los frailes, especialmente Bernardino de Sahagun, y los tlamatinime.

Eli de Gotari (1963) sostiene que especialmente el Colegio de Santa Cruz, bajo el impulso
de Bernardino de Sahagun, generd una corriente de pensamiento tendiente a integrar los
conocimientos de los mexicas y los saberes procedentes de Europa. Entiende Gotari que
esa perspectiva producira en Espana la incorporacion de los conocimientos de medicina
procedente de Nueva Espafia. Ese influjo puede cotejarse en la obra del médico sevillano
Nicolas Monardes quien, en 1545 escribiera:

“Y ansi como se han descubierto, nuevas Regiones, y nuevos reynos, y nuevas
Provincias por nuestros Espafioles, ellos nos han traido nuevas medicinas, y nuevos
remedios con que se curan y sanan muchas enfermedades, que si careciéramos
dellas, fueran incurables, y sin ningun remedio” [sic] (Monardes, 1573: 2r).

“Y como esta ciudad de Sevilla, que es puerto y escala de todas las Indias
Occidentales, sepamos dellas, mas que en otra parte de toda Espana, por venir todas
las cosas primero a ella, do[nde] con mejor relacion, y con mayor experie[n]cia se
saben. Pude lo hazer, juntamente con la experiencia y uso dellas de cuarenta afos,
que ha[ce] q curo enesta ciudad, do me he informado de los que de aquellas partes las
han traydo con mucho cuydado, y las he experime[n]tado en muchas idiversas formas,
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cotoda diligenia, y miramiento posible, con felicisimo fuccesos [sic] (Monardes, 1573
[1545]: 2v).

En su obra, Monardes alude de manera general a las fuentes que declara. Este médico se
presenta como sistematizador de la informacion aportada por los viajeros, especialmente los
abatidos frailes que regresan desde las colonias. Y describe como cultivé en su jardin las
plantas que traian los viajeros, asi como su experimentacién en la terapéutica por él
desarrollada. Fruto de treinta afios de experiencia con las plantas medicinales lo conducen a
escribir sus obras que se transforman en best seller, traducidas a diferentes idiomas y
comercializada por toda Europa. Xavier Lozoya (2008) senala que ninguna de las obras
escritas en América (Francisco Hernandez, 1576; Francisco Ximénez, 1590; Juan de
Céadenas, 1593; Bernardino de Sahagun, 1590; Martin de la Cruz, 1552) tuvieron
reconocimiento académico hasta el siglo XX. Desde nuestro punto de vista, en coincidencia
con Eli de Gotari, esto no significa que esas obras fueran desconocidas.

Conclusiones

Nuestra presentacidn apenas es una muestra de la extensa trama de relaciones que se han
dado y se dan entre la educacion, la formaciéon superior, el estado moderno y las
comunidades originarias. Partimos de la dolorosa tarea descriptiva que, hoy como ayer, nos
hace sentir que “escriuirlas es llorar”, como sostenia Guaman Poma en 1615. Sin embargo,
como sostenia el Autor y como sostiene Mutuma Ruteere (Relator de las Naciones Unidas),
relatar, escribir, contar, ayuda a otorgarle sentido a la realidad que se describe. Un sentido
que se mueve hacia la reparacion y la restitucion de la igualdad y la justicia, como manifiesta
Guaman Poma.

Este conjunto de relaciones a las que hemos aludido las pensamos desde el principio de la
restitucion por dos motivos, fundamentalmente. El primero, es que existen fuentes tanto de
matriz europea como nahuatl que permiten cotejar el complejo sistema educativo que
incluye la profesionalizacion de sus ciudadanos. Uno de los parametros que permiten
recuperar los saberes que alli se producian se puede rastrear en la influencia en la medicina
europea moderna. El segundo motivo, surge de la consideracion de la propuesta educativa
del Colegio de Santa Cruz de Tlatelolco. Pues este movimiento educativo se sostuvo de
manera dialdgica, intercultural como proyecto pluri epistémico.

La posibilidad de la “restitucion” desde este horizonte se potencia si se considera el persistir
de otras epistemes, de sujetos otros en los pueblos originarios sobrevivientes. En el restituir
derechos pensamos que sea posible también reparar las dolencias que continia generando
el sistema de conocimiento moderno, sostenido sobre el modelo del sujeto descubridor y
conquistador (que parte del “ego conquiro” de Cortés y se consolida con el “ego cogito” de
Descartes). En nuestro tiempo el “mudar la vida” sigue siendo una urgencia en un mundo
atravesado por una crisis sistémica sin precedentes.
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RESUMEN

En el siguiente trabajo nos proponemos hacer una revisién de los conceptos fundamentales
del estructuralismo, y ver como estos delinearon toda una forma de analisis en el campo de
la teoria literaria. Para dicho propdsito, primero definiremos el campo propio de la teoria y
critica literaria, luego lo vincularemos con el estructuralismo a nivel general y particular, para
finalmente observar cuales fueron los desarrollos metodoldgicos especificos derivados de
dicha concepcion epistemoldgica.

Palabras clave: teoria y critica literaria; metodologia; estructuralismo; formalismo; revision.

ABSTRACT

In the following article we propose to make a review of the fundamental concepts of
structuralism, and see how these delineated a whole form of analysis in the field of literary
theory. For that purpose, we will first define the field of literary theory and criticism, then we
will link it to structuralism at a general and particular level, and finally we will observe which
were the specific methodological developments derived from that epistemological
conception.

Key words: literary theory and criticism; methodology; structuralism; formalism; review.

Introduccién y delimitacion del campo metodolégico literario

Para discernir entre conceptos que muchas veces son usados de forma indistinta,
tomaremos como referencia algunos manuales clasicos como el de Compagnon (2001) y el
de Eagleton (2016). De esta forma, una primera distincién necesaria sera aquella que
separe a la teoria literaria de la critica literaria.

Por un lado, la primera hara referencia al conjunto de hipodtesis y discusiones que se
construyen alrededor del concepto en si de literatura, y toda la variedad de estudios que
conciernen a ella. Sus principales objetos de estudio seran conceptos como la literatura, lo
literario, el autor, el lector, el canon, la relacién entre estos elementos, los vinculos entre la
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literatura y la sociedad, entre otros. Epistemolégicamente hablando, se trata de teoria en el
sentido clasico de la palabra (Pereira, 2017), puesto que son enunciados que aspiran a
describir y explicar qué es la literatura, cdmo se define lo literario, qué determina que un
texto sea tratado como canédnico por una sociedad o cultura, qué es un autor, qué es un
lector, como dichas categorias se han construido histéricamente, entre otras.

Por otro lado, la critica literaria se puede definir como el conjunto de hipétesis y discusiones
que se construyen alrededor de las obras literarias propiamente dichas. Su objeto de estudio
es la/s obrals literaria/s, ya sea de forma individual, en serie, comparada, a través de un eje
como un autor o tema, etc. Epistemoloégicamente hablando, estaria mas préximo al concepto
de praxis (Runge Pena y Mufoz Gaviria, 2012), pues la actividad de critica literaria involucra
una teoria que la sustenta, y la metodologia empleada para la misma esta vinculada a
ambas (teoria y critica). Son preguntas mas propias de la critica literaria ; COmo es la obra
de x autor?,  Como se desarrolla x concepto en x obra de x autor?, ;Cémo se ve x tema en
x obra?, ¢Cual es la relacion entre x autor e y autor?, entre muchisimas otras que el lector
reconocera como familiares.

Ahora bien, una vez distinguidas teoria de critica literaria, es necesario empezar a hablar de
lo propiamente metodoldgico vinculado a estos dos conceptos. En primera instancia
podemos encontrar formas de abordaje para cada objeto de estudio bien definidas.

En las teorias literarias, podemos encontrar aquellas de enfoque marxista, como la teoria del
autor como productor de Benjamin (2004 [1934]), que propone analizar a la literatura como
parte de un sistema de produccién mayor, y por lo tanto su produccién, circulacién y
consumo solo podran ser analizados en tanto producto de un sistema burgues de
reproduccion de la cultura. También encontraremos teorias estructuralistas, como la teoria
del relato de Barthes (1977 [1966]) donde se postula al relato como una estructura universal,
que trasciende culturas y tiempos, cuya organizacion interna puede ser explicada a través
del mismo sistema de la lengua y a su vez explicar comportamientos comunes a distintas
sociedades como la necesidad de narrar. Asi como también desarrollos post-estructuralistas
con la teoria de la obra abierta de Eco (1962), donde se teoriza que cualquier obra artistica,
en especial la literaria, nunca puede tener una interpretacién acabada sin un lector concreto
que de significado a toda una serie de indeterminaciones propias del texto mismo y que
escapan a las intenciones del autor.

A su vez, en el campo de la critica literaria, podemos ver aquellas con enfoque cultural, tal
como la teoria del reflejo de Lukacs (2016 [1916]), que propondra abordar las obras literarias
como un fenémeno que es una consecuencia lineal del contexto histérico y en la literatura se
podra observar las formas en que los autores de distintos tiempos se apropiaron del conflicto
de su tiempo, asi como de los dramas derivados de las distintas formas de organizacién
social en los cudles estaban enmarcados. También las hay con enfoques formalistas, como
el enfoque post-formal de Bajtin que da lugar a su teoria de la polifonia (1986 [1963]) que
postulara que si bien el texto es una unidad relativamente autbnoma, la presencia de otras
voces o discursos son intertextos inevitabes en tanto todo texto es discurso, por lo que el
texto debe abordarse teniendo en cuenta esta premisa. Incluso se pueden identificar
acercamientos literarios impresionistas, que proponen que el acercamiento a cualquier texto
asi como obra de arte debe ser un fin en si mismo en el sentido del placer estético antes
que analitico, puesto que la obra de arte ha sido concebida no para ser estudiada, sino para
ser admirada con los sentidos.

Si bien es posible reconocer enfoques metodolégicos bien segmentados para cada
disciplina, en la practica muchas veces encontraremos clasicos de la teoria literaria donde
necesariamente se analiza el contenido de una o varias obras, como es el caso de los textos
formalistas rusos, y también clasicos de la critica literaria donde se acude a planteos
tedricos para sustentar enunciados. Es decir, si bien son disciplinas separadas, con
metodologias separadas, lo cierto es que el mecanismo mas tradicional de analisis suele
situar a la teoria literaria como cimiento metodolégico para el ejercicio de la critica. Esto
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puede ser advertido al repasar los parrafos anteriores, donde la division estricta entre
asuntos de la teoria literaria y de la critica por momentos para difuminarse.

Por eso hay que definir lo metodolégico en estos campos como un estadio intermedio. Lo
metodoldgico entendido no como lo estrictamente particular de cada uno de los campos por
separado, sino del binomio teoria-critica literaria, como una posible disciplina, al menos en
términos didacticos y por como se ensefia tanto en la secundaria como en las carreras de
letras de los niveles superiores de educacién de nuestro pais (Bermudez y otros, 2016). En
estos, los trayectos de formacion vinculados a estudios literarios, agrupan en practicamente
la totalidad de los casos a la teoria y critica literaria como una sola disciplina. Una misma
version de este estudio, que compara los planes de formacidon argentinos con los de
universidades Europeas y Norteamericanas (Bermudez y otros, 2017), revelé que la
tendencia es aun mas fuerte en dichas universidades a aunar la rama de estudios literarios
con los de las literaturas especificas. Esto pone de manifiesto que las diferencias entre los
campos de la teoria y la critica literaria, que las hay, tienden a reducirse en pos de el
ejercicio de la teoria-critica literaria que implica los aportes de ambas disciplinas en
conjunto.

En este marco, las metodologias a analizar tendran algo de teoria y algo de critica literaria.
Y seran los aportes de ambas las que daran forma a los distintos constructos. En este
articulo en particular, nos enfocaremos en el estructuralismo, puesto que ha sido una de las
teorias mas importantes del siglo XX que llegd a practicamente todas las disciplinas del
conocimiento.

Conceptos fundamentales del estructuralismo

Sobre dicha palabra se han escrito libros completos. Y es precisamente apoyandome en uno
de ellos, el de Jean Viet (1965), a partir del cual de busca delinear la cosmovision
estructuralista del mundo, que tendra luego sus consecuencias en nuestras disciplinas de
interés.

Hablar de estructuralismo es, ante todas las cosas, hablar de decenas de disciplinas. No hay
disciplina que se precie de tal que no haya atravesado una etapa estructuralista (Moulines,
2002). Es mas, gran parte de las conformaciones particulares de las distintas disciplinas,
han debido su conformaciéon a una primeta etapa (la fundacional) atravesada fuertemente
por categorias y preceptos estructuralistas.

La antropologia estructural de Lévi-Strauss, Radcliffe-Brown, Malinowski; la sociologia
estructural en gran cantidad de vertientes con autores como Comte, Durkheim, Parsons,
Moore o incluso el desarrollo de la sociometria de Moreno; la psicologia estructural de
Wundt con su gran discipulo Titchener; la linguistica estructural de Saussure con sus
herederos Benveniste y Martinet; entre muchas otras como la economia, la fisica, la quimica
y la semidtica. Todos estos autores, generalmente vinculados a la fundacién de sus
disciplinas, han constituido sus teorias anclandose en preceptos, concepciones cientificas y
categorias estructurales.

En este punto ya el lector se habrd dado cuenta de que el estructuralismo no era algo
particular, circunstancial o meramente metodoldgico, sino que se trataba de una forma de
pensar completa sobre los fendmenos y una perspectiva amplia para encarar sus
explicaciones. En efecto, podria decirse sin temor a equivocos (e intuyo alguien lo habra
dicho antes que yo) que se traté del ultimo movimiento moderno de las ciencias humanas
(dado que las vanguardias se extinguieron antes) caracterizado por un afan totalizador y una
pretensién explicativa concisa y éticamente justificada, una propuesta de leer la realidad
basandose en la confianza en un método sistematico y replicable, con una orientacién
cientifica explicita.

Lo primero a destacar es que el estructuralismo no es un paradigma empirico (ni mucho
menos positivista 0 algo similar, ya en ese punto se estan confundiendo términos), sino mas
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bien tedrico. ¢En que me apoyo para afirmar esto? El estructuralismo busca, como su
nombre lo indica, encontrar la estructura subyacente en los fendbmenos del mundo para, a
partir de ella, describir, explicar y predecir dichos fendémenos. Es decir, la forma de
razonamiento estructuralista es deductiva antes que inductiva, pues hipotetiza una
estructura y luego busca en la realidad su contraste o no. Esto podria generar algun tipo de
confusién, puesto que se citd a Comte, estricto defensor y propulsor del método positivo,
como uno de los cimientos estructuralistas en sociologia. No obstante, si vamos a uno de los
preceptos fundamentales de sus hipétesis, la ley de los tres estadios del desarrollo social, se
vuelve manifiesto el caracter estructural de sus postulados tedricos, ademas el uso
recurrente de la categoria de sistema (Lacroix, 1973; Stanguennec, 1984; Chazel, 2015).
Esto nos lleva a una discusion por el estatuto del conocimiento en el paradigma positivista
clasico. EI mismo Comte define en su métodologia descartar cualquier conocimiento que no
sea proveniente de una ciencia empirica. Esto alinearia a sus desarrollos con los postulados
mas clasicos del empirismo inglés. Sin embargo, mas de un autor (Kolakowski y Brendel,
1976; Kolakowski, 1993; Kolakowski y Kolakowska, 2001; Dobles, Zufiga y Garcia 1998)
atribuye el origen filoséfico y metodoldgico del positivismo a Hume y a Saint-Simmon,
puesto que en sus desarrollos las categorias tedricas son reformulaciones de la experiencia.
Esto tiene que ver con la necesidad de distinguir dos formas de pensar de Comte. Por un
lado, el Comte de los estadios que formula leyes; y por otro sus postulados epistemolégicos
que daran como resultado el positivismo clasico. Cuando se revisan gran cantidad de
desarrollos cientificos propios del Siglo XIX, resulta que muchos de ellos no eran
directamente observables, mas no por ello dejaban de estar comprendidos en el ambito de
la ciencia. Esto podria llevarnos a pensar en que Comte tenia una predileccién injustificada
por las Ciencias Naturales. Este problema se resuelve aludiendo a las intenciones del
francés de construir conocimiento oponiéndose a toda una tradicion metafisica anterior
predominante en las Ciencias Sociales. Uno podria preguntarse cuan distinta es la hipotesis
de Comte de los tres estadios del desarrollo social, de los postulados de la Filosofia
Especulativa de la Historia en algunas de sus variantes (Kant, Herder, Hegel), y notaria el
caracter teleoldgico de ambas. Es por todo lo dicho anteriormente que cuando se habla de
"positivismo" no necesariamente se esta hablando de empirismo y método inductivo, aunque
es verdad que en algunas disciplinas esto coincide. Hablar de positivismo estd mas
vinculado a una forma de hacer ciencia, en cuyas bases hay ciertos preceptos filoséficos
que no son exclusivamente empiricos, sino que también estan atravesados por
concepciones racionalistas del acceso al mundo.

Ahora bien, para definir que es una estructura, sin entrar en las muchas definiciones que se
han dado y sus pormenores, hay que primero definir lo que es un sistema. Un sistema es un
conjunto de elementos interrelacionados. A su vez, en todo sistema, se definen niveles, y la
relacion que hay entre los elementos puede ser de distribucion (si se da entre los elementos
de un mismo nivel), o de integracion (si se da entre elementos de distintos niveles, ya sea en
direccion superior o inferior). Ademas, un elemento es cualquier fendmeno del cual se
puedan dar caracteristicas que lo distingan de los demas, de ahi el concepto de valor, que
afirma que un elemento es lo que no es otro elemento, y en algun punto la implicacién de
valor propio tiene que ver con lo exclusivo. Finalmente, el ultimo concepto a tener en cuenta
es el de sentido, que se define como la propiedad que tiene un elemento de poder integrar
un nivel superior dentro de un sistema, o verse como consecuencia de la articulacion de
elementos de un nivel inferior.

Es obligatorio ya empezar a retomar el parrafo anterior, y observar la gran cantidad de
hipétesis que se manejan cuando se modeliza una estructura, para reforzar la idea de teoria
e hipodtesis antes que de empiria en el estructuralismo. A este propdsito, Sazbon (2011)
sefala que todo el aparato tedrico estructuralista siempre ha estado fuertemente vinculado a
la racionalidad francesa, donde lo tributario de los postulados estructuralistas en distintas
areas deberian mas al cartesianismo que al empirismo. Sin embargo, el mismo autor
sefalara que la profusién del término "estructura” y sus discusiones hacia la década del 60
en francia resultaria tan vasta, que llegé a generarse el supuesto académico (desmontado
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rapidamente en los desarrollos post-estructuralistas) de que habia una base comun
compartida epistemolégica mas alla de un mero aire cartesiano. Esto llegd a constituir una
actitud "doctrinaria" estructuralista, que devino en una rapida aparicién de programas
totalizadores en ciencias sociales, contra los que muchos intelectuales se replegarian
rapidamente. Autores como Piaget, Moloud y Granger, entre muchos otros, senalaron el
caracter peligroso de la racionalizacidn estructural totalitaria, vinculada a la posibilidad
filosofica de "descubrir" la legitimidad de los conocimientos alcanzados por el hombre a
través del conocimiento de las estructuras que darian forma a ese mismo conocimiento,
asumiendo a priori que la estructura tiene un caracter ya ontolégico como parte de una
naturaleza a develar. Para concluir la idea, el caracter no empirista del estructuralismo ya ha
sido sefalado en revisiones epistemologicas (Rivadulla, 1985; Lucero, 2008; Borge, 2014)
donde incluso las derivaciones cientificas del estructuralismo (el realismo estructural), se
confronta constantemente al realismo, siempre sobre la discusion de qué es el mundo, la
posibilidad de conocerlo, y como el cambio en ciencia puede ser evidencia de una u otra
postura.

Realizado este breve raconto, hay que hacer una mencion al concepto de signo mas clasico
Saussuriano, pues es en la distincion de significante/significado que queda clara la
homologia de estructura/contenido. En el estructuralismo, el objeto de estudio resulta ser la
misma estructura de un sistema, que se hipotetiza a partir del contenido pero que no lo toma
en cuenta a la hora de establecer las categorias en si, que son los conceptos fundamentales
descriptos anteriormente.

Podemos definir la estructura, entonces, como un sistema de relaciones que describen,
explican y predicen el comportamiento de un sistema. La gran tesis del estructuralismo, y en
la cual el post-estructuralismo ahonddé hasta pasar los limites mas estandar, es que las
estructuras subyacen a los hechos, y que en alguna medida son parte de ellos, y por ende
universales. Por ejemplo, el analisis estructuralista de un relato se creara a partir de analizar
el relato, pero los conceptos con los que se crearan categorias que se relacionaran
jerarquicamente entre si no tienen nada que ver con el contenido del relato, sino que se
hipotetizan a partir de la comparacion de multiples relatos. Para clarificar ain mas, la tipica
division candnica de introduccién-nudo-desenlace es una hipdtesis estructural. En si un
relato es un relato, no tiene dichas partes, sino que el esquema nos permite hablar del
sistema que es el relato e hipotetizar una estructura del mismo. Un caso similar acontece
con el famoso viaje del héroe, estudiado intensivamente por Campbell en El héroe de las mil
caras. Psicoanalisis del mito (2006 [1959]). En este libro, partiendo de concepciones
Junguianas pero de espiritu fuertemente estructural (Korstanje, 2016), Campbell realizara un
recorrido a través de distintos relatos miticos de distintas civilizaciones para llegar a la
conclusion de que hay un arquetipo de héroe en situaciones también arquetipicas, que
adquiere apariencias y nombres distintos pero en el fondo es la misma estructura. No es
casual que muchos desarrollos estructuralistas busquen apoyarse en distintos mitos como
hipétesis estructurales, dado que la caracteristica del mito es precisamente su caracter
constante a lo largo de las culturas, pudiendo reforzar la hipdtesis de una categoria
compartida a todas ellas.

Esta distincion sutil no es vana, pues al hablar de teoria-critica literaria es necesario que
esté bien marcada, o se correra en riesgo de mezclar precisamente forma-contenido, cosa
que en el paradigma estructuralista es un error epistemolégico. Vamos a hablar ahora de lo
propiamente literario y su vinculacién con este enfoque.

El estructuralismo en lo literario

En el campo que nos concierne, es casi unanime el acuerdo en que "Introduccion al analisis
estructural de los relatos", compilado por Barthes en 1966 (y donde escriben ademas figuras
como Todorov, Gennete, Greimas, entre otros) es la obra mas acabada de este movimiento.
Sin embargo, antes de llegar a ella y hablar de sus preceptos, es mejor ir a los origenes
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para entender el recorrido epistemolégico de casi medio siglo que debié suceder para llegar
a dicho resultado.

Para llegar al estructuralismo en teoria literaria, hay al menos dos hitos fundamentales que
analizar, pues su contribucion no solo es directa y evidente, sino también indispensable. El
primero de ellos, el Estructuralismo Linguistico, y el segundo el Formalismo Ruso, ambos
fendmenos casi contemporaneos.

Fundado con Saussure y el siempre mencionado "Curso de linguistica general" (1945
[1917]), seria precisamente el estructuralismo linglistico quien daria los primeros pasos en
conceptos como sistema, sincronia/diacronia, significado, signo, entre otros. Este impulso
inicial seria retomado luego por Antoine Mellet y sus multiples obras de linglistica
comparada que, haciendo ostentacion de un método de comparacién sdlido y
marcadamente estructuralista, ofici6 de maestro no solo para el mencionado Benveniste sino
también para figuras de la talla de Martinet y Damezil, llegando su influencia incluso a
Bloomfield en el estructuralismo mas norteamericano.

Ademas, hay que mencionar a Benveniste con su "Problemas de linguistica general" (1971
[1966]), puesto que si bien este libro se publica en sincronia con el de Barthes, recoge
articulos de décadas anteriores, muchos de los cuales servirian de inspiracién para los
tedricos de la literatura. En sus primeros trabajos, se dedicaria al comparatismo estructural
en lenguas indoeuropeas, inscripto en la tradicion empezada por Sassure y continuada por
su maestro Mellet. Sin embargo, con la aparicion del libro mencionado, donde el francés
desarrollara de manera mas que suscinta conceptos como nivel, relaciones y categorias,
pasara del ambito especializado a la escena académica publica, recibiendo elogios de
figuras como Barthes, Kristeva y Lacan. El estudio de la deixis (empezado por Jakobson)
que desarrollara alrededor del funcionamiento de los pronombres, le llevara a postular sus
famosas categorias del sistema de la enunciacion y la nocion de discurso. Antes de
continuar quiero hacer una referencia nuevamente al caracter no empirista del
estructuralismo, para lo que el analisis de Benveniste resulta muy oportuno. Previamente a
los desarrollos franceses estructuralistas, también habia todo una escuela de linglistica
vinculada al conductismo mas clasico, que consideraba que el desarrollo y aprendizaje de
una lengua podia desarrollarse a través de mecanismos de estimulo respuesta. La
diferencia epistemoldgica entre tal concepcion y una como la del discurso y sus niveles, es
un ejemplo mas del caracter dudosamente empirico y mucho menos positivista del
estructuralismo (Holenstein, 1975). Los alcances del postulado del discurso son tan sélidos
que post-estructuralistas como Lacan y Kristeva se valdran de él para criticar precisamente a
las teorias mas empiristas sobre la psiquis y el discurso (Sarup, 1993).

Este minimo raconto histérico explica y da cuenta de los origenes en parte franceses del
estructuralismo. Aqui, tienen sentido autores como Gennete, Griti, Metz, Morin y Bremond.
Pero no da cuenta de autores como Greimas y Todorov.

El origen de estos autores en el panorama francés se puede rastrear hasta el Formalismo
Ruso, que se traté de un movimiento que buscé abordar problematicas literarias, fonologicas
y linglisticas a través de un estudio de la forma de los objetos de estudio, antes que de su
contenido. Estrictamente, podemos decir que, asi como la Linguistica ya tenia su objeto de
estudio definido, se buscaba dar a la Teoria Literaria su propio objeto de estudio. Se
considera fundador de este movimiento el canodnico "Linguistica’y Poética" (1981 [1917]) de
Roman Jakobson, junto con el escritor del clasico "El arte como artificio" (1970 [1917]),
Viktor Schklovsky, fundador del Opoyaz. A estos acompafiarian nombres del calibre de
Eichenbaum, Yakubinsky y Tomashevsky. Shklovsky define las bases de su teoria del arte
en franca oposicion a las concepciones idealistas y simbolistas de Alexander Potebnia,
criticando duramente su concepcion de arte como imagen y simbolo por considerarlas vagas
e imprecisas sin siquiera llegar a definir que es pensamiento respecto a su tesis de la poesia
como pensamiento por imagenes. Ante esta propuesta, Shklovsky buscara definir lo propio
del arte estableciendo filiaciones directas con Herbert Spencer al citar su ley antropoldgica
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de la economia de esfuerzo, junto con los estudios de Yakubinsky sobre la diferencia entre
lengua poética y lengua coloquial, para dar marco a la tesis segun la cual el efecto poético
consistiria en la desautomatizacién de la percepcion. De esta forma, privilegia el estudio del
texto poético y del objeto artistico en su propia complejidad para llegar a entender cuales
son las leyes que rigen la creacién de dicho caracter artistico. Ademas, destacd la
importancia de dichos objetos en el marco de una practica social concreta, oponiéndose a la
concepcion simbolista y romantica del valor intrinseco del arte, concepcion social sobre la
cual Mijail Bajtin construira posteriormente su teoria polifénica. Por su parte, Jakobson
busca definir a la "Poética" como la ciencia que debia ocuparse de aquellos enunciados
cuya estructura verbal determinara su pertenencia al ambito de lo artistico. Subsidiaria
necesaria de la linglistica, la poética tendra su lugar exclusivo en el terreno de lo literario,
puesto que excede al objeto de estudio de la linguistica. Aqui resulta importante la
introduccion que realiza el autor de su famoso esquema de la comunicacion. Cuando habla
de su teoria de las funciones y la predominancia de las mismas, esta empleando categorias
de corte estructural que buscan generalizar los tipos de estructuras verbales que pueden
acontecer en la comunicacidon humana. De esta forma, los textos literarios son en aquellos
donde hay predominio de la funcidn poética, asociada directamente a la transposicion del
eje de la seleccion (paradigmatico) al eje de la combinacién (sintagmatico). Aqui se notan las
reminiscencias de Saussure, mostrando que ambos desarrollos citados compartieron ciertos
autores en un ambito intelectual bastante prolifero y en los que no faltarian movimientos y
migraciones por los eventos que acontecerian tanto por la Revolucion Rusa como por las
Guerras Mundiales.

Si bien estos autores no son en si estructuralistas, son los distintos movimientos y los
lugares por los que los devenires histéricos los llevaron los que explican el contacto. Por
poner un ejemplo, Jakobson se mueve tempranamente de Rusia a Praga, donde coopera en
la fundacion del Circulo de Praga, para luego dar clases en Universidades como Oslo y
Copenaghe, donde entrara en contacto con Hjemslev. Finalmente se afincara en Nueva
York, pero siempre vinculado al panorama francés trabajando con Claude Levi-Strauss y
André Martinet. Schklovsky, sin salir de Rusia, tendria influencia en autores como el ya
citado Mijail Bajtin y Yuri Lotman, que compartirian desarrollos teéricos con Jan Mukarovsky,
y todos a su vez se inspirarian también en los postulados de Saussure para el estudio del
Arte.

Sin embargo, el caso mas notorio es el de Tzvetan Todorov. Instalado a temprana edad en
Francia, gran parte de su trabajé académico, en especial el temprano, se dedicé a la
difusion y trabajo del pensamiento de los formalistas rusos y sus sucesores inmediatos. Su
trabajo, junto a los cambios histéricos de las Guerras Mundiales sumado al exilio de gran
cantidad de autores de la URSS por asuntos ideoldgicos, dara a Francia un lugar de
preminencia en el mundo para el desarrollo de los estudios vinculados a lo linguistico y
cultural (lugar apenas compartido por EEUU). Por poner un ejemplo de esto, Julien Greimas
nace en Lituania, se titula en Francia, regresa a la URSS, para finalmente doctorarse en la
Sorbona de Paris donde desarrollaria gran parte de su labor académica.

Es decir, si bien el Estructuralismo es indudablemente francés en teoria literaria, para una
mejor comprension epistemoldgica de sus desarrollos es necesario también conocer el
enfoque fuertemente formalista al cual muchos de sus miembros adherian, ademas de
conocer el constante didlogo entre académicos de la URSS y Franceses. Este fendmeno se
conocié como la "Emigracién blanca" (Tereschuk, 2017), y en lo que respecta al periodo
comprendido entre 1917 y 1930, se llegaron a estimar entre uno y dos millones de
emigrados, muchos de ellos intelectuales y militares zaristas, que se establecieron en
distintos lugares de Europa (en especial Alemania y Francia), asi como territorios periféricos
de la Unién Soviética como Yugoslavia, Polonia y Checoslovaquia.
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Lo metodoldgico derivado del estructuralismo

Ahora si, ya tenemos el panorama mas claro respecto a los origenes del estructuralismo.
Vamos entonces a abordar los conceptos y esquemas presentes en el libro ya citado de
Barthes. Hay que senalar que obras como esta, son mas bien el resultado del trabajo de
afos de labor y discusion estructuralista, y posteriormente autores como el mismo Barthes y
Todorov, desarrollaran estudios mas proximos a ideas post-estructuralistas, mostrando una
evolucion en su pensamiento (Gobbile, 2005). Lo que se desea sefalar es que esta no es
una obra fundacional, sino una obra culmine. El mismo afio de publicacién (1966), ya estaba
muy préximo del afio 1968, lo que implicd no solo un cambio en el panorama intelectual a
causa del Mayo del 68, sino también la debacle definitva del estructuralismo en el panorama
francés. En ese mismo afio Raymon Boudoun (1968) ya sefalaba que las hipétesis
estructurales sobre esas supuestas estructuras subyacentes habian adquirido un nivel de
entelequia tan grande que era imposible siquiera pensar en que sean contrastadas
minimamente con la realidad. Concomitantemente Piaget (1968) senalaria en su texto "El
estructuralismo" que el método estructuralista habia sido tan difundido y usado en distintos
campos que se estaba peligrosamente convirtiendo en una doctrina. Ese mismo posible
devenir, ya era sefalado anos atras por autores como Sartre (1966) que tildaba de
estructuralismo radical a esa pretension de cambiar la racionalidad cartesiana del pienso
luego existo, con un protagonismo enfocado en el sujeto que conoce, por el del sistema o
estructura que conoce.

Hecha esta aclaracion, vamos a entrar en el analisis de esta obra. Para ello, se retomaran
los conceptos y enfoques estructuralistas generales que se ven a través de los articulos,
mostrando su filliacion metodologica con la teoria general marco.

Los primeros aportes son los de Barthes, que en su articulo sobre el estudio del relato
emplea como estrategia primero hablar de lo universal del relato. Es decir, al dar una
dimension antropoldgica del mismo, permite el ingreso del argumento de que la estructura
que subyace al mismo también puede ser universal. Asi, armonizando y citando a Jakobson
y Levi-Strauss (y marcando una filiaciéon directa con ellos), define al relato como una gran
frase, cuyo funcionamiento esta estructuralmente supeditado al del sistema de la lengua.
Entonces, para poder describir a este relato, se emplean las mismas unidades que para
abordar la lengua: niveles (concepto compartido con Benveniste) y funciones (concepto
vinculado a la Antropologia y Biologia, que responde a la pregunta ;Qué hace ese elemento
en el sistema? La respuesta es su funcién). Ademas, enmarca al relato como parte de una
semiologia mas amplia (que definiria como la ciencia que estudia todos los signos del
mundo, mas allda de su diversidad) que ya habia definido en el libro Elementos de
Semiologia del afio 1964.

Esta definicion universal, transhistérica y transcultural que dara del relato, se desarrollara en
complejidad al incorporar las categorias de Bremond y Greimas.

En el caso del primero, planteara que el analisis semioldgico de los relatos da pie necesario
a dos leyes respecto a las posibilidades de narrar. Una fundamentada en la logica
excluyente que tiene todo relato por su condicion de tal, y otra basada en los afadidos a
esta logica como consecuencia de aquello que hay de particular en dicho relato. Asi,
desarrollara leyes légicas basadas en dicotomias para la explicacion y generacién de
cualquier tipo de relato, que él definird como el ciclo narrativo. Este se desprende de la
calidad de discurso que tiene todo relato, y refiriéndose a Barthes, dirda que donde no hay
accion solo podemos encontrar descripcidn, por ende no habria avance del relato sin
acciones (siendo la primera de todas estas el acto de narrar un relato). A la vez, las
acciones, por mas diversas y heterogéneas que luzcan, pueden facilmente reducirse a dos
tipos de procesos abstractos vinculados directamente a un interés humano: mejora y
degradacion. De esta forma, el ciclo narrativo avanza a través de una serie no definida pero
necesariamente limitada de procesos de mejora/degradacion que son realizados/no
realizados para la obtencion/no obtencion de dicha mejora o degradacion.
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En el caso de Greimas, se enfocara en el estudio del relato mitico con relacién al caracter
antropolégico de este tipo de discurso. Define para un estudio de este tipo una primera ley,
que consiste en que no hay lectura mitica posible sin relato que lo contenga. Es decir, para
referir a un mito siempre sera necesario que se encuentre relatado, lo que lo hace
susceptible de ser objeto de estudio de la semiologia de los relatos. A la vez, en tanto relato
y por ende discurso, en el mito seran necesarias las referencias a elementos extratextuales
propios de un momento de enunciacién particular, sin los cuales no seria posible una
adjudicacion semantica. Para definir las condiciones de interpretacion y significacion del
mito, Greimas se apoyara en los analisis de Levi-Strauss, y buscara definir los componentes
estructurales del mito a partir de todo una serie de micro-secuencias generales capaces de
explicar, en sus propios términos, cualquier mito y atribuirle asi un contenido semantico
concreto.

Griti, Metz y Morin, generaran también toda una serie de categorias similares y universales
para abordar al relato periodistico, el film narrativo y el cine respectivamente, como casos
particulares de relatos que responden también a secuencias y categorias extrapolables por
fuera de los casos individuales. El trabajo que tienen en comun estos articulos, es la
concepcion epistemolégica del concepto de funcién y predominancia de funcién, que toman
de Jakobson y les permitira caracterizar a cada uno de estos relatos como un caso de
funcién particular, en las cuales los distintos actantes entablan relaciones de la misma forma
que en los cuentos tradicionales estudiados por Propp y Greimas. En estos articulos la
referencia a la estructura es muy clara: mas alla del tipo de relato abordado, los actantes
hipotéticos y sus relaciones modelo son capaces de representar perfectamente cualquier
tipo de informacion en la que haya relato, pues el caracter universal del relato
necesariamente trascendera y sera previo a los casos particulares.

Por su parte, armonizando con el empleo de Niveles pero incorporando las dimensiones
dicotdmicas para la definicion de los elementos, Todorov introducira sus categorias harto
conocidas de Sentido e Interpretacién, para ordenar de manera taxativa las distintas labores
que se pueden hacer sobre un relato. La interpretacion, labor del lector y el critico, se
vincula a qué se hace con un relato y que significa para alguien. La interpretacion esta fuera
del relato, le excede, no es parte de su estructura. Esta distincién resulta de vital importancia
pues trae al plano una discusion clasica que sucede en el marco de los desarrollos
estructurales en relacién a cual es el rol del sujeto en relacién a la estructura. El lector, en
este caso, simplemente no forma parte del texto, y su deber no es mas que el de la
actualizacién del mismo. Por otro lado, el Sentido es algo inherente al relato, tiene que ver
con su organizacién en niveles, y no depende de quién lo lea sino del relato mismo (aqui
vemos una clara alineaciéon con el pensamiento formalista). Luego, define dos aspectos (que
el mismo llama niveles, homologando los niveles de la lengua) dentro del relato, el de
Historia y el de Discurso. Es de vital importancia aclarar que el mismo Todorov explicita que
estas son categorias abstractas para analizar el relato y que las categorias no son el relato
en si. Esta aclaracién es obligatoria puesto que de lo contrario se corre el riesgo de
confundir lo estructural descriptivo con el objeto de estudio. Recordemos, en este libro, se
busca estudiar el relato, pero el objeto de estudio son las hipétesis estructurales sobre el
relato mismo. Es por eso mismo que los desarrollos tedricos analizados versan sobre una
hipotesis de estuctura del relato antes que sobre el relato mismo. Este mecanismo de
definicion por suma de elementos es muy propio de la narratologia y refleja la voluntad
totalizadora de la estructura. La estructura no es el relato, la estructura explica el relato y lo
define en el marco de hipétesis extrapolables para definirlo como discurso.

En una linea similar, aunque confrontando en términos finos con Barthes, Gennete busca
problematizar la definicion universal y vaga planteada en el primer articulo, al dar cuenta de
que lo estructural del relato es tan complejo que no es reducible a categorias dicotébmicas
como las planteadas por Barthes. De esta manera, lleva al extremo el planteo de Todorov,
poniendo en evidencia que la insuficiencia de determinadas categorias clasicas responde a
la falta de originalidad en el planteo de nuevas concepciones acerca de la estructura del
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relato. Aqui es necesario aclarar que en Gennete no hay una critica al método estructural en
si, sino a la falta de desarrollo de categorias mas novedosas que deriven de un estudio
sistematico, comparativo y empirico del relato. La critica esta puesta sobre el empleo de
categorias viejas y que se reformulan incesantemente, que debieran ser reemplazadas por
categorias construidas directamente a partir del analisis de la estructura de los relatos y no
necesariamente de los relatos en si.

En todos los autores encontramos las directrices fundamentales del estructuralismo, con los
desarrollos metodolégicos mas refinados posibles: definicion de una unidad de analisis (el
relato), division de esa unidad en unidades menores organizadas a través de niveles,
definicion de relaciones entre elementos de un mismo nivel y de distintos niveles,
organizacién de un sistema-estructura hipotética que espera ser extrapolada a un n
indefinido de relatos observados.

Reflexiones finales

A lo largo del texto se ha buscado observar lo propio del estructuralismo en términos de
teoria-critica literaria. Y se ha identificado que lo que le es exclusivo es su doble filiacién, por
un lado con el Estructuralismo Francés mas clasico, y por otro sus vinculos con conceptos
formalistas respecto a la obra de arte y a lo literario.

Muchas veces se asocia el Estructuralismo con positivismo o empirismo puro, y hemos visto
que de acuerdo a los mismos fundamentos epistemoldgicos estructuralistas, este tipo de
enunciados carecen de rigor epistemoldgico. Este enunciado es valido para muchas
disciplinas de corte estructuralista que basaron gran cantidad de desarrollos en la hipétesis
de existencia de entidades que después pudieron confirmarse como tales. Y si bien es
verdad que en disciplinas como la sociologia y la antropologia hubo procedimiento similares
a la inferencia (que al carecer de volumen estadistico pierden potencia y no permiten anclar
estos desarrollos como empiristas) y podria tener sentido afirmar algun tipo de caracter
positivista, en térmios de teoria-critica literaria es incorrecto puesto que se acerca mas al
mismo Yy clasico ldealismo Francés derivado de los preceptos fundamentales de Descartes,
y son a partir de ese tipo de filosofia que se constituira el primer Estructuralismo Linguistico
de Sassure que es base para el Literario de mitad de Siglo XX.

Hay que observar ademas que estos autores son los mismos (junto con Umberto Eco, a
quien no mencionamos por no aparecer en el libro pero también desarrolla conceptos
similares) que buscaran profundizar esta hipdtesis estructural en el llamado post-
estructuralismo, que incorporara a la ecuacién estructural elementos como el lector o la
cultura en la que se inscribe un texto. Pero tampoco hay que perder de vista la gran foto del
posestructuralismo: una critica con continuidad en muchos aspectos epistemoldgicos. Al
revisar los primeros desarrollos post-estructuralistas, observaremos que tienen no solo
objetos de estudio en comun, sino también autores en comun y muchas veces afno hasta
afios comunes. Las diferencias entre uno y otro, que empezaran a verse durante la
transicion de los afios sesenta y seran ya evidente en los anos setenta, estan mas
vinculadas a la calidad del concepto de verdad que impregna cualquier tipo de relacion
posible entre referencia y objeto, concepcion fuertemente marcada por Nietzsche y Freud, lo
que dara como resultado un ahondamiento mas profundo en el Sujeto que el estructuralismo
habia optado por no analizar. Un corrimiento de lo material hacia lo subjetivo, pero sin dejar
de lado lo material en tanto posible verdad compartida.

En el campo de la teoria literaria, no se trata de abandonar las pretensiones de objetividad,
renunciar a la verdad para caer en un relativismo insalvable, invisibilizar el texto, o reducir la
literatura a una consecuencia contextual. Evidentemente si la pregunta de qué es la
literatura aun sigue vigente y no se ha podido dar una respuesta definitiva, es porque no hay
teoria o paradigma alguno que ostente la verdad absoluta en lo que al tema se refiere.

En momento de gran cantidad de teoria y critica literaria enfocada en la dispersion, la
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alteridad y las construcciones, es mas que valido volver a las bases de estos grandes
paradigmas para encontrar, en medio de esos inmensos y a veces laberinticos pasillos
tedricos, las verdades estéticas y sensibles simples que nos permiten, sin titubear, afirmar,
por ejemplo, que el Ulyses de James Joyce es literatura y eso es algo que aun nadie se ha
animado a discutir.
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