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INTRODUCCION

La Escuela Secundaria ha iniciado un camino de re-significacién que pone de manifiesto
la necesidad y las alternativas que implican pensarla en otros términos, en posibilidades y
contingencias para un tiempo que requiere de la voz de todos los actores involucrados en
las instituciones de este nivel.

Establecer una nueva Escuela Secundaria comprende no soélo los modos en los que se
trasluce la estructura puesta en juego en un diseno curricular, sino también las intenciones
y expectativas que circulan en este diseno.

Para comenzar a pensarla y disefarla, apelamos al documento anterior®, que de alguna u
otra manera permitié y permitira el intercambio de opiniones, la recoleccion de informacio-
nes, apreciaciones, reclamos urgentes, alternativas, experiencias innovadoras curriculares o
extracurriculares, que gran cantidad de docentes se han animado a llevar a cabo.

Muchos fueron los aportes recibidos producto de las actividades realizadas a partir de aquel
documento, los que se tuvieron en cuenta en la redaccion de éste. Por esto, deseariamos
que el trabajo de anélisis y discusion, involucre a mas supervisores, directivos, asesores
pedagdgicos, profesores, preceptores, tutores, alumnos y comunidad en general.

En este sentido, este segundo documento de trabajo, al igual que el primero, pretende
brindar elementos para debatir, participar, y comprometer a quienes son portadores de esas
voces en cada una de las instituciones de la provincia.

Al poner en consideracion lo curricular-epistemolégico, se intenta propiciar la revision de los
modos en los que circula el conocimiento y las légicas que dan cuerpo a las préacticas de
ensefanza y aprendizaje, para posibilitar una nueva mirada a la Escuela Secundaria.

6 CGE. Junio de 2008. Documento N¢ 1. “Re-significaciéon de la Escuela Entrerriana. Sensi-

bilizacién y Compromiso”.
1 Educacién
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En la Escuela Secundaria: lo curricular- epistemoldgico

Fundamentos

En un marco de transformaciones politicas, culturales y tecnolégicas, tan importantes
como las que hoy se producen, se hace necesario discutir cuales son las renovaciones
que habria que plantear en el curriculum actual, teniendo en cuenta los nuevos modos de
comprender la realidad.

Este segundo documento pretende ubicar y contextualizar algunos caracteres de lo episte-
moldgico y lo curricular, para pensar alrededor de los mismos y poner en cuestion nuestras
practicas escolares.

La realizacion de definiciones curriculares, en la escuela Secundaria, debe tener en cuenta,
no sélo los caracteres antes mencionados, sino que debe potenciar las condiciones para
que los estudiantes puedan seguir estudios superiores, logren afianzarse a partir de la cul-
tura del trabajo en alternativas viables y perdurables y sean capaces de sostener democra-
ticamente sus posturas ideoldgicas.

Si entender el curriculum como instrumento publico, caracter al que hiciéramos referencia
en el primer documento “Sensibilizacién y Compromiso”, implica tener en claro que alli, se
habilitan contenidos y préacticas, decisiones y posibilidades, enunciados que reconocen la
singularidad de quienes lo dibujan y a quienes esta destinado, entonces se requiere centrar
el analisis sobre estas cuestiones y sobre las condiciones de produccion, circulaciéon y re-
significacién de conocimientos. Esto plantea la necesidad de hablar sobre la tension entre el
caracter prescriptivo (como documento publico que enmarca lo que todos deben aprender)
y Su caracter abierto (como propuesta que se recrea en cada escuela y en cada aula).

Por ello, si se considera el curriculum como un instrumento que permite ver los modos de
organizacion, evidenciar las rutinas y los habitus, es decir, si se considera que el curriculum
no soélo es un listado de experiencias, contenidos que deben ser ensenados y aprendidos,
podemos entender, siguiendo a Feldman y Palamidessi (1994) que el curriculum fija pa-
trones de relaciéon, formas de comunicacion, grados de autonomia académica. Asi, esta
regulacion involucra la vida de los docentes, los sentidos de la accion escolar, autoriza vo-
ces y discursos, plantea organizaciéon de espacios, talleres, seminarios, catedras abiertas o
compartidas, incluye horarios, distribuye tareas, acalla contenidos y explicita los sentidos
asignados a la ciudadania.

Tal vez al pensar en el curriculum hoy podamos tener en cuenta distintos modos de abor-
daje, distintas formas de entrada, ya sea de los contenidos hasta de las estrategias, de las
disciplinas® o de los campos del saber/ dreas, etc. Incluso, para poder pensar en espacios
integrados que conjuguen cruces de disciplinas, hasta ahora impensados. Se trata, enton-
ces, de poner en crisis las formas con las que se han manejado las disciplinas hasta ahora y
comenzar a disefnar otras, que bien podrian contribuir a interpelar lo sostenido.

El curriculum de una escuela puede alcanzar a la resoluciéon de conflictos, a la elaboracion de
proyectos de vida, a convivir y enriquecerse con otros vy, principalmente, habilitar instancias
para la participacion democratica y social.

En este sentido, cabe albergar consideraciones referentes a la pluralidad, como a la trans-
versalidad, para ello se deberan tener en cuenta cuestiones relacionadas con:

6 Disciplina: es la delimitacion de una parte del universo como objeto de interés y con
determinada capacidad de expansion en determinados momentos histéricos.
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Las Nuevas Tecnologias: por el sentido que adquieren en los tiempos de hoy, enten-
diendo la disparidad de lenguajes, las nuevas practicas de alfabetizaciéon (mediatica,
digital, electronica) que hacen referencia a la capacidad de leer y escribir distintos tipos
de textos, signos, artefactos, matices e imagenes a través de las cuales nos vinculamos
y comprometemos con la sociedad en un sentido amplio.

Pensar en una introduccién de las nuevas tecnologias, no solamente como un recurso didac-
tico que amplia las posibilidades materiales del aula, sino también y sobre todo, como dmbito
productivo de acceso al conocimiento y de recreacion de la cultura, politica e ideologia.

Es fundamental también hacer lugar a otros conocimientos y experiencias que circulan
en Internet, que se almacenan en CD; seria importante proponer formas de trabajo con la
imagen y con los productos de la cultura audiovisual que enriquezcan el trabajo escolar.

La Educacién Ambiental: entendida como dimensién fundamental de la educacion,
Nno como un aspecto subsidiario o instrumental, comprendiendo al ambiente como un
sistema complejo, constituido por factores fisicos, socio-culturales, econémicos y poli-
ticos, interrelacionados entre si, que debe impulsar procesos orientados a la construc-
cion de una nueva racionalidad social con reflexion critica, de cuestionamientos de la
racionalidad econdmica y homogeneizadora dominante, que posibilite a las diversas
comunidades legitimar sus saberes frente a los hegemonicos, ponerlos en comun, pro-
ducir y apropiarse de saberes para participar, autogestionar y decidir autbnomamente.

La educacién ambiental produce un giro pedagdégico en relaciéon a un nuevo territorio en
construccion. Constituye una geografia del saber, cuyo objetivo es deconstruir el para-
digma hegemonico, estimulando el didlogo de saberes con fronteras permeables. La
educacion ambiental ha de partir de un enfoque sistémico, donde lo uno y lo multiple se
piensen conjuntamente. Donde se integren, conceptual y metodoldégicamente, lo cierto
y loincierto, orden y desorden, en sus caracteristicas antagénicas y complementarias.

La Convivencia Educativa: los educadores ensefamos lo que somos, lo cual refleja
en nuestro modo de actuar, percibir el mundo o en las formas en que nos relacionamos
con nuestros semejantes, aspectos que se ponen de manifiesto en nuestra practica
educativa cotidiana, sobre todo en los vinculos que establecemos con los demas.

Sipretendemos llevar adelante una formacién holistica de los sujetos es necesario orien-
tar nuestras préacticas pedagodgicas a resolver conflictos en el marco de una convivencia
pacifica. Es preciso que la educacion pueda ser pensada y re-significada en el contexto
de las exigencias actuales. Para ello surge la necesidad de un cambio cualitativo en el
rol de cada integrante de la comunidad educativa, como asi también revisar y legitimar
el lugar que ocupa la escuela para la sociedad en su conjunto. Construir la convivencia
exige de la voluntad de comunicarse, la predisposicion para otorgar y solicitar participa-
cion y la creacién de espacios para lograrlo.

El papel qgue desempenamos como docentes en este proceso, es primordial y nos com-
promete a reflexionar criticamente acerca de marcos tedricos y practicas pedagogicas,
en los cuales nos fundamentamos. No es posible ser Educadores para la Paz si no nos
formamos con herramientas y estrategias alternativas de resolucion pacificas de con-
flictos que redundaran en nuestras practicas pedagodgicas.
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*  Educacién Sexual: en las Ultimas décadas se ha impuesto con mas fuerza un enfoque persona-
lizante de la sexualidad humana, al comprenderla como una expresion vital de la personalidad.

Se entiende como construccién simbdlica, cultural, econémica, politica y social de la
sexualidad a todo el legado que se ha ido generando acerca de los modos de actuacion
de los sexos, valores, los conocimientos, concepciones vy visiones que se interiorizan a
partir de la interaccion de los sujetos entre si, como seres sexuados y con el contexto
socioecondmico en el que viven y se desarrollan.

El Marco Orientador del Programa de Educacién Sexual Escolar’ promueve a la misma como
una labor de comunicacion de conocimientos, actitudes y valores que se inicia en el seno de
la familia y se va completando en el proceso de socializacion. La escuela contribuye, no sélo
por la difusiéon de saberes que pueda organizar dentro de su oferta educativa, sino también
porque la misma dindmica escolar favorece el encuentro entre pares que, a su vez, resulta
ser la fuente més importante de busqueda de conocimientos de los adolescentes.

* Los Pueblos Originarios: incorporar en este nivel, contenidos y metodologias peda-
gogicas a los efectos de garantizar el respeto por la multiculturalidad y el conocimiento
de las culturas originarias, que permita a los/as alumnos/as valorar y comprender la
diversidad cultural como atributo positivo de nuestra sociedad, segun corresponda a
cada espacio curricular o de manera transversal, para lograr:

- Generar instancias pedagogicas, para combatir los prejuicios que condujeron y con-
ducen a la discriminacién racial de este componente étnico y para promover la
comprension, la tolerancia y la amistad.

- Producir espacios superadores de la violencia simbdlica y que la dignidad y diver-
sidad de las culturas, tradiciones e historias queden debidamente reflejadas en la
educacion publica.

Sostenemos la capacidad de la escuela para aportar un sentido posible a la vida de los
sujetos que la transitan, habitan, atraviesan y esto se da en el curriculum, a través del curri-
culum, con el curriculum.

Pero, ;como es que esta esfera tan importante suele diluirse en el transitar diario? ;Cémo
es que su orden marca las relaciones, los cuerpos, las emociones, los espacios, el conoci-
miento que circula y el que no?

Quizas hablar de curriculum remite necesariamente a pensar en el contenido y la forma de
la ensenanza, alojadas en las disciplinas y/o atravesandolas. Contenido y formas de ensefar
que se han puesto en tensién de diversos modos durante distintas etapas mediando siem-
pre el conocimiento. Sin embargo, la idea de curriculum impulsa a algo mas, remite a una
idea que va entretejiendo los sentidos necesarios para la sociedad y que sirve de puntal a la
mirada del conjunto escolar.

El curriculum debiera constituirse en el organizador y facilitador institucional, construido
colectivamente toma cuerpo en el entramado de opiniones, marcos tedricos y decisiones
politico-ideoldgicas de los actores involucrados, incluye dimensiones y etapas que dan sen-
tido a la totalidad del trabajo educativo.

7 CGE. 2006. Marco Orientador del Programa de Educacién Sexual Escolar.
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El curriculum constituye el camino (tomando el sentido etimoldgico del término latino) que
un adolescente y/o joven debe transitar en su escolaridad. En sus multiples dimensiones se
juegan lugares, voces, sentidos y significados, que contribuyen a consolidar el Ser de todo
ciudadano. Por lo tanto, nos vemos en la necesidad de admitir que hay luchas por el control
simbdlico de la producciéon y reproduccion del conocimiento.

Al mismo tiempo, el curriculum oficializa las opciones posibles en la constitucion de los
ciudadanos, pone de manifiesto la organizacion escolar, la gestién institucional, los marcos
regulatorios de asistencia, permanencia y egreso de sujetos, da cuenta de los enfoques
epistemoldgicos, los ejes fundamentales o prioritarios, las metodologias, los sentidos de la
evaluacion y sus resquicios. Da cuenta de las presencias y de las ausencias tedricas, de los
vacios y de los nuevos saberes, de la importancia y pertinencia social, de las fronteras y sus
posibles relaciones.

Asi, se va tejiendo una trama que da vida a los saberes en el proceso de transmisién. Sin
embargo, la re-significacion se instala porque pretendemos desandar algunos caminos, re-
pensarlos en funcion del nuevo sujeto adolescente y/o joven.

11
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Lo epistemoldgico

Tal como plantea Najmanovich, “Epistemologia es el nombre que le damos actualmente a
la disciplina que se ocupa del conocimiento” (2008: 3). Esto conlleva considerar que cada
una de las disciplinas tiene una epistemologia que la sustenta, es decir, que la valida, que le
imprime limites y posibilidades, que tiene una fuente que le da vida, origen, razon.

Hablar de lo epistemoldgico implica preguntar por el conocimiento, por la relacion entre
quien busca conocer y lo que puede conocerse. Se entiende que conocer es enfrentar
la realidad, es un proceso a partir del cual el sujeto se hace consciente de su realidad.
Este puede ser entendido de diversas formas: como contemplacion porque conocer es ver,
como asimilacion porque es nutrirse y como creacion porque conocer €s generar.

A su vez, este conocimiento da lugar a varios tipos de conocimiento: el cotidiano, el insta-
lado en las practicas sociales vy el cientifico, que es el que marca un territorio, define una
teoria de la ciencia que trata de explicar la naturaleza, los origenes, objetivos y limitaciones,
albergando la diversidad y la complejidad. Aqui es donde aparece la epistemologia, como
parte de la Filosofia, encargada de los problemas que estéan alrededor de la teoria del conoci-
miento. Epistemologia deriva etimoldgicamente de la palabra griega episteme, que significa
conocimiento verdadero.

La epistemologia es una actividad intelectual que reflexiona sobre la naturaleza de la ciencia,
sobre el caracter de sus supuestos. Estudia, evalla y critica el conjunto de problemas que
presenta el proceso de producciéon de conocimiento, da cuenta de la construccion de los
términos tedricos de la ciencia, las concepciones metodoldgicas, la naturaleza y estructura
l6gica de las teorias, la fundamentacion del conocimiento vy la busqueda de la verdad.

Ademas se puede describir como una ciencia que se fundamenta en la diversidad y no en la
unidad, se constituye en una ciencia que discute sobre la ciencia y en consecuencia sobre
el conocimiento. En este sentido, Samaja (1994: 23) plantea que quienes investigan buscan
obtener un producto embarcado en tres finalidades:

e Producir conocimientos por los conocimientos mismos.

e Producir conocimientos por las consecuencias técnicas y practicas que de ellos se pue-
den extraer.

e Producir conocimientos como funcién de auto-regulacion de la vida social.

Esta implicancia dada en las tres finalidades, lleva a comprender que la ciencia no tiene un
discurso uniforme, unitario, ni perenne, sino que por el contrario renuncia a las pretensiones
de lo absoluto, neutral y homogéneo, asumiendo la historicidad y constructividad.

Lo epistemoldgico, entonces, no sélo remite a los fundamentos que dan origen a las ciencias
y que respaldan los modos en los que se ensena en las escuelas, sino que también apunta a
senalar las tramas en que se valida cada ciencia y la forma en la que ésta se consolida en cada
disciplina. Asi, pone de manifiesto qué teorias pedagdgicas se dan cita en las practicas y como
y por qué esto, al referenciarse en la ensefanza, instala una forma de ver el mundo y de com-
prender a quienes lo habitan, en este caso en particular, los adolescentes y jévenes de hoy. En
este poner en discusion cudles son los modos con los que ensehamos, intentamos explorar
especificamente las concepciones implicitas y explicitas, las formas en las que las teorias pe-
dagodgicas se muestran y toman cuerpo en lo disciplinar y que no siempre se expresa, se pone
en ejercicio y que quizas resulta muy distinto y distante de lo que realmente se hace.

Ahora, pensando esto, lo primero a saber realmente es ;qué es lo que se pone en eviden-

\ll Educacién
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cia en un trayecto formativo?, ;qué es lo que se debe ensenar y aprender?, jcuéles son las
razones por las que debe ser asiy no de otro modo?, ;qué es lo que se disputa?

Se disputa el saber; el saber a ensenar, saber que transita distintos contextos, siguiendo a
Bernstein (1998: 196) el contexto primario o de produccion de los textos culturales y de los
saberes especializados, el contexto secundario o de reproduccion y transmision de los conteni-
dos representados por las instituciones educativas y el contexto de recontextualizacion, donde
se producen e instalan los textos de ensefianza y el curriculum que regiran oficialmente.

El primer contexto expone los marcos / enfoques epistemoldgicos, los criterios de ciencia
postulados por las disciplinas o campos del saber, los problemas vy ejes que detentan.

En el segundo, cobra vida la relacién entre quienes eligen qué ensenar y de qué modo; es el
campo de la formalizacion de un disefo curricular, que se corporiza e instala, como version
legitima, para ser puesta en escena, en cada institucion escolar.

Es importante mencionar aqui, que el saber circula por quienes detentan las posibilidades y
habilitan las formas de su comprensién y son los agentes directos en la realidad cotidiana,
quienes dan vida a este diseno, reinterpretando, re-significando sus sentidos, plasmando lo
que se convertird en prescripciones curriculares institucionales.

A partir de estas ideas cabe preguntarse, entonces, por los trasfondos, por los origenes
de este proceso en el que se involucran los agentes del ensenar y del aprender. Improntas
epistemolodgicas que dan vida a los disenos curriculares (como nos permitiremos denominar
de aqui en adelante, a las estructuras o cajas curriculares) y ponen en juego los sentidos de
orden de las disciplinas, areas y/o campos del saber.

El Saber
Como primera instancia vale considerar que

“El saber es tomado como construccion socio-histdrica, como totalidad de los conocimien-
tos acumulados, pero también como reflexion acerca de los saberes, como pensamiento
socialmente organizado.... Pero el saber es también proceso que nace en el deseo de saber
y crece como relacion dindmica desde el psiquismo del sujeto, asi como desde los procesos
activos de cognicion” (Beillerot, et al. 1998: 22)

En este sentido, SABER remite entonces no a un “saber ya sabido”, sino al que "se estéa ha-
ciendo”, se hace mencién aqui entonces a un vinculo en el que se construye y transforma.

Foucault, denomina Saber

“A ese conjunto de elementos, formados de manera regular por una practica discursiva y
que son indispensables para la constitucion de una ciencia, aunque no estén destinados
necesariamente a constituirla...”. (Foucault, 1975, citado en Beillerot, et al., ibid.: 22)

Un saber es entonces aquello de lo que se puede hablar, lo que puede dar cuerpo a la cien-
cia en funcién a los discursos que la constituyen. Es un sistema simbodlico, que tiene reglas
y es la sociedad quien establece y consolida esas reglas y esos modos de uso.

A\l Educacién
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Los saberes, al ser producidos en un contexto histérico y social determinado, muestran mo-
dos de socializacién, hacen referencia a culturas, resultan ser entonces, lo que los sujetos
enuncian, ven y luego disponen como caracteres de transmision.

Saber es poder hacer. El saber es una accion que transforma al sujeto para que éste
transforme al mundo.

Campos del Saber

Los campos del saber se instalan, en esta discusion, en torno a los modos en los que se
articulan dentro de las escuelas esos saberes, dando cabida a lo que conocemos por disci-
plinas, las que a su vez conforman é&reas.

Sin embargo, atendiendo a la definicion de campo, se puede decir qgue campo es el lugar de
una lucha, explicita 0 no, en la que se ponen en juego habitus, tal como sostiene Bourdieu
(1999: 79). Puede definirse también como una trama o configuracion de relaciones objetivas
entre posiciones, en las que intervienen el poder, la situacion de cada uno y los beneficios
que estan en juego alli.

Hay diferentes fuerzas especificas (actuales y potenciales) que se enfrentan y esas fuerzas
producen las diferencias més importantes, puesto que son las que definen el capital en
disputa, dentro de ese campo. Pero el campo es también un campo de luchas por la conser-
vacion o la transformacion de la configuracion de sus fuerzas. Ademas, el campo sostiene y
orienta las estrategias por las cuales los ocupantes de esas posiciones buscan, individual o
colectivamente, salvaguardar o mejorar su posicion e imponer el principio de jerarquizacion
mas favorable a sus propios intereses. En un campo hay luchas, por lo tanto, historia, resis-
tencia, protesta y pretensiones.

¢Por qué incorporar la idea de campo en este documento? En principio porque comprender
los modos en los que se concibe la ciencia hoy, bajo el paradigma de la complejidad, requie-
re pensar alternativas de ensenanza que produzcan mas y mejor acercamiento a la realidad
de adolescentes y jovenes, potenciando asi mayores opciones, que se puedan traducir, no
so6lo en los enfoques de la ensefnanza de las ciencias, sino principalmente en las coyunturas
dadas entre disciplinas, que se podrian poner de manifiesto en el devenir de las préacticas.

Esto implica poder pensar acciones conjuntas con planificaciones, procesos, metodologias
y evaluaciones también conjuntas, en las que lo complejo y lo diverso, lo heterogéneo vy lo
distante, lo préximo y lo alterativo, quizas en alguna medida puedan brindar componentes
para pensar el trabajo en las aulas, sin desmedro de lo disciplinar, pero si en consonancia
con un modo distinto de concebir la necesidad de aprendizaje de los adolescentes de hoy.
Los campos del saber bien podrian resultar un escenario de conjugacién, de integracion,
de opcidn, para albergar espacios distintos dentro de los disefos curriculares para el ciclo
béasico de la nueva Escuela Secundaria.

Nuevos sentidos epistemoldgicos en la institucion y en el aula

La Epistemologia, entonces, es también un campo de luchas por el significado, de todo lo
que se considera realidad, donde se cruzan diversas voces tendientes a hacer prevalecer
determinadas formas en detrimento de otras. Es aqui, donde esta disputa por el significado
expresa tensiones y contradicciones, a la vez que define rumbos y construye realidades.

\ll Educacién
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Los significados son construidos en procesos histéricos e intersubjetivos vinculados a prac-
ticas y formas de vida concretas, y esta construccion reviste una fundamental importancia
para la transformacion social y para la conformacién de los sujetos, puesto que estan en
juego, ademas, relaciones de poder y condicionamientos que al plasmarse en caracteres
letrados se legitiman y estabilizan, constituyéndose en criterios aceptados socialmente.

De esta manera, en el campo del curriculum se manifiestan estas tensiones operantes que
de alguna manera definen la organizacién, transmisién y adquisicién del saber, para lo cual
la principal accion estad en sacar a la superficie los modos en los que se presentan estos
sentidos en las practicas educativas. Interrogarlos, indagar sobre su constitucion, no sélo
pone en evidencia las teorfas implicitas que le dan origen, sino las razones ideoldgicas que
las sustentan.

En este sentido, este documento no sélo pretende exponer y que se expongan las rupturas
y separaciones, sino precisamente a partir de éstas comenzar a disefnar en lineas que permi-
tan “religar”, en términos de Morin (2000: 48), las fronteras de lo disciplinar en una urdimbre
que constituya campos de saberes.

El planteo resume la necesidad de analizar las bases epistemoldgicas conceptuales en las
que se han apoyado las practicas hasta ahora. Se propone asumir esta revision, poniendo en
discusion los criterios metodolégicos y procedimientos de seleccion, jerarquizacion vy legiti-
macioén de contenidos, instalados y sostenidos en los procesos de ensenanza y aprendizaje,
no siempre analizados criticamente. De este modo, a nivel curricular y desde lo epistemolé-
gico, se pone en tension lo didactico.

La préctica curricular en sus diferentes dimensiones requiere de un cuerpo teérico coheren-
te, que contribuya al proceso de ensenanza contextualizado.

Por esta razén, en este apartado, intentamos desarticular los discursos que sostienen quie-
nes detentan las précticas y el cuerpo didactico que las integra. Se trata, entonces, de
encontrar el punto de encuentro real entre curriculum y didactica y este punto de encuentro
se da en el aula.
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Espacios disefiados entre lo pluri, inter, multi y transdisciplinar y/o transversal

“Los fendmenos del mundo son complejos. En ellos convergen multitud de elementos y
mudltiples y variadas interacciones en procesos, en los que el dinamismo es constante.”

“...En la actualidad mundial todo esta interconectado y los conflictos sociales y eco-
I6gicos no son tan sdlo cuestiones locales o parciales de algunas colectividades, sino
verdaderos problemas globales” (Bonil, et al., 2004)

Ahora bien, ja qué llamamos complejidad? En principio, se la puede representar como un
tejido® de elementos heterogéneos, inseparablemente asociados, que presentan la paradoja
de lo unoy lo mdltiple. Al mirar con més atencion, la complejidad es, efectivamente, el tejido
de acontecimientos, acciones, interacciones, retroacciones, determinaciones, azares, que
constituyen nuestro mundo fenoménico.

Una de las caracteristicas de este fenémeno es la expansién del saber en general y de la
especialidad en particular, que supone un incremento cuantitativo alrededor de un cambio
de paradigma que gufa la generacion del saber y de lo que se entiende por saber.

En este escenario, es preciso sefalar que la escuela es una de las instituciones mas afec-
tadas por las transformaciones que se producen en los modos de circulacion del conoci-
miento. A diferencia de otros momentos historicos, siente el desplazo como lugar y espacio
central de transmision del conocimiento. Hoy, la experiencia cognitiva se puede alcanzar sin
necesidad de transitar por todos los niveles del sistema educativo.

“Hoy la experiencia estda massmedidticamente diseminada y la edad es cada vez me-
nos un atributo de conocimiento. El acceso al conocimiento se localiza, no en un unico
ambito escolar o académico, sino que ocurre una explosion de los ambitos de expre-
sion de mdltiples y muy variados conocimientos. Basicamente se trata de una crisis del
modelo de dependencia y heteromia” (Baquero & Narodowski, 1994 61-65)

Es necesario asumir el caracter continuo y permanente del aprendizaje que realizan las per-
sonas dentro y fuera de la escuela. Por lo tanto, el entorno social adquiere especial relevancia
como posibilitador de la formacién. En este contexto se hace necesaria la incorporacion de
otras agencias del saber y de otros actores sociales al trabajo escolar, dejando progresiva-
mente de lado impartir conocimientos “académico-formales” de forma exclusiva. “Se debe
partir de la combinacién entre lo practico, lo académico y lo comunicativo, haciendo que la
comunidad y las familias participen de forma conjunta con el profesorado.” (Flecha, 1999).

El paradigma de la complejidad constituye una forma de situarse en el mundo que ofrece
nuevas formas de sentir, pensar y actuar que orientan al conocimiento de la realidad y a la
adquisicion de criterios para posicionarse y cambiarla. Supone una opcién ideoldgica orien-
tadora de valores, pensamientos y acciones (Pujol, 2002).

En este contexto se entiende a los fendmenos naturales, artificiales y sociales como sis-
temas complejos. Cada fenédmeno puede ser visto como un sistema que forma parte de
otro mayor, dejando de ser considerado aislado, cerrado y autosuficiente, para verse como
sistema interrelacionado a otros. Por lo tanto, cada elemento de un sistema puede ser to-
mado como objeto de estudio, pero soélo adquiere significado en la medida que forma parte
integrante del todo.

8 Deriva del vocablo complexus: lo que esta tejido en conjunto.
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Ahora bien, ;cémo abordar esta complejidad de la realidad de un modo no simplificador en
la institucion escolar? Ante ello, desde la escuela secundaria, es necesario un cambio de
perspectiva que promueva nuevos modos de construccion del conocimiento.

Hoy, los conocimientos (sean estos del ambito de las ciencias, la tecnologia o las artes) que
forman parte de la cultura se caracterizan por la pluralidad de enfoques epistemolégicos, que
se ponen en juego al abordarlos, ya que los mismos son planteados desde una diversidad de
teorias, métodos, l6gicas de razonamiento, etc. que en cada campo se ponen en juego al com-
prender y explicar los problemas de la realidad. Estas caracteristicas demandan a la educacion
mecanismos que propicien la integracion y la contextualizacion de los saberes (Bruner, 1980).

Desde esta mirada, es importante entender la ensenanza de las ciencias, no desde una
vision parcializada, sino desde una visiéon que valore tanto, los tratamientos o procesos sim-
plificados, coherentes con los origenes de las ciencias, como el caracter multi, pluri, inter,
transdisciplinares y lo transversal de los fenédmenos.

Con lo cual, resulta necesario entrelazar las disciplinas de diferentes modos:

e La multidisciplinariedad refiere a un conjunto de disciplinas sin que los agentes implica-
dos mantengan entre si relaciones de colaboracion con objetivos comunes.

e |a pluridisciplinariedad remite al estudio del objeto de una sola y misma disciplina por
medio de varias a la vez, en donde éste saldra enriquecido por la convergencia de las
mismas. No hay aqui una influencia reciproca entre las disciplinas participantes.

e Lainterdisciplinariedad posibilita el abordaje de un problema a partir del didlogo, inter-
cambio y cooperacion de las disciplinas.

e | atransdisciplinariedad alude al proceso de emergencia de nuevas perspectivas y nuevos
saberes a partir del didlogo interdisciplinario y de la rebelién, frente a los paradigmas o las
metodologias dominantes y tiene como finalidad la comprension del mundo presente.

e | a transversalidad supera a la transdisciplinaridad, puesto que implica pensarla en tér-
minos de entretejidos e interacciones posibles de perspectivas, metodologias y objetos
disciplinares, que permitan la religazén de los saberes.

Considerando que los cambios recientes en el contexto social y en el propio &mbito del co-
nocimiento escolar han dado lugar a la aparicion de contenidos que no son encuadrables en
las disciplinas tradicionales, como las problematicas ambientales, el cuidado de la salud, la
incorporacion de nuevas tecnologias y también el surgimiento de nuevos campos del saber
“fronterizos”, es indispensable un didlogo entre las disciplinas que permita comprender el
mundo, respetando los aportes propios de cada una de ellas.

Debe existir dialogo continuo entre algunas certezas que brinda el conocimiento construido
en cada disciplina y la incertidumbre derivada, al no poseer estas certezas caracter totalizan-
te, al no poder solas explicar y comprender la complejidad de la realidad.

En efecto, se trata de una dialéctica entre comunicar saberes y motivar el deseo del autode-
sarrollo de las personas. Cualquier falta de equilibrio en esta dialéctica, ya sea por la renun-
cia total a las disciplinas o por exceso de disciplinariedad, podria llevar a la deformacion del
sentido del hecho educativo.

Por esta razén, comenzar a disefar campos del saber® que contemplen la interdependencia
e integracion de las disciplinas, haciendo referencia a la necesidad de la construccién de una
vision compleja de la realidad, puede ser una alternativa.

9 Deriva del vocablo complexus: lo que esta tejido en conjunto.
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Por otro lado, es necesario sefalar que para incorporar una transversalidad que rompa con
el prejuicio que separa las ciencias, se deberfan rescatar segun Barbero (2003), los saberes
indispensables: saberes l6gico-simbdlicos, saberes matematicos y saberes estéticos.

En resumen, y de acuerdo con lo expuesto hasta aqui, proponemos un diseno curricular
del Ciclo Bésico de la Educacion Secundaria, que adhiera a un abordaje integrado mas alla
de las disciplinas, en el que se evidencien distintos modos de interrelacion que hacen a la
complejidad de la realidad.
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Una identidad Institucional para la configuracién de la Escuela Secundaria

"Al fin y al cabo, somos lo que hacemos para cambiar lo que somos. La identidad no
es una pieza de museo, quietecita en la vitrina, sino siempre la asombrosa sintesis de

.

las contradicciones nuestras de cada dia”. (E. Galeano)

Al cuestionar lo curricular-epistemoldgico, surge preguntarse ¢qué es lo que la escuela debe
ensenar hoy?, sen qué sentido se piensa y se lleva a cabo el proyecto de ensenanza?, ;qué
forma le damos o debiéramos darle?

Como hemos planteado en el primer documento de trabajo, la escuela como institucién so-
cial es objeto de multiples contradicciones y vive en constante transicidn entre sus origenes
y mandatos y las nuevas configuraciones sociales producto de los vinculos y relaciones de
los sujetos que las constituyen.

Sin embargo, en este despliegue de rupturas y quiebres, de incertidumbres y contra pro-
puestas, la escuela, como dispositivo cultural, ha seguido garantizando la transferencia,
como difusora y moderadora del orden social y de la l6gica y dindmica de los conocimientos
que se producen e imperan en la sociedad, de los modos de relacion y de las re-significa-
ciones propias del tiempo histérico en el que se la vive.

Por lo tanto, no se puede dar un cambio de diseno curricular, si no se producen cam-
bios en las organizaciones institucionales.

Bien sabemos que el curriculum descansa en algunos supuestos epistemolégicos, peda-
gogicos, ideolégicos, politicos, los que hemos puesto en tension a lo largo de este docu-
mento, sin embargo, este curriculum se pone en accion en una escuela que tiene formas
de gestionarse.

Gestionar una escuela supone: conocer las situaciones en las que se interviene, la capaci-
dad para poder crear condiciones para que los sujetos se movilicen y hacer una constante
revision de las matrices culturales de la instituciéon. Es hacer que las cosas sucedan (Blej-
mar, 2007: 73).

Poder nombrar lo que las escuelas hacen y en lo que ellas pasa, habilitar espacios y tiempos
para gue otros acontecimientos puedan suceder, sin perder de vista las que debieran darse,
implica responder a los movimientos que se dan en la incertidumbre y la incompletud, en
las que ciertas circunstancias se dan y en las posibilidades y las oportunidades que a su
alrededor se generan, con nuevas condiciones de toda indole, que hacen a la movilidad de
las instituciones educativas.

Una escuela puede “hacerse” de muchas maneras, hay diversidad de modos de re-
presentarla y de vivirla. En la singularidad de cada una de ellas, en las diferencias y en lo
comun de las formas de presentarlas, superando las identidades institucionales plenas, de
excelencia o de mayor complejidad, estéa la verdadera gestion. La tarea tiene que ver con
disenar situaciones que permitan la accién colectiva.

La idea seria entonces disenar lo curricular como parte de lo que implica la gestion institu-
cional para producir algo del orden inexistente hasta el momento, sin por esto determinar
las decisiones de los sujetos. Se trata de reflexionar sobre la realidad en la que se esta, que
sobreviene en un acto diferente, alternativo, con otras perspectivas, que se eligen y que
permiten tomar nuevas posiciones. Por eso, estar implicados es un elemento central.
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No se trata de que esta tarea le competa sélo al director, el vicedirector o el asesor peda-
gogico, se trata de compatibilizar las intenciones, tener claros los objetivos que hacen a la
vida de la organizacién, para comprender las acciones en curso. Hay aqui un conocimiento
organizativo, que trasciende lo curricular, que se asienta en el sistema de vinculos, con
conocimientos colectivos y tacitos, donde las conversaciones (entendidas como interaccio-
nes) sean posibles y a partir de ellas generar acuerdos de acciéon conjunta.

La gestion requiere lectura, sentido y vision, términos que se van entretejiendo en un
reto para todos y todas, empezando por uno mismo. Es una intervencién, atendiendo a su
doble sentido etimolégico (venir entre, interponerse), no es un evento, ni una sola accién
aislada, es un proceso que involucra a quienes han tomado la iniciativa de hacer de un modo
distinto, que incluye variables complejas y diversas.

Pero, ;desde dénde se gestiona? Cada sujeto pone en juego en la gestidon sus competen-
cias, sean éstas: técnicas (saber y saber hacer, incluso tacitos), genéricas o transversales
(conversacion, escucha, inteligencia emocional) y personales, que hacen a su perfil. Estas
competencias se ponen en tension siempre para mejorar las capacidades del sistema que
lo contiene en lo curricular, organizacional, administrativo y en lo comunitario.

Vale aclarar que aqui se presenta entonces la oportunidad de intervenir, desde las institucio-
nes, a partir de la gestion de las mismas, replantedandose estas intervenciones, a partir de
quienes son los que estan presentes y marcan la gestion en el escenario de lo organizacio-
nal, en qué espacios esto se da, en qué momentos se explicitan los temas y decisiones a
tomar, qué metas y objetivos se fijan y fundamentalmente, cuél es el clima en el que estas
proposiciones cobran significatividad en la vida de los sujetos que integran las instituciones
escolares, adolescentes, jovenes y adultos.

Apelamos a poner en acto una organizacion inteligente, la que cada escuela desee y pueda
conseguir, con la posibilidad siempre de reflexionar sobre si misma, reconociendo aciertos
y errores, repensando logicas, profundizando el aprendizaje macro y micro institucional,
detectando las experiencias singulares, solitarias y colectivas de los sujetos, para transfor-
marlas en capital de conocimiento y cualificar las tareas.

“En ese sentido, se torna esencial el reconocimiento de que el hacer, el modo de
hacer, es constituyente del ser, de las identidades institucionales y profesionales”
(Blejmar, ibid: 13)

Entre los posibles nuevos sentidos de la Escuela Secundaria, creemos importante poner a
consideracion los “posibles”, en términos de lo que cada institucion desarrolla hasta hoy,
y los escenarios para construir potenciales condiciones de organizacién institucional. Entre
ellos:

La consolidacion de los Consejos Consultivos como érganos democréaticos de conduccion.

Los centros de estudiantes, con participacion plena en los Consejos Consultivos.

El régimen de profesor por cargo (en mediano vy largo plazo)

Las coordinaciones de areas, para fortalecer el trabajo institucional y curricular.

El rol de los Asesores Pedagdgicos y Tutores en la organizacion institucional.

El Rol de los preceptores.

LLa organizacion de los tiempos en el aula, con disciplinas anuales, cuatrimestrales, pro-
mocionales o finales, organizadas por moédulos o la posibilidad de talleres.

Estas nuevas formas de organizacion, con roles y funciones definidos y diferenciados, for-
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maran parte de los argumentos que plasmaran la normativa que las legitime en el marco
de la Re-significacién de la Escuela Secundaria. Particularmente, en este documento se
presentan algunos interrogantes que podran orientar esa toma de decisiones desde las ins-
tituciones con la participaciéon de todos y todas, junto a las decisiones de politica educativa
que las respalden.

En sintesis, el estallido de las representaciones hasta ahora vigentes y los pliegues dados
en las instituciones respecto de la conflictividad social impulsan a mirar, examinar y volver
a conceder sentido al espacio escolar, refundando la identidad que la define como entidad
transmisora de saberes culturales, con validez y representatividad social, en la que cobra
importancia la reconstruccion y consolidacion ciudadana.

Gestionar, en este sentido, es producir las condiciones de posibilidad, viabilizadas en
una intervencion responsable con acciones a consensuar y decisiones a tomar desde lo
colectivo, con intencionalidad pedagdgica institucional.

Hasta aqui se han enumerado diversos items que ponen en tensién a las actuales condi-
ciones de la Escuela Secundaria, haciendo hincapié en lo curricular- epistemoldgico, en la
revision de las préacticas, los posibles modos de considerar las disciplinas/areas o campos
del saber, la organizacién institucional y finalmente, aquellos cambios posibles, en mediano
y largo plazo, que contribuyan a esta Re-significacion.

Para fortalecer alin mas las instancias de participacién, les proponemos los siguientes inte-
rrogantes a ser trabajados por todos los integrantes de los equipos de conducciéon y docen-
tes de su institucion:
1) ¢Qué caracteristicas cree que deberia tener un disefo curricular institucional en el
marco de la Re-significaciéon de la Escuela Secundaria?

2) Consideraimportante la construccion de espacios de integracion? ;Por qué? ;Cua-
les serian los formatos posibles de ese espacio de integracion?

3) ¢Qué ventajas e inconvenientes podrian surgir de la organizacién de algunos espa-
cios curriculares por cuatrimestre? Sugiera ejemplos.
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LENGUAY LITERATURA

“Lo que es inquietante para la educacicn es que hablar y entender, escribir y leer no
son sdlo habilidades instrumentales. Por eso aprender lenguajes no es sdlo adquirir
herramientas para la expresion o para la comunicacion.” (J. Larrosa)

Los profundos cambios sociales que ha provocado el efecto globalizador producido por el
desarrollo de las tecnologias informaéticas vy, por lo tanto, la emergencia de un nuevo pa-
radigma, que tiende a superar los dualismos tales como sujeto/objeto, naturaleza/cultura,
espiritu/materia, observador/ observado, subjetivo/objetivo, en aras de la comprension de
un mundo cada vez mas complejo, afectan directamente nuestras practicas y nos ponen
frente a la necesidad de re- pensarlas y re-significarlas®.

En efecto, las tecnologias de la informacion y de la comunicacion que inciden decisivamente
en los sujetos y actores de la educacion han movido los cimientos de la escuela que desde
sus origenes estuvo relacionada con la transmision de la lecto-escritura. Es indudable que la
pantalla del monitor y el teclado proponen nuevos soportes para la lectura y la escritura. La
digitalizacion de la imagen y del sonido abren posibilidades insospechadas de manipulacion
en la forma de los mensajes, instalando un umbral inestable entre lo real y lo virtual. Esta
generalizacion de la informatica ha favorecido no sélo la aparicién de multiples textos, re-
latos y escrituras (orales, visuales, musicales, audiovisuales, telematicos) que circulan a la
velocidad del enter, a través de infinitas redes, sino también el cambio en los modos de
leer. Frente a estas nuevas tecnologias que generan subjetividades en devenir, en construc-
cién constante pero que también se constituyen en sutiles y eficaces dispositivos de poder,
conciliar el mundo de la cultura escrita, del lenguaje literario y la aceleracién y virtualidad de
la realidad, es todo un desafio dado que no podemos adoptar ni una actitud apocaliptica ni la
utopia de una Edad de Oro, puesto que conviven las ldgicas que la cultura del libro o el mundo
letrado vehiculiza con los modos de pensamiento que lo audiovisual- digital propone. Las nue-
vas practicas alfabetizadoras hacen referencia a la capacidad de leer y escribir distintos tipos
de textos, artefactos e imagenes a través de los cuales nos vinculamos y comprometemos
con la sociedad. Las préacticas de lectura y escritura ya no son logocéntricas, sino que deben
comprender la multiplicidad y complejidad de las maneras en que lo escrito, lo oral, lo gestual
y lo audiovisual se integran en sistemas de hipertextos accesibles en Internet y la red mun-
dial. Sin embargo, todavia para el ingreso al mundo del trabajo y a los estudios superiores, son
necesarias légicas que solo la cultura del libro propone.

En realidad, por ahora, somos herederos, dice Chartier (2007: 22) de tres formas de la cultu-
ra escrita: la escritura de la mano que define hoy un espacio de lectura y escritura; los textos
impresos que pese a las dificultades de edicion y distribucion siguen vigentes al punto en
que nunca se ha publicado tantos libros como ahora; y por ultimo el mundo digital. El desafio
del presente consiste en la articulacién de esas tres formas, entre otras, de produccion del
conocimiento.

De manera que interrogantes como squé concepcion de lengua sustenta mi tarea aulica?
¢Qué tipo de experiencia con el lenguaje promuevo? ;Qué significa leer y escribir en este
tiempo de la sociedad informacional y de redes que insertan instantdneamente lo local
en lo global? ;Cémo legitimar el interés hacia la lectura del libro impreso? iLa lectura y la
escritura toman nuevas dimensiones y espacios? ;Cémo hacer que las tecnologias de la
informacion y la comunicacion sean herramientas de democratizaciéon y no impulsoras de

6 O como propone Gustavo Bombini en su libro: “Reinventar la ensefanza de la lengua y

la literatura”.
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desigualdades? ;Qué y cémo leer en el aula? En definitiva, ¢por qué ensefar lengua? son
interrogantes cruciales para pensar la ensenanza de la Lengua vy Literatura.

Itinerarios, recorridos, huellas...

Ahora bien, la profundidad de los interrogantes no nos encuentra desvalidos sino que en
nuestras aulas hay un camino recorrido cuyo transito nos puede permitir encontrar puntos
de partida o simples, guias que nos permitirdn comenzar a pensar, a transitar entre las para-
dojas vy la incertidumbre del momento.

Hacia 1990, la reforma curricular impuso para el drea un enfoque lingUistico que planteaba
que la lengua era instrumento de comunicacion. La comunicacion era un acto transparen-
te que iba desde el emisor a un receptor y que salvo por algun ruido, esta era totalmente
eficaz; bastaba emitir un mensaje y cuidar de que no hubiera ruidos para que el receptor lo
entendiera. No obstante, muchas veces, asistimosy somos actores de experiencias donde
no entienden lo que decimos o experimentamos la imposibilidad de decir algo, es decir,
sufrimos lo efectos de la “incomunicacion” y aprendemos que entre la experiencia humana
y el lenguaje hay una separaciéon. Dado que la experiencia humana es multiple, dificiimente
el lenguaje pueda dar cuenta de toda la magnitud de ésta. Hay un abismo entre nuestra
experiencia y la capacidad expresiva del lenguaje. No hay una relacion simple y lineal entre
experiencia y lengua. Por lo tanto, alejarnos del universo de la decodificacion lineal y univo-
ca puede ser uno de los puntos que nos permitird trabajar con la complejidad, la fragilidad,
con lo inapropiable, lo misterioso, con la multiplicidad cadtica de la lengua. Si bien existen
los diccionarios, las gramaticas, los manuales explicativos, las instituciones linguisticas, no
existe una lengua en singular sino que en cada una hay una irrupciéon de la multiplicidad de
la lengua. Y aungue comunmente predomina la idea de lengua clara, pulcra y ordenada, esta
Nno nos evita la experiencia “babélica”, esa sensaciéon de que la lengua no nos pertenece,
no nos obedece, no se somete a nuestra voluntad, es decir, no nos evita la experiencia de
la impersonalidad de la lengua.

Por otra parte, a partir del enfoque comunicacional, se estudié la lengua como un objeto
exterior a uno mismo como un instrumento de comunicacion. Por lo tanto, la ensenanza se
centré en la memorizacion de multiples tipologias y en el reconocimiento de estructuras,
de los momentos del proceso, de las técnicas y los procedimientos sin posibilitar la produc-
cion discursiva del sujeto, ni la reflexion metacognitiva ni en el conocimiento de las propias
motivaciones y formas de interaccion discursivas. Quizads conviene recordar las ensefianzas
del lingUista Emile Beneveniste quien nos ha explicado que “Es en y por el lenguaje como
el hombre se constituye como sujeto; porque el solo lenguaje funda en realidad, su realidad
que es la de ser el concepto de “ego” (Benveniste 1986: 180); o quizas nos puede ayudar
pensar junto con Larrosa que

“... nuestra experiencia del lenguaje es la experiencia de la crisis del lenguaje y en
nuestro lenguaje, la experiencia de la precariedad y pluralidad de nuestro lenguaje,
la experiencia del desfallecimiento de nuestro lenguaje que es, al mismo tiempo, la
experiencia del desfallecimiento de los modos tradicionales de racionalidad que de-
terminan nuestro modo de conocer el mundo y encarar la vida” (Larrosa, 2003: 59)

Ahora bien, es indudable que los aportes linglisticos y comunicativos cambiaron el paisaje
de la disciplina. Se amplié el corpus de textos y discursos considerados dignos de anélisis
de reflexién, pero redujo el espacio destinado a la literatura. En efecto, como lo sefala Dus-
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chatzky (2000) la entrada de los lenguajes performativos en la cultura escolar se evidencia
en el drea de Lengua en el énfasis que se puso en la Comunicacion. Asi se centraron las
expectativas pedagodgicas en la formacién de “usuarios competentes”, sin preocuparse por
formar sujetos con competencias propias. Saber comunicar, pilar del marketing que define
al buen lider y asegura la eficiencia organizacional, fue uno de los objetivos perseguidos. De
manera que, en concomitancia con una época de opiniéon, de puntos de vista, en la que todo
es opinable y en la que cuenta maés la informacion que el saber “... la literatura -explica Dus-
chazky- no tendria mucho que hacer a menos que se las subsuma al orden comunicacio-
nal..."” (op. cit.). Asi es como la concepcién comunicativa e instrumentalista impuso que la
literatura fuera considerada como un discurso social o descripta como un tipo textual entre
otros, relegando una de las practicas discursivas mas significativas de nuestra cultura.

Por eso que se hace necesario recuperar y fortalecer el espacio de la literatura en la ense-
fanza de la asignatura. En efecto, Lépez Casanova y Fernadndez (2005), analizan esta “deva-
luacion” de la literatura como objeto de estudio y de ensenanza en la escuela secundaria y
en la formacién docente e historizan los intentos de articular la ensefanza de la literatura
con un marco de especialidad dado por la teorfa literaria, a pesar del escaso impacto regis-
trado en las clases de literatura. Asi, en la década del ‘80 la modalidad de aula-taller renové
la practica didactica de la lectura y escritura pero la falta de criterios para conceptuar el con-
cepto de literatura desde un enfoque disciplinar agudizd el problema de la sistematizacion
y el disefo, del trabajo en el aula. Hacia los noventa, trabajos como los de Bombini (2005)
y Lopez (op.cit.) fueron importantes en la concientizacién de la necesidad de trabajar el ma-
terial literario con una metodologia basada en criterios de la teoria literaria. En este sentido,
trabajar la literatura desde una metodologia basada en la teoria literaria, permite pensarla
como un objeto de estudio y de ensefanza con caracteristicas propias, especificas en dos
aspectos: por un lado, en el trabajo con el lenguaje, que se lleva a cabo en el texto literario
y, por otro, en relacién con el vinculo que la literatura entabla con el mundo social y cultural.
La teorfa literaria permite, ademas, pensar sus problemas, ensenfar modos de leer, de inte-
rrogar el texto, de desplegar sentidos.

En esta recuperacion del espacio curricular de la literatura seran necesarios los aportes no
sélo de la teorfa vy critica literaria, sino también la de la historiografia (con su historia de la
lectura) de los estudios culturales, de las literaturas comparadas, fenimismo, y estudios
queer. Sin embargo, estos aportes disciplinares deben relacionarse con las experiencias
positivas y negativas surgidas en el campo de la ensenanza de la lengua porgue como sos-
tiene Bombini (op.cit.: 32).

“... es necesario apostar hoy a reinventar la ensenanza de la literatura, a recuperar un
espacio curricular en el que sea posible reconocer a esa disciplina escolar Literatura
a partir de supuestos tedricos consistentes, de contenidos culturales significativos,
de una propuesta de lectura y escritura (ficcional y critica) en la que tengan lugar las
identidades culturales de los sujetos que se encuentra en el aula, entendida esta
como un @mbito para un encuentro intercultural”.

Cierre, provisorio...
Muchos aspectos han quedado fuera de este andlisis que, se sabe, es acotado y parcial

pero que se ira enriqueciendo con el aporte de todos los colegas que dia a dia transitan las
diferentes escuelas y aulas.
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El cambio de paradigma nos encuentra con itinerarios, recorridos, realizados que nos po-
sibilitan continuar y explorar nuevos caminos. Simplemente, si volvemos a mirar nuestras
practicas aulicas, si reflexionamos sobre la concepcidn de lenguaje que esta sustentando el
trabajo cotidiano, si releemos con otra mirada los tedéricos y autores que nos han acompana-
do en el transito por las aulas de la provincia, encontraremos estelas, huellas, resonancias
que nos hablaran de un modo nuevo, que nos ensenaran a comprender el presente y a
confiar en el porvenir.

Actividades
De acuerdo con lo trabajado hasta aqui:
1) ¢Qué nuevos contenidos podrian formar parte de una nueva curricula para la Escue-
la Secundaria?
2) A su criterio, (qué supuestos tedrico-pedagdgicos subyacen en su eleccion?
3) Pensando en la Re-significacion de la Escuela Secundaria, ;como denominaria esta
disciplina?
4) Es posible pensar en un campo de saber que integre la lengua vy la literatura con
otras disciplinas? ;Cudles? ;Por qué?
5) ¢Cuéles podrian ser sus sugerencias al respecto?

MATEMATICA

La ensenanza de la Matematica y, por ende, su estudio en las instituciones escolares va
mas alld de la demostracion de un teorema, del conocimiento de una definicién o de la re-
solucién de un problema utilizando objetos algebraicos o geométricos. Ensenar y estudiar
Matematica es una forma de relacionarse con el mundo y de comprenderlo.

Partimos de la concepcién de que la Matemética fue transformandose a lo largo de la histo-
ria, a medida que lo hicieron las civilizaciones; cada comunidad construyd sus propias ideas
matematicas, que estuvieron relacionadas con los tipos de problemas que tenian sentido
para ella y que necesitaban ser resueltos.

Por eso sostenemos, que la Matematica es una construcciéon humana, una ciencia en mo-
vimiento, que fue sensible a los cambios de la sociedad y lo sigue siendo. Una ciencia que
incide en el contexto socio-cultural y, al mismo tiempo, es influenciada por él, vale decir que
existe una relacion dialéctica entre la Matematica y el contexto social.

Entenderla como una construccion humana con influencias politicas, religiosas, econémicas
y culturales, que determinan qué se investiga, por qué y para qué, impregnada de pasiones
y motivaciones personales, de aciertos y errores, le imprime una importante carga de sub-
jetividad que la pone lejos de la concepcidn de ciencia dura, exacta, estatica, acabada que,
aun hoy, sigue presente en nuestras aulas.

La Matemética, que surgié como consecuencia de la necesidad de contar objetos, fue enri-
queciéndose y complejizandose. Sin pretender hacer un recorrido minucioso ni cronoldgico,
podemos decir que aparecieron los primeros nimeros, fracciones, ecuaciones, problemas de
medidas y construcciones geomeétricas, nimeros negativos e irracionales, el infinito, la proba-
bilidad... y, asi, fue construyéndose una gigantesca vy, a la vez, intangible estructura en la que
se entrelazan e influencian mutuamente la geometria, el algebra, la estadistica, el célculo, etcé-
tera. Cada una de las “ramas” de la Matemética tiene su especificidad y su objeto de estudio,
pero, al mismo tiempo, se relaciona con otras, interpela y es interpelada desde otras ramas.
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Esto lleva a sostener, que cuando se piensa en la ensefanza de un objeto matematico, es
necesario tener en cuenta las multiples relaciones que guarda con otros objetos. Y, en este
sentido, analizar su historia favorece la comprension de su origen multicultural y de su na-
turaleza interdisciplinar. Pensar a la Matematica en estos términos permite advertir qué tipo
de problemas dieron lugar a los contenidos que hoy forman parte del curriculum escolar,
coémo surgieron y como han ido cambiando hasta su estado actual.

Presentar a la Matematica como un sistema de verdades acabadas y ordenadas, sin refe-
rencia al origen y al proposito de sus conceptos y teorias, impide que los alumnos logren
independencia intelectual y, por ende, se cae en el adoctrinamiento (Courant y John, 1974,
citado en Gonzélez Urbaneja, 1991). Por el contrario, la visién de la actividad matematica,
como una actividad humana, restablece su estatus de actividad cultural, a la vez que ayuda
a la motivacioén para el aprendizaje (Sierra, 1997).

La creciente utilizacion de la modelizacion matemética, entendida como una forma de repre-
sentacion de un problema que requiere solucion, en los mas diversos campos de la ciencia y la
técnica hace necesario repensar, hacia el interior de las practicas aulicas, cuél es el objeto de la
Matematica de hoy, teniendo en cuenta que el mismo tiene un origen tanto externo (necesidades
de la sociedad y de otras ciencias) como interno (problemas propios del campo). Reflexionar so-
bre estos aspectos conduce al anélisis de cuél es la Matematica que debe ser aprendida, qué es
lo gque necesita un sujeto para enfrentar la diversidad de situaciones que precisan de ella para su
solucién, ya sea desde cuestiones domésticas hasta los mas complejos problemas cientificos.

La dimension educativa del curriculum lleva a considerar que el conocimiento matematico
es una actividad social, que debe responder a las necesidades de la sociedad, de este
modo, para los jovenes y adolescentes, las practicas adquieren sentido. Es asf que para su
elaboracién es necesario interrogarse acerca de:

¢En qué consiste el conocimiento matematico?

¢Qué caracteristicas lo diferencian de otros conocimientos?

¢Por qué es importante?

¢Como se relaciona con las determinaciones culturales de la sociedad?

¢Coémo se caracteriza su aprendizaje?

¢Como se desarrolla la comprension de los conceptos matematicos?

¢En qué consiste la ensenanza mateméatica?

¢Qué capacidades se ponen en juego en la matematica?

¢Con qué instrumentos se valoran esas capacidades?

¢Cudles son los mecanismos sociales que sostienen esa valoracion?

El conocimiento matematico forma parte del acervo cultural de nuestra sociedad, es por
€S0 que su ensefnanza no escapa a la realidad socio-econdémica-cultural en que estamos
inmersos, por el contrario, la Matematica se ha convertido en una herramienta de seleccion,
que estratifica, que separa a los que acceden al poder de los que no. Si consideramos que la
educacion y el conocimiento son un bien publico y un derecho personal y social, entonces,
revertir este estado de situacién es una necesidad imperiosa. Esto conduce a reflexionar
acerca de qué matematica ensenamos y coémo lo hacemos, con el fin de poder crear las
condiciones para la comprension y apropiacion critica del conocimiento.

Los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP) contribuyen a “asegurar una base de unidad
del Sistema Educativo Nacional... (y) a garantizar que todos los habitantes alcancen com-
petencias, capacidades y saberes equivalentes con independencia de su ubicacion social y

territorial” (Resol. 214/04, CFCD, citado en NAP).
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"El propdsito de que los aprendizajes priorizados se constituyan en una base comun para la
ensefanza no implica que ésta se reduzca solamente a ellos” (ldem)

Actividades

A partir de la lectura -individual o colectiva entre los docentes integrantes del area- de los
NAP. Matemética - 3er. ciclo de EGB y considerando que los mismos no han sido disefados
en caracter de absolutos, sino que constituyen sélo una base que debe ser comun a todos
los jévenes y adolescentes del pals, le proponemos las siguientes actividades:

1) Identificar los conceptos matematicos que son necesarios abordar para favorecer los
aprendizajes priorizados y sugerir otros conceptos y aprendizajes que no estén contem-
plados en los NAP y que considera relevantes segun el contexto de su institucién. En la
realizacion de esta actividad, le sugerimos poner énfasis en el séptimo ano sin perder
de vista el ciclo basico (EGB3) completo.

2) Atendiendo a que la Matematica se nutre de otras ciencias v, a la vez, las otras ciencias
utilizan los objetos de la Matematica para encontrar solucion a sus problemas:

a) ;considera posible una integracion con otras disciplinas?
b) ¢por qué?
c) jcudles?

3) Pensando en los multiples vinculos que relacionan a las distintas ramas de la Matema-
tica y a su relacién con las demas ciencias:
a) ¢cambiaria el nombre de este espacio curricular?
b) Si es asi, ;qué nombre le parece apropiado y por qué?

CIENCIAS SOCIALES

Pensar en las Ciencias Sociales, desde las arenas de la re-significacién, implicaria una
nueva forma de entender la légica de la Historia y la Geografia como disciplinas escolares.
Pero, también, seria importante que las Ciencias Sociales sean pensadas por docentes, que
recuperando o fortaleciendo su lugar de intelectuales, se cuestionen acerca de si su con-
cepcion disciplinar propicia buenas oportunidades que estimulen el ejercicio de la libertad
intelectual en sus alumnos.

Hablar de los limites del conocimiento y de las convergencias disciplinarias, en este ambito,
equivale a plantear directamente un problema epistemoldgico que no puede ser afrontado
sistematicamente por ninguna de las disciplinas consideradas aisladamente, sino sélo por
una meta-teoria que las trascienday a la vez las abarque en su conjunto. Y es precisamente
esta meta-teoria, que constituye un discurso tedrico de segundo nivel, que subsume bajo
su régimen a multiplicidad de las teorias sociales de primer nivel sustentadas por las dife-
rentes disciplinas, lo que llamamos epistemologia de las ciencias sociales.

La aldea global mundializé las relaciones entre los paises, el comercio, las comunicaciones y
el conocimiento. Ella, ademas, conlleva al cambio de la concepcién del espacio, pues rompid
los limites territoriales, dejandolos solamente como simples fronteras de soberania. La mira-
da de los gedgrafos, por ejemplo, “... no esta puesta Unicamente en los procesos naturales
que dieron origen a los materiales, sino en la conflictividad social generada por su apropiacion
y puesta en valor ..." (Benedetti, 2007). El uso del tiempo adquiere una nueva dimensiéon vy la
vida misma comienza a cambiar su rutina. Con la llegada de lo multimedial (telefonia celular,
cine, internet, etc.), las barreras entre la escuela y el mundo exterior empiezan a colapsar.
Hoy, las preocupaciones y problemas a resolver, si bien siempre tienen la misma base, son
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diferentes y tienen una éptica que nunca antes han tenido. Por ello, es que decimos que cada
generacion tiene preguntas al pasado muy distintas a la generacion precedente. Con lo cual,
en este marco de re-significacion, es imprescindible que nos preguntemos: jqué aspectos
de la disciplina a ensefar reclaman la urgencia de volver a ser pensados?

Los cientistas sociales confiaron en que algun dia todas las ciencias sociales se iban a unir en
un saber Unico que daria origen a “La Ciencia Social”. Algo de esto esté ocurriendo, pero de
manera distinta a como se lo imagind. Las disciplinas (historia, geografia, economia, ciencia
politica, etc.) siguieron perdurando y en la actualidad, mas que a una fusion, asistimos a un
crecimiento y estallido de las disciplinas. Sin embargo, esto no significa un aislamiento y que
entre ellas no haya contacto. Epistemolégicamente, implica una concepcion del proceso de
produccién del conocimiento de la realidad, que se sectoriza en objetos propios de diversos
estudios (pluralidad de ciencias), pero que en otro momento requiere de su articulacion, res-
petando su relativa autonomia. En Ultima instancia, los aspectos estudiados por las Ciencias
Sociales, tales como, el origen y el desarrollo de la sociedad, de las instituciones y de las
relaciones e ideas que configuran la vida social, son asuntos complejos que la ciencia no
puede resolver en soledad y que requiere del aporte e interrelacion con otras, que colaboren
con diferentes y particulares perspectivas. Desde este lugar y pensando en la escuela y el
alumno que tenemos y deseamos cabe preguntarse: ;como nombrar y organizar los espa-
cios curriculares y por qué?

¢Quiénes somos?, ;qué hemos creado? y ;como hemos cambiado? son interrogantes que
han sido valorados de diferentes formas a través del tiempo. En algunas épocas, se concibid
a la Historia como el conocimiento de todo el pasado “tal cual ocurrié” (Picasso y Svarzman,
2006). En otras, en cambio, se buscaron en ese pasado modelos ejemplificadores para las
nuevas generaciones a partir de sus biografias. Es decir, se recurrié a la historia para crear
un sentimiento de pertenencia, un proyecto nacional comun.

A mediados de este siglo, se planted la necesidad de diferenciar acontecimientos puntales y
singulares, de procesos de mediana y larga duracién, concebidos en una estructura que les
diera significacion. En los Ultimos anos, se continuaron produciendo profundas modificacio-
nes, en donde aparecen investigaciones nuevas de la historia social, politica 0 econémica,
que intentan mostrar desde la especificidad de los temas y problemas elegidos, recurren-
cias o frecuencias en las caracteristicas de los procesos. En otras, en cambio, se intenta
observar la complejidad que todo hecho social tiene o las diferentes lecturas que de ese he-
cho se pueden hacer. De este modo las transformaciones en el seno mismo del quehacer
del historiador no sélo repercutirdn en la forma de pensar la disciplina y su ensefianza, sino
también en otras como la formacion ciudadana, la sociologia, la economia, etc.

Por otro lado, los marcos de referencia de las disciplinas son histéricamente producidos, en
este caso, la Geografia es el resultado de las diferentes concepciones del mundo que tu-
vieron lugar en los distintos momentos de produccién de la ciencia. Asi, existe un conjunto
de enfoques (Gurevich, 2006), que definen y abordan el objeto de la disciplina con un modo
particular de acercarse a él. Vemos aqui que no existe unicidad en la forma de relevar el
paisaje, por cuanto no hay una Unica cuestion que explicar. Por lo tanto, los contenidos que
se seleccionen en uno y otro caso han de ser diferentes, aun cuando el nombre que los
convoca sea el mismo.

Cuando nos planteamos mejorar la ensefianza de la Historia o la Geografia, una de las pri-
meras preguntas que suelen surgir es acerca de coémo ensenar, de la mejor manera, los
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temas que son presentados por el curriculum. En este sentido, creemos que un modo de
comenzar a responder a “;cémo puede ser?” (Gurevich y Zelmanovich, 2006) es considerar
que el replanteo para mejorar su ensefanza no deberia comenzar exclusivamente por la
revision de los métodos, procedimientos o recursos, sino por el enfoque epistemoldgico
desde el cual concebimos la ciencia.

No obstante, si pensamos que ensenar estas Ciencias Sociales esta ligado a criterios de
valor y a la formacién social de la escuela y que no esta vinculado con formar cientificos so-
ciales, ni expertos en una ciencia, disciplina o campo, por lo tanto sen qué enfoque tedrico
pensar a los efectos de sustentar y fundamentar la disciplina gue ensefio?

La situacion se complejiza cuando educar al alumno de la escuela secundaria implica realizar
una contextualizacion, nutriéndose de conceptualizaciones provenientes de otras ciencias (So-
ciologia, Antropologia, Economia, Psicologia Social) ya que, para lograr un abordaje coherente
y que abarque todas las dimensiones, es necesario trabajar atendiendo a la multicausalidad y
multiperspectividad. En este sentido y teniendo en cuenta la postura epistemoldgica que con-
sidere mas adecuada para entender su disciplina: ;qué conceptos deberian pensarse con el fin
estructurar el campo de las Ciencias Sociales para el ciclo basico de la escuela secundaria?

En definitiva,

“porque pensamos que la ensenanza es una actividad perfectible y en consecuencia avi-
da de précticas que la enriquezcan, de preguntas que la re-signifiquen y de contenidos
éticos y politicos que la responsabilicen por su funcion sociocultural, proponemos alejar-
nos de las visiones dicotdmicas y simplistas, de las posiciones fatalistas, para avanzar en
la construccidn de un dialogo entre contenidos pedagdgicos relevantes de este tiempo,
interpretaciones del mundo y alternativas de accion que permitan a los alumnos y alum-
nas participar en experiencias de ejercicio ciudadano” (Schujman y Siede, 2007).

Actividades

Teniendo en cuenta lo hasta aqui leido y el punto “C" del Documento de Trabajo N° 1 Sen-

sibilizacion y Compromiso, reflexione sobre los siguientes aspectos:

1) ¢Cual seria el supuesto tedrico mas adecuado que le permita concebir a su disciplina en
el marco de esta re-significacion?

2) iCémo nombrar los distintos espacios curriculares y por qué?

3) ¢Qué conceptos, ademas de los establecidos hasta ahora, le interesaria incorporar al
nuevo diseno, con el fin de conformar el campo del saber propio de su disciplina y en
conjuncién con otros campos?

4) +Qué alternativas se podrian analizar para una organizacién curricular, que permita el
didlogo entre las disciplinas que conforman el campo de las Ciencias Sociales y entre
éstas con aquellas que constituyen otros campos del saber?

CIENCIAS NATURALES

Muchas de las decisiones que tomamos en nuestra practica educativa, por ejemplo en el
diseno y desarrollo curricular, se configuran integrando tres dimensiones: la epistemoldgica
(concepcioén de ciencia), la psicopedagdgica (concepcion de aprendizaje) y la socioldgica
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(concepcion sobre la significacion social de la apropiacion del conocimiento) (Fumagalli, 1996)
Como todos sabemos, las Ciencias Naturales, integradas por la Biologia, la Fisica, la Quimi-
cay las Ciencias de la Tierra, son las ciencias que desde distintas perspectivas estudian la
Naturaleza.

En este apartado del documento, iniciaremos la reflexion acerca de la concepcién epistemo-
l6gica de las Ciencias Naturales al considerar que la misma respalda toda decision curricular.
Para ello nos preguntamos:

e ,Cudl es la concepcion acerca de nuestro objeto de estudio: la Naturaleza?

e ,Cudles son las caracteristicas del conocimiento cientifico y su modo de produccion?

Para intentar dar respuesta a estos interrogantes, debemos sefalar que el antiguo paradig-

ma de las Ciencias Naturales, que puede denominarse cartesiano, newtoniano o baconiano,

por haber sido formuladas sus caracteristicas principales por Descartes, Newton y Bacon,

planteaba entre otras las siguientes concepciones (de Pro Bueno, 2003 en Jimenez Aleixan-

dre, 2003: 36):

e Las unicas fuentes del conocimiento son la observacién (concepcion clasica), la experi-
mentacion (empirismo) o la razén (racionalismo).

e La ciencia es objetiva puesto que el investigador no interfiere en la realidad.

e |arealidad es unay esté regida por leyes y mecanismos naturales que la ciencia debe
descubrir aplicando el método cientifico, el cual nos lleva a la verdad.

e Laciencia es una acumulacion de hechos, fendmenos, leyes y teorias de caracter uni-
versal; los conceptos son el fundamento del conocimiento cientifico.

e Los enunciados observacionales son los que tienen significado.

El nuevo pensamiento en las ciencias conformado por diferentes posturas epistemoldgicas

senala como caracteristicas las siguientes:

e |as ciencias son un conjunto de conocimientos provisorios y no alejados del contexto
sociocultural.

e |a ciencia es tanto el conjunto de conceptos, leyes y teorias construidas, como los
procesos utilizados en la producciéon de los mismos.

e No existe un método Unico y universal para la construccion del conocimiento, sino que
utiliza variados procesos como la identificacion y resoluciéon de problemas, la modeliza-
cion, la experimentacion, la emision y contraste de hipétesis, el lenguaje y la comunica-
cion , las realizaciones de explicaciones y predicciones, etc.

e Tanto el pensamiento convergente, el razonamiento l6gico deductivo, el pensamiento
divergente y la creatividad estan presentes en la produccion de conocimientos.

e La construcciéon del conocimiento cientifico se basa en el trabajo en equipo, en la dis-
cusion y el debate colectivo.

En este recorrido de las ciencias se pueden citar cinco pasos entre el antiguo y nuevo
paradigma. Los dos primeros referidos a la perspectiva de la Naturaleza y los otros tres, a
nuestra epistemologia:

e Paso de la parte hacia el todo.

Paso de la estructura al proceso.

Paso de la ciencia natural objetiva a la sistémica.

Paso del sistema de pensamiento a la red como metéfora del conocimiento.

Paso de la verdad a las descripciones aproximativas.

Adhiriendo a lo anterior, como docentes especialistas del drea, podriamos recordar que la
irrupcion de la Termodinamica, en los escenarios de la ciencia, permitié pensar en la posibi-
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lidad del caos, de la varianza y de la entropia al interior mismo del universo, convirtiéndose el
orden estable, total y absoluto en una vana ilusién. La aparicion de la Teoria de la Relatividad
anade a lo anterior la perspectiva del observador incluido en la realidad conocida, siendo
este sujeto ahora el que decide como se plantea el experimento vy las inferencias que pue-
den establecerse a partir de su ejecucién. Esto introduce, al interior de la razdn cartesiana-
newtoniana, la idea de concepciones muy particulares del mundo y del universo que se
alejan de concepciones universalistas. (Rodriguez, 2008)

En sintesis, una concepcion de ciencia basada en una vision clasica del mundo y del univer-
S0 se constituye en un problema al no tener en cuenta el caracter eminentemente complejo
e inestable de muchos de los sistemas que configuran esta totalidad.

Desde una vision actualizada se concibe a la ciencia como una actividad humana que asume
y estudia los fendmenos del mundo desde su complejidad, buscando modelos predictivos
que incorporan el azar y la indeterminacion.

Asumiendo los aportes de este tipo de ciencia, el Paradigma de la Complejidad constituye
una manera de posicionarse, de pensar y de actuar en el mundo. Se posiciona a favor de
una ética que apuesta por el ambiocentrismo como forma de didlogo entre la naturaleza y
la sociedad, por la equidad como dialogo entre individuos y colectividades y por el dialogo
entre autonomia y dependencia.

La concepcion ambiocéntrica, antes mencionada, concibe al hombre intimamente interre-
lacionado e interdependiente con todo lo existente, perdiéndose de esta manera el sentido
del rol humano, basado tan sélo en el dominio y conquista de la naturaleza.

El paradigma de la complejidad, como una forma de pensar el mundo, introduce tres pers-
pectivas: la sistémica, la dialdgica y la hologramética.

Desde la perspectiva de los sistemas complejos, entiende a los fendmenos como sistemas
abiertos en constante intercambio de materia y energia con el entorno, donde sus carac-
teristicas dependen de las aportaciones y restricciones del entorno, lo cual produce un
conjunto de cambios en el propio sistema que a la vez afectan al medio (Prigogine, 1997).
En este contexto, los conceptos de retroaccién o retroalimentacion, que supera el principio
de causalidad lineal, como también los de autoorganizacién, multicausalidad, multiefectos e
irreversabilidad, adquieren un caracter fundamental.

A través de la perspectiva dialdgica, los fendmenos del mundo pueden interpretarse como
espacios de confluencia complementaria de elementos que puedan aparecer como antago-
nicos y explicarse provisionalmente a través de un didlogo disciplinar. En la construccion del
conocimiento, se pone de manifiesto la complementariedad de los siguientes aspectos como
el rigor, la racionalidad, la seriedad, la neutralidad, la objetividad, la regularidad, con la esponta-
neidad, la imaginacion, la pasion, la intuicion, la irrepetibilidad, la subjetividad y el desorden.

Desde la perspectiva hologramatica, en los sistemas naturales, las partes constituyen el todo,
pero a su vez el todo estd potencialmente en cada una de las partes. Consecuentemente,
para interpretar los fendmenos naturales es necesario establecer multiples relaciones entre
los diferentes niveles: macro, micro y submicro, teniendo gran importancia en el estudio la
focalizacion, entendida como un viaje hacia lo especifico, sin perder la globalidad del mismo.

El paradigma de la complejidad, desde el punto de vista de la accion, apuesta a defender un
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modelo de vida que entiende la libertad como responsabilidad, un modelo de convivencia
politica orientado hacia la democracia participativa y la comunidad como forma de proyec-
tarse hacia la globalidad. (Morin, 2001).

Teniendo en cuenta lo desarrollado anteriormente, la dimensién epistemoldgica y la finali-
dad de la ensefanza de las ciencias, que es la Alfabetizacién cientifica y tecnoldgica para
todos, la educacion secundaria deberia ofrecer a la futura ciudadania en formacion, un mar-
co de andlisis e interpretacion de la realidad compleja que le permita actuar para construir
un mundo mas justo socialmente.

Para lograr la efectividad de esta propuesta, una educacion en ciencias, para todos, no se
debe alejar del proceso de construccion de las ideas cientificas, sino tratar de ir més alla de
la habitual transmision de conocimientos cientificos, debiendo incluir una aproximacion a la
naturaleza de la ciencia y a la practica cientifica, poniendo énfasis en las relaciones ciencia,
tecnologia y sociedad con vistas a favorecer la participaciéon ciudadana en la toma funda-
mentada de decisiones ( Bybee y De Boe, 1994; Bybee, 1997; Marco, 2000).

A continuacién nos planteamos el siguiente interrogante:
e ,Como organizar el curriculum de Ciencias Naturales atendiendo a la dimensiones epis-
temoldgica, psicopedagdgica y socioldgica?

A pesar de los numerosos intentos en la educacién entrerriana de organizar el curriculum de
las Ciencias Naturales, mediante un abordaje integrado de la Biologia, la Fisica, la Quimica 'y
las Ciencias de la Tierra, los disefios curriculares en la mayoria de las instituciones parcelizan
el saber en materias aisladas, como compartimientos estancos, lo que lleva a la formacién
de una excesiva especializacidon que fragmenta el conocimiento, obstaculizando la com-
prension de la pluralidad y complejidad de las dimensiones de la realidad, escindiendo lo
académico de la vida real. Esta forma de organizacién, que se caracteriza por una perspec-
tiva atomistica de la realidad, manifiesta una carencia de respuesta actual a los problemas
complejos de lo social y al conocimiento mismo, dificultando el logro de aprendizajes signi-
ficativos por parte de los alumnos.

Para el Ciclo Bésico de la Educacién Secundaria se propone que se abandone la logica de
la fragmentacion, los principios de la disyuncion y las anti-relaciones del Paradigma de la
Simplificacion y se intente reorganizar el pensamiento y la educacién, desde una visién inte-
grada que permita la ambientalizacién del curriculum.

Ambientalizar el curriculum significa construir una dimension de sujeto, como unidad com-
pleja, respetuoso de la biodiversidad natural y de la diversidad, que introduzca en sus pro-
pias practicas una nueva racionalidad ambiental y construya un saber ambiental. En efecto,
se trata de intentar construir otras representaciones del mundo, de la naturaleza, de las
ciencias y de la tecnologia.

Adhiriendo a Garcia de Ceretto (2007: 82), admitimos que:

“es tiempo de intentar un camino que transite por las solidaridades entre disciplinas y
por el trabajo mancomunado en las fronteras de las disciplinas. Para ir introduciéndo-
nos en un curriculum que, como emerge en el tratamiento de conceptos y contenidos
transversales opte por perspectivas superadoras de las disciplinas; porque a menudo
nos sucede que, si no encontramos soluciones dentro de ellas la respuesta viene de
afuera. Una perspectiva donde por un lado esté presente el recorte y conocimiento
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de la disciplina conjuntamente con las exigencias de complementar/integrar con otras
disciplinas, otras instancias, otros saberes, otros criterios, otros méetodos que permi-
ten el trabajo en la frontera de la disciplinas o en cuestiones que las agrupen”.

Por lo tanto, para organizar un curriculum atiendo a la complejidad, al modo de produccion
del conocimiento y a la finalidad de la ensefanza de las Ciencias Naturales se requiere
de docentes, que como miembros de un grupo de trabajo heterogéneo, aporten practicas
convergentes propiciando la articulacion disciplinaria a partir de correspondencias estructu-
rales, intersecciones y vinculos interdisciplinarios y transdisciplinarios.

Teniendo en cuenta lo expresado por Fumagalli (1996: 44)

“la atomizacion o fragmentacion de los conocimientos no proviene, a nuestro modo
de ver, de la organizacion del curriculum por materias o disciplinas, sino del particular
modo en que éstas son ensenadas. Sila ensenanza se basa en la transmision de datos
aislados, si no se favorece la construccion de conceptos y la relacion entre los mismos,
concretadas en esquemas de conocimientos, obtendremos un conocimiento fragmen-
tado, que mas alld de la organizacion de la ensefnanza mantenga la identidad disciplinar
0 proponga un abordaje integrado.”

Entre las alternativas que podrian posibilitar una organizacion curricular acorde con las di-

mensiones antes mencionadas, podemos senalar las siguientes:

e Reconstruir una visién compartida de la concepcion y de la finalidad de la ensefnanza de
las Ciencias Naturales.

e Acercar el proceso de aprendizaje de las ciencias en el aula al modo en que producen
el conocimiento los cientificos.

e Seleccionar y organizar los teniendo en cuenta los ejes conceptuales significativos o
metaconceptos que estructuran las Ciencias Naturales como: Sistema, Unidad, Diver-
sidad, Cambio, Interaccion (Merino, 1996).

e Posibilitar en los alumnos el desarrollo de competencias como la comprension lectora,
la resoluciéon de problemas y el trabajo en cooperacion para aprender a relacionarse e
interactuar con los demas.

e QOrganizar un taller en el cual se planteen problemas complejos cuyo abordaje rebasen
las fronteras alcanzadas histéricamente por las disciplinas comprendidas.

Actividades

1) Analice el diseno y desarrollo curricular del drea y/o disciplina vy justifique si la vision de
ciencia que sustenta es acorde a las caracteristicas actuales del conocimiento cientifico
y su modo de produccion.

2) (Cuéles son las alternativas que posibilitarian una organizacién curricular que permita el
didlogo entre las diferentes disciplinas que conforman el area de las Ciencias Naturales
y con los demads campos del saber?

3) Mencione, teniendo en cuenta lo planteado anteriormente, los nombres que para su
criterio deberian recibir los espacios curriculares que conforman el area.

FORMACION ETICA Y CIUDADANA

Dentro de los mandatos que la escuela recibe, la Formacién Etica y Ciudadana aparece en
estos momentos, como emergente de reiteradas situaciones donde la convivencia se ve
constantemente comprometida. En este ambito, el reclamo es dar a este campo la posibili-
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dad de que contemple las necesidades de los distintos grupos sociales. Y esto es asi, por-
que la escuela es la concrecioén de la legitimacion publica de los saberes (Lescano, 2001).

Como campo del saber de la Educacion Secundaria, el de Formacion Etica y Ciudadana
es comun a los demas campos y se conecta intimamente con el de Ciencias Sociales,
aungue tiene caracteristicas que le son propias. Con lo cual, tiene la particularidad de estar
constituyendo, hasta el momento, un espacio curricular con la misma denominacion. Este
incluye nociones basicas de Etica Filoséfica y de Derechos Humanos en tanto expresion del
respeto a la dignidad humana. También aborda la caracterizacion del conjunto de derechos
constitutivos de la ciudadania, ubicandolos en el contexto histérico-social y en el contexto
juridico nacional e internacional de su reconocimiento formal. La ciudadania, en tanto apren-
dizaje cotidiano, implica que la relacién con la autoridad y las normas, la construccion de
las identidades individuales y colectivas sean cuestiones aprendidas a través de multiples
intercambios, experiencias, normativas, acuerdos, que tienen lugar en la cotidianeidad es-
colar (Dussel, 1996). Desde esta realidad, la Formacion Etica y Ciudadana adquiere cierto
caracter de transversalidad en cuanto involucra a toda la institucion, tanto en sus practicas
cotidianas como en los discursos que circulan en ella.

En el actual contexto, la Formacion Etica y Ciudadana y su relacién con la institucion esco-
lar constituyen un desafio de particular relevancia. En efecto, existen necesidades de una
formacion mas amplia y compleja, que trascienda el ejercicio ciudadano de las décadas
pasadas, abriendo interrogantes que aluden a la convivencia del conjunto social.

Actividades

Teniendo en cuenta lo hasta aqui leido y el punto “C" del Documento de Trabajo N° 1 Sen-

sibilizacion y Compromiso, reflexione sobre los siguientes aspectos:

1) ¢Qué enfoque tedrico considera mas adecuado a los efectos de poder concebir la For-
macién Etica y Ciudadana en el contexto actual?

2) iCémo nombrar este espacio curricular y por qué?

3) ¢Qué conceptos definiria usted, ademas de los que estén vigentes, con el fin el confor-
mar el campo del saber propio de la disciplina y en conjuncién con otros campos?

4) +Qué alternativas se podrian analizar para una organizacién curricular, que permita el
didlogo entre el campo de la Formacion Etica y Ciudadana y aquellas disciplinas que
constituyen otros campos del saber?

EDUCACION TECNOLOGICA

“La tecnologia es para mi, coextensiva con nuestros intentos de arreglarnoslas, con
el mundo, es decir con nuestra cultura y con nuestra sociedad; y, como tal, contiene
dentro de si misma tanto herramientas puras como conocimiento”.(C. Mitcham)

Cuestiones epistemoldgicas. Pensar la Tecnologia

Cuando decimos “cuestiones” tenemos en cuenta que hablar de los fundamentos de ca-
racter epistemoldgico no supone a priori una declaracion de principios Unicos, definitivos y
aceptados acerca de lo que podemos llamar la naturaleza de la tecnologia y el conoci-
miento tecnolégico; es mas que nada la exposiciéon acerca del estado polémico que tiene
tal tema en las discusiones de los especialistas e intelectuales.
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Pero esto en si no constituye solamente la muestra del debate, sino una posicion respecto
al tema que nos ocupa y que también permite incluir elementos que pueden ser fecundos
para tomarlos como evidencias para una base de trabajo cuya intencionalidad es la de insta-
lar la reflexion de estas cuestiones en las escuelas. Y la evidencia mas rotunda e indepen-
diente de los diversos enfoques, muestran el lugar privilegiado que ocupa lo artificial como
producto de la accién intencionada del hombre en la modificacion del medio natural con
una finalidad explicita y fundamentalmente como cuestion clave para una epistemologia de
la tecnologia. Si bien es cierto que hoy es posible reconstruir la historia de la humanidad a
partir de los rastros de sus realizaciones técnicas que segun Buch (1999) dan cuenta de una
materializacion o expresion de la cultura; es necesario aclarar que no es pretension de este
trabajo incluir la cultura dentro del campo de la Tecnologia.

Pensar la Tecnologia en términos epistemoldgicos, nos permite caracterizar a la misma
como una serie de procesos complejos, contradictorios, interconectados, de pluralidad de
intereses, donde lo constante es el cambio y la indeterminacién. Asi es posible la reflexion
que desnaturaliza ciertas concepciones presentes en el abordaje que ha tenido el area en
nuestra provincia; entre ellas nos parece importante poner en el centro del debate el deno-
minado “enfoque artefactual” lo que propone Osorio (2003) se caracteriza por asignar un
valor neutral a los productos, aislado de los fenédmenos sociales y politicos’ encubriendo de
esta forma el caracter intencional de la accion tecnoldgica.

“[...] el trazado de una avenida, la construccion de un tipo de solucidn de vivienda, la
elaboracion de un coche de lujo, el diseno de una universidad, asi como la reestructu-
racion de una empresa, en fin, serian tecnologias y como tales se disenan con presu-
puestos técnicos, politicos, econdmicos y sociales, y no son tnicamente productos
que sigan la nocion instrumental de la utilidad y la eficacia” (Osorio, ibid.)

Inclusive existe algo més referido a imaginarla desde un enfoque lineal o tal vez ingenuo re-
presentado por la idea bastante generalizada que “la tecnologia genera soluciones a los pro-
blemas de la sociedad”, ya que los productos de la tecnologia no sélo resuelven problemas,
de hecho es que también los generan, también es que los productos de la tecnologia son
utilizados para fines diferentes a los que fueron creados. Por otra parte, Buch (2003) sugie-
re que “la generacion de esos problemas es muy variada, ya que muchas de las presuntas
necesidades son generadas por la propia estructura que los pretende resolver, debido a la
necesidad de expansion constante que es inherente a la economia capitalista”.

Particularidad del saber tecnolégico

Consideramos necesario superar ciertas concepciones que sitlian las realizaciones técnicas
como mera aplicacién del conocimiento cientifico, asi como otras, que dado su caracter
pragmatico, las colocan en relacion de inferioridad respecto de otros conocimientos que
cuentan con status académico.

“[...] la tecnologia es un modo especifico de conocimiento y, previamente, un modo
especifico de resolver determinados problemas de conocimiento. [...] ella no es sindnimo
de ciencia aplicada, pero tampoco se reduce a técnicas (por mas sofisticadas que fueran)

7 Langdon Winner en su obra “;Tienen politica los artefactos?” describe minuciosamente
los supuestos éticos, politicos y sociales que se pusieron en juego al definir la altura de los puen-
tes en Long Island, lo cual respondia a la necesidad de impedir el acceso del autobus, que era el

medio de transporte de la clase trabajadora.
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sin valor cognitivo, sino que constituye un cuerpo de conocimiento practico. La tecnologia
no se propone, en principio, la obtencion de conocimientos por el valor que éstos tengan
en un contexto puramente tedrico. Busca, ciertamente, el saber Util, pero eso no excluye
que produzca ocasionalmente un saber no inmediatamente util” (Cupani, 2006).

Por lo mismo, se debe hacer explicito el caracter autbnomo de la tecnologia como objeto o
campo de estudio respecto a las ciencias y a la l6gica de las mismas. Si bien existe una inte-
rrelacion, también planteada en términos de interdependencia, con la produccién cientifica,
es un hecho que existen ideas, conceptos y teorias estrictamente tecnolégicas. También es
necesario reconocer sus diferencias, en tanto que el propdsito de la ciencia es la produccion
de conocimientos y el de la tecnologia es resolver en términos practicos un problema. En
este orden es importante identificar que el conocimiento tecnoldgico se encuentra especi-
ficado por la tarea, mientras que el cientifico por la teoria.

“Sin embargo, la singularidad del conocimiento tecnoldgico se aprecia mas aun al
reparar que exige datos relativos a exigencias (técnicas, econdmicas, culturales) que
el artefacto debe satisfacer [..]. A las diferencias hay que agregar que la ciencia busca
establecer leyes que “gobiernan” los fendmenos naturales, mientras la tecnologia for-
mula reglas de accion para dar origen a los fenomenos artificiales.” (Cupani, ibid.: 5)

Lo artificial no se presenta como rasgo individual sino que se manifiesta en la especie y
como miembros de un grupo; quizas algunas veces cuesta ver esto especialmente si nos
atenemos a las versiones modernas acerca de “artificialidades” o inventos que parecen ser
de individuos, “artificios de autor” o “inventores” (Gutemberg y Edison, por citar algunos
casos famosos), olvidando los procesos sociales que hacen del “autor” una pieza mas o el
momento especifico de diseno de alguna artificialidad. Nunca lo artificial aparece como ais-
lado de lo social, lo econémico, lo politico. Tiene su historia cargada de valores y desvalores,
puede traducirse en una maquinaria mortifera, un medicamento o en un sistema de protec-
cion, producir de modo contradictorio bienes y males, por expresarlo genéricamente.

La constante re—significacion de los objetos tecnolégicos® por parte de los usuarios es
otra nota distintiva basica de la artificialidad (Buch, 2003) que podria ser considerada en
términos de re-apropiacion. Tomemos el caso de Alfred Nobel quien inventd la dinamita
procurado con su férmula —TNT- hacer mas segura y manipulable la nitroglicerina®. Esto nos
lleva a pensar que toda tecnologia no soélo responde a los fines de quién o quiénes la crean
o producen, sino que es re-significada y re—apropiada por los usuarios. De alguna manera es
coherente con la caracterizacion de lo social como constitutivo del proceso tecnoldgico.

Claro que resulta espontédneo imaginar todo lo artificial como tangible. Hasta quienes inven-
taron artificialidades, sin darse cuenta, hicieron esa transposicion. Las organizaciones —el
Estado como una de ellas- surgen para dar respuestas a diferentes problematicas sociales
en un momento histérico determinado’®. Lo intangible involucra tanto lo referido a la ges-

8 Buch considera a los objetos tecnoldgicos como una categoria mas amplia que la carac-
terizacion de producto tecnolégico
9 Alfred Nobel acumula una gran fortuna debido al uso bélico y destructivo que se le da

a su invento; por lo mismo, Nobel reflexiona y decide donar gran parte de su fortuna para fines
humanitarios.

10 La primera ediciéon del Leviatan de Hobbes, tiene en su portada la imagen de una figura
humana gigantesca —el Estado— formado por innumerables hombres “normales” y “naturales”.

El autor representa algo que no se ve, que no puede estimarse a priori a condiciones espaciales y
temporales, el “estado civil” contrapuesto al estado de naturaleza, como ese gigante poderoso.
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tion de las organizaciones humanas como formas de viabilizar la produccion y los servicios,
como también las tecnologias simbdlicas, como la escritura o las diferentes formas de re-
presentacion gréafica o icénica.

Nos interesa detenernos en las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TICs) ya
que al operar con simbolos, transforman los objetos en entidades digitales que desafian
las relaciones tiempo y espacio constituyendo un entorno virtual en el que se desarrollan
las relaciones sociales que caracterizan a este momento histérico. Es menester afirmar,
en este sentido, que la confusion generalizada respecto del lugar y papel de las TICs en la
actualidad, hace imprescindible abordarla como objeto de estudio identificando el tipo de
problemas que se supone que resuelven, asi como las consecuencias de su uso. Profundi-
zar la mirada sobre los aspectos constitutivos de la innovacion en los procesos de almacena-
miento, transporte y transmision de la informacién en dreas como las telecomunicaciones
y el control, serd un aporte en la construccion de esquemas de pensamiento que permitan
comprender el cambio tecnolégico.

Creemos que no es responsabilidad exclusiva del area, el abordaje de las TICs, ya que las
mismas atraviesan todos los campos del saber, sin embargo consideramos indispensable el
aporte reflexivo y axiomatico sobre ellas. Como parte del curriculum evitara transformarse
en elemento totalizador, Unico y central de los contenidos a ensenar, guardara coherencia
entonces el desarrollo de la electronica, las redes, el crecimiento del software y fenémenos
tales como la digitalizacion, la integracion de multiples lenguajes con la mecanizacion, los
procesos de produccién y otros nucleos de aprendizaje considerados prioritarios.

Notas para un final abierto

Comprender la Tecnologia implica concebir que lo artificial se constituye a partir de la re-
flexion sobre la accidon y es a partir de este punto donde pueden comprenderse las conse-
cuencias de las acciones tecnoldgicas generadas a partir de la existencia de problemas que
dan lugar a la posibilidad de prever, crear y modificar productos tecnolédgicos. Es también la
génesis de lo que denominamos conocimiento tecnoldgico y, consecuentemente, deberian
constituir los ejes de la propuesta pedagodgica para el espacio.

Lo reflexivo implica diversas operaciones mentales (especulacién, abstraccion, célculos) y sa-
tisface aquello que se considera “un pensamiento sistematico”, condicion indispensable del
enfoque del drea en la escuela secundaria. Al promover procesos reflexivos no sélo se vincu-
lan el “saber hacer”, propio del accionar tecnolégico, con el “saber por qué”, como actividad
cognoscitiva, sino que también significa toma de conciencia y posicionamiento acerca de los

impactos de la Tecnologia, elementos centrales para la formacion ciudadana en la actualidad.
¢Como trasladar la dilemética planteada al curriculum de la escuela secundaria?

En funcién del planteo epistemoldgico expresado, consideramos imprescindible generar las
condiciones para que los estudiantes se enfrenten a situaciones que les permitan vivenciar
el pensar y el actuar propios del quehacer tecnolégico.

“Sera importante entonces poner en juego un pensamiento de tipo estratégico, es
decir, un pensamiento que implique para los alumnos la posibilidad de identificar y
analizar situaciones problematicas, de proponery evaluar alternativas de solucion, de
tomar decisiones creando o seleccionando sus propios procedimientos, disenando
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sus propios productos. De este modo, se intenta re-significar el lugar y el sentido
del “saber hacer” en la escuela, poniendo énfasis en el desarrollo de capacidades
vinculadas con la resolucion de problemas de diseno, de produccicn y de uso de
tecnologias” (Cwi'y Orta Kein, 2007: 16).

El area de Tecnologia tiene que contribuir, junto al resto de las areas, al desarrollo de capaci-
dades para conocer y comprender la realidad, para intervenir en ella asumiendo un rol activo
y critico, en un tiempo en el que la tecnologia se encuentra omnipresente, asi la ensenanza
de la tecnologia en el ciclo basico de la escuela secundaria serd un aporte significativo para
incrementar el capital cultural de todos los alumnos.

Actividades

1) ¢Cémo deberia denominarse el espacio curricular, Tecnologia Educacion Tecnoldgica?
Fundamente su eleccion.

2) (Cuéles son sus ideas, supuestos o creencias que sustentan la ensefanza de la tecno-
logia en la escuela secundaria?

3) ¢Cuéles son los aprendizajes que necesariamente deberian construir los alumnos en
ciclo basico de la escuela secundaria?

4) +Coémo se deberia promover la reflexion sobre la tecnologia como proceso socio cultural?

LENGUAS EXTRANJERAS

"“El verdadero viaje de descubrimiento no consiste en buscar nuevas tierras, sino
en ver con nuevos 0jos.” (M. Proust)

La lengua es un elemento decisivo de la sociedad humana, que resulta fundamental para
configurar y expresar la identidad del sujeto y la de su grupo de pertenencia. Asimismo, ha-
bilita la interaccion y ocupa un lugar preponderante para mejorar el “aprender a vivir juntos”.
Es también condicion determinante de la naturaleza humana, materia constituyente y posi-
bilitadora del pensamiento. Como tal, y por ser el mas importante medio de comunicacion,
contribuye al desarrollo integral del sujeto, viabilizando la construccion del mundo socio-
afectivo del mismo y su participacion activa. La capacidad de conocer vy utilizar otros codi-
gos lingUisticos favorece el desarrollo de la estructura mental y, por ende, un pensamiento
mas creativo. También, genera un enriquecimiento cognitivo y una mejor aplicacion del
propio codigo lingistico, es decir, contribuye a una mas completa formacion del sujeto.

El presente documento promueve la reflexion sobre nuestras practicas para intentar esta-
blecer las bases epistemoldgicas de las lenguas extranjeras. Cabe, por lo tanto, preguntarse
“si la naturaleza del campo tiene algo que ver con la contextualizacién epistémica del ‘saber’
y el 'saber hacer’ que caracteriza a otros territorios cientificos mejor reconocidos y mas
autdonomos” (Vez, 2001: 9). En otras palabras, las ensenanzas y aprendizajes lingUisticos
histéricamente se han desarrollado en contextos muy ajenos a las exigencias del rigor y la
pertinencia que es propia de toda actividad cientifica. Es sabido que muchas de nuestras
practicas se han centrado mayormente en el “cémo hacer”, situacién que nos ha llevado a
aceptar ciertas “recetas” elaboradas por otros que se nos han ofrecido en el tiempo como
un regalo caido del cielo. Sin embargo, establecer los fundamentos epistemoldgicos que
sustentan nuestras practicas implica necesariamente explicitar el por qué y el para qué de
ensenar y aprender una lengua extranjera y tiene como objetivo central la busqueda del
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mejoramiento de la condiciéon y calidad de los aprendizajes del sujeto que la aprende. De
alli que la conceptualizacion de nuestros propios marcos de referencia —es decir, nuestros
supuestos sobre el contenido disciplinar y la forma en que el sujeto aprende— resulta un
factor determinante.

La necesidad de desprenderse de la reflexion sobre nuestras practicas, basada en el “cémo”
nos insta a dejar de lado las discusiones sobre materiales, técnicas de ensefanza y aplica-
ciones en el aula y nos sitla en la reflexiéon conceptual de qué ensefar y por qué hacerlo.
El paradigma de investigacion sobre la ensenanza estuvo caracterizado inicialmente por un
modelo de investigacion proceso-producto (Kuhn, 1062, 1978, 1987). Bajo este paradigma,
se priorizaba la descomposicion de la realidad en componentes controlables, siguiendo los
postulados de la psicologia conductista. En otras palabras, “el analisis de la ensefanza se
lleva a cabo desde el exterior del aula, si bien se centra en lo que ocurre dentro de ella”
(Vez, op.cit.: 14). Podria, sin embargo, decirse que a partir de la escritura del libro de Jackson
“lLa vida en las aulas” (1968) comienza a producirse un cambio hacia un nuevo paradigma,
metodolégicamente mas cualitativo e interpretativo, centrado en los procesos de los pensa-
mientos de los profesores y que considera tanto a profesores y alumnos como agentes acti-
VOS que se encuentran en un contexto determinado y que orientan sus acciones en funcion
de sus representaciones, de sus intenciones y a partir del modo que perciben la realidad.

El desarrollo cientifico e intelectual, sumado al devenir de nuevas necesidades sociales, ha
propiciado el progreso de los estudios acerca del lenguaje y de las lenguas, a la vez que
han favorecido un cambio de orientacién. La otrora concepcion de la lengua como objeto de
conocimiento circunscripta a aspectos formales de la misma, tales como la morfologia o la
sintaxis, ha dado paso a la concepcién de la lengua como instrumento de comunicacion so-
cial. Asi, estas dos concepciones que entran ahora en juego nos llevan a una doble conside-
racion favorecedora tanto del conocimiento descriptivo de la lengua y como del aprendizaje
de su empleo en situaciones concretas.

La tradicién estructuralista americana reinante en la década del ‘50 fomentaba el estudio de
la lengua per se, de la lengua considerada de una manera auténoma y entendida como un sis-
tema abstracto, estudio acompanado por una teoria de aprendizaje de corte conductista. El
objeto de estudio constituia el objeto de aprendizaje. Se habla de “sistemas” o “estructuras”,
a la vez que se excluye el estudio del habla por considerarla sujeta a variaciones individuales.
Esta vision se ve desafiada por la tradicion briténica, la cual incorpora la necesidad del estudio
del habla en su contexto linguistico y situacional (Firth, 1935). A su vez, esta concepcién de la
lengua en su contexto y uso se ve luego redimensionada a partir de la década del '70 con la
nueva concepcion del lenguaje como comunicacion, y a partir de los aportes de disciplinas
como la antropologia y la sociologia. El concepto de la competencia comunicativa (Hymes,
1972) pasa ahora a ocupar un lugar central y es superador del concepto de competencia
lingUistica propuesto por Chomsky (1965) a la vez que forma parte de una competencia cul-
tural, que permite al sujeto producir enunciados adecuados a la situacidn comunicativa en
un contexto determinado y acorde a sus intenciones. De aqui en més, diversas teorias han
dado sustento a esta nueva concepcion, todas ellas teorias superadoras de la anterior.

Estos conceptos generales sobre la concepcion de la lengua van, naturalmente, acompa-
Aados por una determinada concepcién del aprendizaje de la lengua. El paso de las teorfas
conductistas y neoconductistas operantes en los '50 y los ‘60 hacia los enfoques cognitivos
y la adopcién del modelo constructivista, encuentra sus raices en los avances producidos
en el campo de la psicologia, la pedagogia y la didactica. Conocimiento y aprendizaje son
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ahora concebidos como el resultado de los aportes del sujeto que aprende. La interrelacion
que se establece entre este sujeto que aprende, los contenidos que son objeto de la en-
sefanza y el aprendizaje, y el docente que contribuye a la construccion de significados por
parte del alumno, se constituye la caracteristica central del nuevo enfoque (Coll, 2002).

La insercion de las lenguas extranjeras en el sistema educativo nacional y provincial no es
nueva. La Ley Federal de Educacion (1993) extendio la ensenanza de lenguas extranjeras al
Segundo Ciclo de la EGB, la que se encontraba hasta entonces limitada a la escuela secun-
daria. Los Contenidos Bésicos Comunes, elaborados a partir de la implementacion de esta
Ley, adoptaron un enfoque comunicativo-funcional y se inscribieron bajo la esfera de las
Ciencias del Lenguaje, incorporando asi aspectos tales como la reflexién metalingUistica y el
desarrollo de estrategias pragmaticas. Sin embargo, hoy dia sabemos que no alcanza ya con
abordar la ensenanza de lenguas desde una perspectiva comunicativo-funcional sino que
debemos también interiorizarnos con los procesos mentales y cognitivos que el sujeto reali-
za para adquirir la lengua y con la dimensién multicultural que este aprendizaje conlleva.

La nueva Ley de Educacion Nacional promulgada en diciembre de 2006 establece la obliga-
toriedad de la ensenanza de al menos un idioma extranjero en todas las escuelas de nivel
primario y secundario de la Nacion Argentina. Cabe preguntarse entonces bajo qué paradig-
ma debemos hoy en dia situarnos para poder encausar nuestra tarea de ensenar una lengua
extranjera en la Escuela Secundaria, y si lo expuesto anteriormente aun puede ser aplicado
o debe ser re-significado a la luz de los aportes de nuevas corrientes, como por ejemplo la
psicolinguistica y la linguistica cognitiva, las cuéles intentan dar cuenta de la complejidad de
lenguas extranjeras.

Klett & Vasallo (1999), citando a Cicurel (1985:15) al describir los mecanismos metacomu-
nicativos en el aula dice:

“La especificidad del hablar en clase de lengua esta dada por el hecho de que el objeto
que se aprende es la lengua y el medio para lograrlo es también la lengua (...) La orienta-
cion hacia el cddigo lingtiistico constituye el aspecto especifico de la clase de idiomas. Asf
todo objeto exterior introducido en la clase puede convertirse en objeto metalingtiistico”

Desde hace ya algunos anos, en la ensenanza de lenguas se ha planteado la necesidad
de integrar en los enfoques comunicativos lo que se denomina «conciencia linglistica» o
«reflexion sobre la lengua y la comunicacion». Esta reflexion supone educar para la com-
prension y el desarrollo de procesos metacognitivos que hacen al conocimiento sobre una
lengua y sobre su uso. El caracter representativo del lenguaje implica entender los procesos
de ensenanza y aprendizaje de las lenguas extranjeras como una tarea de construccion y
negociacion de significados. Del mismo modo, el estudio de la comunicacién como proce-
so de codificaciéon y decodificacion, construccion personal de significados y comunicacion
interpersonal de los mismos, contribuye a desarrollar competencias que permiten al sujeto
responder con flexibilidad a una realidad cambiante y construir su identidad en el marco
de contextos cada vez mas globalizados. Asi, el desarrollo del lenguaje como actividad, es
decir, el desarrollo de capacidades y habilidades mediante la incorporacién de tareas signifi-
cativas, comunicativas y representativas, se vuelven fundamentales tanto para el desarrollo
socio-comunicativo como para el desarrollo cognitivo del alumno.

Por otra parte, las exigencias del mundo actual, los avances en el drea de las comunicacio-
nes, y el fendmeno de la globalizacién dan cuenta de lo que se ha dado en llamar la sociedad
del conocimiento. Dentro de esta sociedad, la relevancia de la adquisicién de una o mas len-
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guas extranjeras para acceder al universo de la informacién y al mundo laboral se presenta
como impostergable. Asi, las lenguas extranjeras posibilitan — entre otros aspectos — una
mejor integracion del joven en el mundo globalizado desde una mirada o experiencia local, el
acceso a los avances de la ciencia y la tecnologia para su uso o adaptacion en el desarrollo
de los propios proyectos, el acceso a informacién actualizada desde su fuente original y a
través del uso de las nuevas tecnologias.

Se hace necesario considerar, sin embargo, que esta tendencia existente a entender el
aprendizaje de las lenguas extranjeras meramente en términos utilitarios impide reconocer
el valor incalculable de las mismas como vehiculos privilegiados de significaciones cultura-
les. En efecto, el aprendizaje de lenguas extranjeras cumple un rol importante en el desa-
rrollo del sujeto ya que implica una interaccion entre culturas, y evita el monopolio cultural
y lingUistico, y el empobrecimiento del patrimonio de la humanidad. En nuestro pais, la
presencia de comunidades aborigenes, sumada a un importante flujo de inmigrantes, ha
colaborado para la constitucion de un pais multiétnico, multicultural y plurilingte. Asi, la
Educacion Intercultural Bilinglie considera de suma importancia a las lenguas indigenas en
el proceso de formacién de los nifos y nifias aborigenes. Sin embargo, es bien sabido que a
pesar de esta revalorizacion el lugar de las lenguas y culturas aborigenes en nuestro pais, en
la practica, ain no han logrado instalarse firmemente en las aulas. Para que esto suceda, la
elaboraciéon de materiales educativos en las propias lenguas indigenas, y el fortalecimiento
de la cultura y la participacion comunitaria dentro del proceso de ensenanza y aprendizaje
se tornan impostergables.

De manera similar, el Marco de Referencia Europeo (2001) subraya la importancia del pluri-
lingliismo, diferenciandolo del concepto de multilinglismo, definiendo a este ultimo como
“el conocimiento de varias lenguas o la coexistencia de distintas lenguas en una sociedad
determinada”. El primer concepto, sin embargo, enfatiza el hecho de que “conforme se
expande la experiencia linguistica de un individuo en los entornos culturales de una lengua,
desde el lenguaje familiar hasta el de la sociedad en general, y después hasta las lenguas
de otros pueblos (ya sean aprendidas en la escuela o en la universidad, o por experiencia
directa), el individuo no guarda estas lenguas y culturas en compartimentos mentales estric-
tamente separados, sino que desarrolla una competencia comunicativa a la que contribuyen
todos los conocimientos y las experiencias lingUisticas y en la que las lenguas se relacionan
entre si e interactdan”.

Desde esta perspectiva, trastocamos el sentido de la ensenanza y aprendizaje de una len-
gua extranjera en la escuela. Ya no alcanza con “dominar” una, dos o inclusive tres lenguas,
desconectadas entre si, aisladas unas de otras. Por el contrario, el objetivo central se cons-
tituye ahora en el desarrollo de un repertorio lingtistico en el que tengan lugar todas las
capacidades linglisticas. Esto supone, naturalmente, una diversificacion linglistica y una
oferta plurilingle, sabiendo que

“en el aprendizaje de idiomas como una tarea que dura toda la vida, adquiere una espe-
cial importancia el desarrollo de la motivacion, la destreza y la confianza de un joven a la
hora de enfrentarse a una nueva experiencia lingtiistica fuera del centro escolar” (ibid.).

Ante todo lo expuesto anteriormente, reflexione:
1) ¢Cudles son sus supuestos sobre las teorias pedagdgicas de la ensenanza de las len-

guas extranjeras en el contexto educativo?
2) Cuéles son los aspectos més relevantes que obstaculizan los procesos de ensenanza
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y aprendizaje de lenguas extranjeras en su contexto educativo? Enumere algunos.

3) Teniendo en cuenta la postura epistemoldgica que considere mas adecuada para enten-
der su disciplina: ;qué conceptos —ademas de los establecidos en los disefos curricu-
lares que maneja— le interesaria incorporar a los nuevos disefos?

EDUCACION ARTISTICA

"Algunos creen que el arte es la suprema actividad humana, mientras otros lo consi-
deran una actividad puramente recreativa y de entretenimiento. La valoracion del arte
depende directamente de la perspectiva psicologica desde donde lo afrontamos...”
(L. Vygotsky)

El Arte representa una sintesis peculiar y Unica del conocimiento del mundo en el que vivi-
mos que puede operar como mediador tanto para comprender éste como para compren-
dernos a nosotros mismos.

En esta nueva mirada que se propone sobre la escuela secundaria se debe dejar en claro
que la educacion artistica es un campo de conocimiento que posee conceptos adquiribles
que deben ser ensenados y que deben estar presentes en la formacién integral de las per-
sonas, desterrando el sesgo extracurricular de la materia o las mal entendidas funciones de
los docentes de artistica, conminados a colorear una cartelera o realizar otros trabajos para
los actos escolares. Es hora de dejar de ver a las disciplinas artisticas como los espacios
para entretenerse o realizar catarsis, y no como lugares para construir conocimiento.

El arte en su doble entrada del pensamiento es capaz de trabajar sus propios conceptos, asi
como otros tradicionalmente no entendidos para ella, como el espacio o la luz desde otras
perspectivas sensoriales de mayor cercania, presentes en cualquiera de las manifestacio-
nes artisticas, presentando diferentes y multiples posibilidades y conexiones a un determi-
nado contenido conceptual.

El area artistica permite construir el conocimiento a través de contenidos y ejes transversa-
les en donde se podran realizar trabajos interdisciplinarios y globalizadotes.

La Educacion Artistica es un area del conocimiento vinculada a multiples aprendizajes, no
solamente estéticos a veces presentados en una mal entendida idea del artista como un
estereotipo de ser misterioso o extravagante, la constituyen conocimientos que pasan por
lo intelectual, sensorial, emocional y social.

Las disciplinas que conforman el &rea se relacionan complementan e interactdan entre si,
teniendo ademas, cada una de las disciplinas cédigos propios pudiendo compartirse ejes
transversales en comun.

MUsica y Plastica conforman el Area Artistica, dado que son aquellos para los que se cuenta
con formacién docente de Nivel Superior en la provincia. Esta situacion bien podria verse
favorecida con la inclusién de otros lenguajes, como por ejemplo el Teatro y las Artes del
Movimiento, en el tiempo otorgado a los llamados espacios institucionales o dentro de la
misma éarea.
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EDUCACION MUSICAL

“... si existe un paradigma, algo tipico, que no debe hacerse, es la manera como se
ensenan la musica en nuestros paises: un ejemplo de lo que fue, como si se tratara
de un paréntesis en el espacio y el tiempo...” (V. H. de Gainza)

"Antes que nada, asegurense de que la ensenanza valga la pena. Y que no haya con-
fusion respecto de aquello que se entiende por “musica”. No existen dos clases de
musica: una para los adultos, los salones y las salas de concierto, la otra para los ni-
nosy las escuelas. Hay sdlo una musica, su ensenanza no es un tema tan dificil como
las autoridades escoladsticas pueden dejar entrever en sus congresos.” (J. Dalcroze)

Re-significar la Educacién Musical nos debe llevar necesariamente a observar nuestras
practicas, pensar cudles son las bases de nuestro hacer, de qué esta hecho aquello en lo
que accionamos todos los dias, que nos llevé a que asi sea y cudl fue el marco tedrico en
gue nos sustentamos. Reflexionar sobre nuestra experiencia y conducta pedagdgica no
significa un rompimiento abrupto que deje de lado lo ya hecho como si todo fuera erréneo,
se trata de revisar en qué condiciones nos encontramos.

La Educacion musical toma como objeto de estudio la musica. En su naturaleza artistica,
ella posee un lenguaje de comunicacion no verbal cuyos signos forman parte de un con-
texto semantico autbnomo que produce un objeto material sensible, capaz de expresar y
comunicar el contenido espiritual objetivado y plasmado en la obra de arte.

Al ser la musica una actividad donde su resultado se revela desde los sentidos, necesita
para su ensefanza sistemas simbolicos para significar fendmenos fisico-acusticos, que a
la vez generan estados psicoldgicos tanto en el ejecutante como en el oyente. La musica,
como bien cultural, constituye un aporte valioso e incuestionable para el desarrollo de la
vida del hombre.

LLa educacion musical debera hacer de la musica una necesidad consiente, motivando a los alum-
NOS para gue asuman un mayor protagonismo en su propio crecimiento musical y humano.

“Su objetivo especifico deberia ser promover procesos de musicalizacion activa movi-
lizando integralmente a la persona, creando un vinculo positivo con el sonido y la musi-
ca, asi como el enriquecimiento y el desarrollo de su mundo sonoro interno, emergen-
te directo de la interaccion del sujeto con el entorno sonoro” (Gainza, 2002: 74).

Educar musicalmente deberia traducirse en hacer musica,

“(...) lo que esencialmente es una cuestion de saber cdmo construir patrones o es-
tructuras sonoro-musicales en relacion a las tradiciones y pautas de las practicas
musicales particulares” (Elliot, 1997: 86)

Hacer musica involucra ademas a la “escucha musical” lo que constituye una cuestion de
conocimiento procesal, lo musical nunca es estético, lo que experimentamos como patro-
nes musicales es el producto de una rica actividad cognoscitiva. Cuando una persona hace
musica esté exhibiendo una forma multidimensional de conocimiento llamada musicalidad
que incluye la maestria en el hacer y escuchar. Musicalidad es acciéon no palabra, es una
forma de conocimiento practico lo que el investigador educativo Donald Schon (1987) deno-

mina “pensar-en-accion” y “conocer-en-accion”.
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A través de la educacion musical, la musica y la educacion potencian mutuamente su positivo
accionar para el desarrollo humano. O sea, impregnar de musica la interioridad y la vida del hom-
bre y democratizar el acceso a la experiencia musical, ya sea ésta de caracter receptivo (audicion
musical) 0 expresivo (ejecucion, composicion, recursos y tecnologias musicales, etc.). El docen-
te seréa el encargado de relacionar el sujeto y el objeto del conocimiento musical, en su accionar
debera integrar los &mbitos fundamentales del conocimiento musical y el saber educativo.

"A semejanza del intérprete en el arte, el maestro trabaja para la comunicacion musi-
cal, develando para si mismo y compartiendo luego con sus alumnos, la naturaleza y
el sentido profundo de la experiencia musical” (Gainza, op.cit.: 76)

Asi mismo debe mostrar al arte como algo dentro de la vida cotidiana, para todas las per-
sonas que se entiendan como posibles artistas, desterrando la visién de que el arte es sélo
para algunos elegidos.

El buen nivel de la educacion musical es un indicador del nivel de desarrollo cultural alcan-
zado por la comunidad. La atencién que recibe la educacion artistica surge del proyecto
politico y se afinca en los canones que luego rigen en la sociedad. En 1870 aparece la
musica como disciplina escolar en el Curriculum Secundario argentino. A partir de su imple-
mentacion, tenia una carga horaria de seis horas sobre el total de treinta horas del resto de
las materias, ya fuera “por motivos funcionales, religiosos o patridticos, el canto coral tuvo
presencia en la escolaridad” (Frega, 1997). Hoy, el presupuesto dedicado a equipar un aula
de musica (si ésta existiera) es pobre como lo es el tiempo para dictarla, lo que evidencia
cierto descrédito del papel de la misma en la escuela.

Se requieren nuevas acciones, nuevas conductas pedagdgicas, se hace necesaria y urgente
otra mirada, partiendo de conocer vy revitalizar lo propio, construir metodologias acordes a
los tiempos vy a las necesidades de nuestra sociedad. La mirada sobre nuestros alumnos
debe poseer otro enfoque, cada vez que entramos a las aulas nos encontramos con jévenes
que evolucionan en sus conductas de aprendizaje y en su valoracion del mundo que los
rodea con la misma velocidad que lo hacen las nuevas tecnologias.

"“Los estudiantes de hoy no acaban de cambiar a los del pasado, no es simplemente
un cambio de su argot, ropas, adornos del cuerpo o estilos, como ha sucedido en
generaciones previas. Ha ocurrido una discontinuidad realmente grande. Se puede
incluso llamarla ‘singularidad’, un acontecimiento que substituye cosas fundamen-
tales que absolutamente no van a ninguna parte. Esta ‘singularidad supuesta’ es la
rapida difusion de la tecnologia digital llegada en las décadas pasadas del siglo 20"
(Prensky, 2001: 1).

Pasan sus vidas rodeados por el uso de computadoras, juegos de video, musica digital,
videos, teléfonos celulares y otros juguetes y herramientas de la era digital. Sus medios de
apropiacién del conocimiento tienen que ver con la virtualidad y la inmediatez, pueden car-
gar la musica que deseen en sus reproductores digitales y, a través de programas de com-
putadoras, reelaborar las dimensiones paramétricas que deseen, siendo parte, de manera
no antes vista en el proceso de creaciéon musical. La escuela se encuentra alejada en este
contexto tanto por falta de medios como de visién; como educadores musicales debemos
buscar las formas de conexidon entre nuestros alumnos, nosotros y las nuevas tecnologias
para dar mayor riqueza al aprendizaje.

Por ultimo, debemos acercarnos como adultos a su mundo para, juntos, pensar de qué for-
ma estan construidos los mensajes culturales repenséandolos juntos, ayudando a fortalecer
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sus elecciones no desde la imposicion sino desde una mirada cercana.

Promover un cambio debe partir desde las potencialidades concretas del medio y del siste-
ma, no desde modelos pedagdgicos alejados de nuestra sociedad.

Actividades

1) Teniendo en cuenta lo presentado, ;qué contenidos capaces de favorecer la musicali-
zacion de los alumnos podrian formar parte del proximo curriculum?

2) ldentifique los conceptos que es necesario desarrollar para favorecer los aprendizajes
en relacion al conocimiento procesal.

3) ¢Considera necesario el trabajo de acuerdo a un método en particular, o a la interrela-
cién de métodos?

EDUCACION PLASTICA Y VISUAL

“Para empezar a definir esa entidad que llamamos arte, el camino mas mediatico es
experimentar con los sentidos y la imaginacion. La percepcion primaria y el asombro
seran nuestra mejor guia; es el ojo y la luz lo que desarrolla la realidad e imprime sen-
tido al objeto que vemos y nos mira” (N.Cruz)

Elarte en la educacion contribuye a consolidar las bases del conocimiento del mundo, proporcionando
oportunidad para producir, comprender, apreciar € interpretar cuestiones estéticas, a la vez que posibi-
lita el desarrollo de la personalidad a través de un lenguaje especifico de las artes plasticas visuales.

Es importante pensar la educacién artistica en la escuelas como un lugar donde se pro-
ponen acciones que desde la practica establezcan correspondencia con los fundamentos
tedricos del lenguaje plastico visual, aportando las herramientas indispensables que hacen
posible expresar ideas y sentimientos.

“... se considera que las artes visuales proporcionan las oportunidades a los ninos
para explorar su entorno, para inventar sus propias formas y para expresar las ideas,
sensaciones y sentimientos que consideran importantes ...” (Gardner, 1994: 13)

Educar por el arte es promover el desarrollo de la sensibilidad, de la capacidad de expresar,
investigar, experimentar y transformar; de pertenecer, compartir, colaborar y respetar, es
educar para la belleza, la alegria y el goce.

Francastel (1972) considera a la obra de arte como signo que no refleja automaticamente la
realidad, si no que contribuye a una nueva realidad. Para él las imagenes se presentan en
tres niveles: “lo real, lo percibido, lo imaginado”.

Ensenar a mirar por ejemplo, la naturaleza, lo humano, a comparar los colores, a distinguir
elementos que los componen, a percibir texturas, formas, son actividades que permiten crear
en las mentes del educando “la imagen” de los elementos observados. Este es el momento
en gue el docente guiara al alumno favoreciendo el desarrollo de la imaginacion y la fantasia.

Desde la Plastica se estimulan aspectos creativos, emocionales, légicos, intelectuales y

pensamientos creativos.
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La observacion, la reflexion, la percepcion, la creatividad convergen con las lineas, formas,
materiales, superficies, texturas, colores, espacios, para dar lugar a producciones en dibujos,
pinturas, construcciones, modelados, que permiten al joven expresarse y comunicarse.

En principio, podemos decir que la sintaxis del lenguaje propio de lo visual es el objeto de
estudio de la Educacioén Plastica en las escuelas.

Los elementos propios del lenguaje plastico visual, el punto, la linea, la forma, el color, el
espacio, etc., se conjugan segun reglas y normas propias para construir la sintaxis.

Son importantes las posibilidades de interaccién que existen desde las artes plasticas vi-
suales con otros campos del conocimiento, como el de la matematica, fisica, tecnologia,
ciencias sociales, ciencias naturales, etc.

La confluencia del arte con estas disciplinas y, especialmente, con la tecnologia representa
un campo de posibilidades y energia creativa que podran ser utilizados favoreciendo inteli-
gencias y sensibilidades en beneficio a la creatividad humana.

“... el aprendizaje artistico apunta a desarrollar todas las necesidades que el ser hu-
mano tiene para facilitar la apreciacion y creacion de formas estéticas, es decir, desa-
rrollar la percepcion estética, comprender el arte como fendmeno cultural, pero tam-
bien experimentar creando esas formas. Todo esto apunta a aspectos productivos,
criticos y culturales de los seres humanos ...” (Morea de Perin, 2005: 41).

Cuando hablamos de las artes visuales en el proceso de ensefanza y de aprendizaje, invo-
lucramos modos de resignificacion de saberes especificos que requieren el aprendizaje de
contenidos orientados en “un saber” y “un saber hacer”, propios del area.

“... todos los seres humanos poseen la capacidad de crear, adecuadamente poten-
ciada la creatividad estimula la cultura, humaniza el desarrollo y constituye un elemen-
to clave de la diversidad cultural ...” (UNESCO,.

Sélo si se prioriza el desarrollo en la practica, sostenida en la teoria, lograriamos despertar
en el joven emociones, sentimientos que podrian expresarlos y comunicarlos en una activi-
dad creativa, que favorezca su desarrollo personal.

“... la vista llega antes que las palabras. El nino mira y ve antes que hablar...” (Berger, 2004: 13)

Laimagen o forma es el elemento bésico de la comunicacion en sus nuevas y multiples posibili-
dades ya sean fijas, en revistas, diarios, afiches, etc., y en movimiento, en television, cine, video,
computadora. La contemplacion del joven espectador puede dotarlo de diversos significados.

Las iméagenes fijas, en movimiento y las nuevas formas audiovisuales tienen amplias posibili-
dades creativas, encontrando necesaria su ensenanza y aprendizaje en el contexto escolar.

En un mundo futuro “laimagen” seré protagonista en los procesos de comunicacion huma-
na. La rapidez y universalidad de ésta permite que se pueda emplear en situaciones donde
concurren personas de variadas procedencias y culturas, entendibles para todos.

“... ya tranquilicen o solivianten, maravillen o embrujen, ya sean manuales o meca-
nicas, fijas, animadas, en blanco y negro, en colores, mudas, hablantes, es un hecho
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comprobado desde hace varias decenas de miles de anos que las imdagenes generan
accion y reaccion...” (Debray, 1994. 15).

Por lo tanto es importante reflexionar sobre el sentido y funciéon de la Educacion Artistica en
la actualidad y de qué manera se ensenan y se transmiten al alumno los signos estéticos,
preparandolo y brindandole herramientas que le permitan decodificar y realizar un andlisis
critico de la diversidad de imagenes que lo rodean ampliamente en esta cultura visual.

Actividades

1) ¢Considera importante experimentar en todos los espacios (dibujo, grabado, pintura,
ceramica, escultura) que nos presenta la plastica visual?

2) ¢Harealizado alguna experiencia integrando diferentes contenidos de otras asignaturas?

3) ¢Cree conveniente un cambio en el nombre de la disciplina, que sea mas integrador?

EDUCACION FISICA

La reflexion epistemoldgica sobre Educaciéon Fisica es posible a partir de la existencia de
discursos que intentan explicar cémo se articulan los diferentes conocimientos vinculados a
ésta. Dichos discursos estan caracterizados por ser eminentemente tedricos, es decir que
se refieren a los “fundamentos” y no directamente a las aplicaciones.

Frente a ello, la primera pregunta que surge es: ;como relacionar esta actividad con la interven-
cion? ;De qué manera se vincula una actividad de orden tedrico vy la practica profesional del pro-
fesor de Educacion Fisica orientada a intervenir/interactuar con la realidad? (Fensterseifer, 2001).

El desarrollo cientifico a lo largo del siglo XX, sobre todo en las ciencias del cuerpo humano, las ciencias
de la conducta y las ciencias sociales, ha hecho posible que la Educacion Fisica actual sea, cada vez
mas, una intervencion sistematica apoyada en criterios cientificos. Los estudios sobre el cuerpo y el
movimiento humano sientan las bases sobre las cuales se llevara a cabo la intervencion pedagdgica.

La Educacion Fisica se define a través de dos parametros fundamentales, el cuerpo y el movi-
miento (Cagigal, 1979) y, seguin cémo se entienda cada uno de ellos, la Educacion Fisica tendré un
enfoque u otro y desarrollard unas metodologias especificas de acuerdo con dichas concepciones.
Solo desde este esclarecimiento podran ser discriminados los objetivos didécticos propios de la
asignatura, la justificacion de su trascendencia y su papel dentro del proyecto educativo general.

El énfasis puesto por la Educacion Fisica en el desarrollo de los movimientos como base de
las habilidades y destrezas olvidd, en gran medida, el tratamiento del cuerpo como una rea-
lidad existencial. El paradigma dominante del cuerpo-maquina generd una forma de enten-
der el movimiento regido por las leyes biofisicas y bioquimicas, a su vez produjo un marco
investigador propio y desarrollé una forma de ensenarlo y aprenderlo.

Actualmente se concibe que la Educacion Fisica, desde su compromiso con la educacion integral, no
puede trabajar sélo con la dimensién “fisica” sino con seres complejos y multidimensionales (Sergio,
1996). El objeto de estudio central es la conducta motriz, concepto sistémico que considera a los
seres humanos como sujetos que se mueven, se desplazan, con decisiones motrices, respuestas
afectivas, nociones de riesgo, en las que sus estrategias corporales, la interpretacion que haga de
las conductas motrices, de los deméas participantes y de la informacion que obtenga del medio,
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conforman las acciones que lleva a cabo y nada esta desprendido de ello. Es decir, las dimensiones
cognitiva, social y afectiva se manifiestan en cada una de las respuestas motrices de cada sujeto.

Esta nueva intencionalidad lleva a incorporar entonces la concepcion de corporeidad y, por
consiguiente, de motricidad puesto que el ser humano, cuando se mueve, compromete
todo su ser en cualquier expresion que realice y cada expresion posee un caracter simbolico
que surge de su subjetividad y de la relacion con otros y con el entorno.

Por ello, cuando se analizan las posibilidades fisicas de un sujeto se comprueba que éstas no depen-
den solo de las diferentes cualidades corporales de cada uno, ni tampoco Unicamente de la capacidad
racional del sujeto para utilizarlas, sino también, y en una gran medida, de cdmo las vivencie cada
uno, en su singularidad. Asi, un ejercicio de ritmo, de equilibrio, de flexibilidad o de una sesion de rela-
jacion no dependen sélo de los aspectos mecanicos v fisioldgicos, sino también de la estructura de la
personalidad, del estado de dnimo, de la autoimagen corporal, de la interaccion con los demas, etc.

Toda tarea educativa esta en relacion con el contexto social donde se desarrolla, por eso se hace impres-
cindible la escucha social; los cambios sociales ocurridos Ultimamente y el valor que se le viene dando al
cuerpo, son puntos de partida imprescindibles para la comprension de la Educacion Fisica actual.

A la Educacion Fisica le correspondera resituar al alumno en este ambito de la cultura. Esto
es posible al intervenir pedagdégicamente sobre la corporeidad y la motricidad.

“Si existe real intencion de mejorar la calidad de la educacion y la sociedad observa
senales claras de esfuerzo para lograr este cometido, pueden obtenerse significati-
VoS avances, aun en condiciones precarias” (Pastor, 2004. 30).

Luego de establecer el sustento epistemolégico de la Educaciéon Fisica es necesario in-
ternarse en el terreno de la didactica especial para lograr que sus postulados puedan ser
desarrollados en la institucion.

Pero esto soélo sera posible si existe real interés en que se produzcan y se generen las
condiciones, desde el propio docente, para modificar actitudes pedagdgicas y provocar un
cambio profundo hacia el interior de sus practicas, en el interior de cada clase, en cada co-
municacion con el alumno, cualquiera sean las condiciones del contexto.

Ante tal situacion, los docentes deben asumir el momento histérico, social y politico, deben
situarse en la nueva realidad y tener una actitud critica y reflexiva que implique el compromi-
S0 ante el cambio, ademas de entender que no alcanza con aceptarlo sino que es necesario
comprenderlo y protagonizarlo como condicién indispensable.

Actividades

De los fundamentos expuestos:

1) ¢Qué concepciones pedagdgicas considera que se podrian modificar en su practica,
respecto a la Educacion Fisica que se pretende?

2) Alos contenidos curriculares:
a) ¢de qué manera los abordaria desde la perspectiva de la corporeidad y motricidad?
b) ;qué cambios cree que se producen?

3) Si se ubica en el rol de educador, con dos clases por semana en su institucion, ¢cual

cree que seré el proposito de este nuevo abordaje?
Educacién
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