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Algunas de las preguntas que guiaron muchas de las investigaciones
llevadas a cabo desde el Area Educacién y Sociedad del Programa Argentina de
lo Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales con el apoyo del Centro
Internacional de Investigaciones para el Desarrollo (CIID), del Parlamento Cana-
diense; de los Programas de Becarios del CONICET, de la Secretaria de Educacién
delaNaciény con un subsidio de la Secretaria de Investigaciones de la Universidad
deBuenos Aires desde 1987 hasta la fecha fueron los siguientes: 3Cudl es el modelo
pedagdgico predominante hoy en los colegios secundarios? 3En qué medida ese
modelo pedagégico promueve el aprendizaje de los conocimientos necesarios
para una nueva insercién de la Argentina en el mundo y para la satisfaccién de las
necesidades de la poblacidén? 3En qué medida genera actitudes apropiadas para
esa inserci6n y satisfaccién? 3Qué estrategias se pueden disefiar para fransformar
sus sesgos disfuncionales para la promocién de la productividad y la solidaridad?

Lo bisqueda de respuestas a estas preguntas estuvo prioritariomente
guiada por el ofén de comprender mejor el entrelazamiento existente entre los
resultados del transito por el nivel medio paralos adolescentes y algunos elementos
internos al propio sistema; y a ofrecer un espejo para la reflexién y construccién
colectiva de un modelo pedagégico acorde con los desafios de crecimiento
econbmico, mejoramiento de la calidad de vida del conjunto de la poblacién y de
consolidacién democrética que se plantean en la Argentina.

1. Introduccién

En el afio 1984, nuestro equipo de investigaciones decidié concentrar
sus esfuerzos en el nivel medio. Las razones para esto fueron tres. En primer lugar,
su expansion maés veloz que la del resto de lus niveles; en segundo lugar el
desconocimiento y el desconcierto reinantes respecto del mismo entre los distintos
involucrados; y en tercer lugar que estaba sometido a una sobrecarga y a su vez
indefinicion de sus funciones. Del nivel medio se esperaba que preparara para la

' Esta ponencia es un intento personal de articulacién de tesis de maestria y proyectos de
investigacion realizados bajo mi direccidn. Contiene aspectos parciales de un texio méds complejo
presentado en septiembre de 1891 ante la Sexta Conferencia Brashefia de Educacion.

111



vida, el trabajo, launiversidady la politica (Véase Tedesco, J.C., 1987 yBraslavsky,
C., 1984), pero se sospechaba que no preparaba para nada.

A poco andar los hallazgos de diversas investigaciones ofrecieron
elementos para proponer que aquella sospecha era, cuanto menos, exagerada. El
paso por el nivel medio ofrecia contencién a los jévenes con dificultades crecientes
para incorporarse al mercado de trabajo (Braslavsky, C., 1987), contribuia a la
estratificacién ocupacional garantizando a quienes pasaran por él oportunidades
de una insercién més estable, mejor remunerada y, en numerosas ocasiones, més
satisfactoria {Llomovatte, S., 1990}, facilitaba la apropiacién de estrategias de
supervivencia acordes con la cultura hegeménica {Narodovsky, M., 1990) y
admitfa la constitucién de una ideologia legitimadora del orden en general y de la
estamenializacion de la sociedad en particular {Filmus, D. y Braslavsky, C.1988).

Pero el paso por el nivel medio no parecia garantizar a los jévenes
oportunidades de acceso al "saber elaborado®, o "saber erudito" ni ala creatividad
(Entel, A., 1988 y Filmus, C. y Braslavsky, C. 1988). Debido a esto la mejor
insercién en el mercado de trabajo parecio estar ligada casi exclusivamente a la
apropiacién de una certificacidn, ol momento de la biografia personal en que la
misma se producia y al origen social de los estudiantes de nivel medio. En
consecuencia puede proponerse que aquella insercion laboral més favorable era
més un producto del mero frénsito por el nivel medio, que de los procesos que
ocurrian ol inferior del mismo. La apropiacién de estrategias de supervivencia y la
constitucién de una ideologia legitimadora, en cambio, parecian estar més
asociados a los contenidos de la propuesta curricular para el nivel y a los procesos
especificos que ocurrian en las insfituciones y en las aulas, en el centro de fodos los
cuales estan los sujetos educativos concrelos, entre quienes los alumnos y los
docentes ocupan un lugar privilegiado. Ese supuesto nos llevd a cambiar el énfasis
que poniamos en la investigacion de los fines y funciones, estructura y logros del
nivel medio a la investigacidn a otros temas, entre ellos a los modelos y estilos de
desempeiio de distintos actores del sistema. A continuacion se presentan algunos
de los resultados de ese nuevo abordaje, aparentemente muy "pedagégico” para
una reuni6n de esta naturaleza, pero sin cuya consideracién es imposible pensar
en que se puedan generar estrategias apropiadas para lo superacion de la
*"fragedia educativa” argentina.

2. Acerca del modelo pedagégico predominante
en los establecimientos de enseiianza media argentinos

Las précticas docentes son exiremadamente complejasy heterogéneas.
Son ademés un hecho indivisible en el que las palabras, los gestos, los materiales
recomendados para la lectura, los ejercicios y muchos ofros componentes se
interrelacionan de una forma muy particular y dificil de develar. Esa complejidad
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sélo puede "biviseccionarse” con fines expositivos o didacticos, pero su andlisis
requiere procurar siempre la reconstruccién de la totalidad.

Hecha esta salvedad, distinguiremos a continuacién dos dimensiones
de esas practicas o "modelo de desempeiio”: aquella directamente vinculada a la
estructura de sus conlenidos "conceptuales® e “instrumentales®, por un lado, y
aquella vinculada a sus contenidos "actitudinales" o "socializadores", por el ofro.

2.1. Précticas docentes
y acceso al saber elaborado

Un hallazgo que cruza cinco investigaciones realizadas por FLACSO
(Véase cuadro N° 1}, es que el modelo de desempeiio predominante en los
establecimientos de nivel medio contiene saberes disciplinarios "devaluados®, ya
sea por su falsedad, la transmisién de informacién recortada o atomizada, la falta
o las caracteristicas de la conceptualizacién, o su carGcter desactualizado. Una de
las caracteristicas comunes a todas estas formas de los saberes disciplinarios es su
limitacién en tanto materia prima para la formacién de personalidades creativas y
su consecuente asociacién a actividades rutinizadas. Esto se complementa con la
falta de vinculacién de los saberes disciplinarios ofrecidos a los caracteristicas y
necesidades de los adolescentes, de historizacién y de contextualizacién. En el
modelo didéctico predominante aquella informacién se ofrece recortado de los
intereses y necesidades del sujelo que aprende, la historia de su producci6n y las
posibilidades de transformacion y aplicacién. Si bien en todas las investigaciones
o estudios se detectaron también précticas alternativas, éstas fueron claramente
minoritarias.

Cuadro N2 1

Base de datos del Area Educaciény Sociedad del Programa Argentina
de FLACSO y en proyectos asociados acerca de las representaciones y practicas
de los profesores de colegios secundarios.

Investigacién (1) Entrevistas Observaciones
(secuencias de clases)

Birgin, A., y ofros - 1988 30 30

Fumagalli, L. - 1990 35 30

Lanza, H. y Finocchio, .- 1990 17 6

Liendro, E. - 1990 18 18

Ripoll, L. - 1989 18 18
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Aquel modelo predominante asume ciertas especificidades de acuer-
do alos disciplinas. En 13 de 16 secuencios de clase de historia observadas en uno
de las investigaciones (Birgin, A., yKisilevsky, M., 1989), y en 3 de las 6 observadas
en ofra {Lanza, H.) el conocimiento se "construye"® a fravés de actividades tales como
*enumerar", "nombrar", "definir*, "ubicar", "mencionar”, y con exclusién de ofras
tales como “interpretar”, "analizar”, "contrastar con la cotidianeidad®, o "discutir®.
El tipo de conocimiento que se adquiere a fravés de las actividades promovidas no
puede ser otro que atomizado, fragmentado y carente de significacién para los

adolescentes.

P: - A ver, 3qué prepar6 para hoy?

A: -Generacién del '80.

P: En voz alta, por fovor. 3Me puede caracterizar esa generaci6n del '80 en los
aspectos econdmico, cultural, politico y religioso?

A: (Comienza a exponer en forma de recitado. La profesora interrumpe).
P: -3De dénde podia venir el progreso?, sconfiaban en el hombre de ac4?
A: {No contesta).

P: 1a inmigracién era fundamental.

A: £l ideal del progreso material.

P: -Si, pero entendéme, 30 quién quiere imitar la generacién del © 802

A: (No contesta).

P: -A ver, scuéles son los dos conceptos de Roca?

A: Paz y adminisiracion.

P: -3Qué hace para que esa paz y administracién se concreten?

A: {No confesta; la profesora le pregunta a otro alumno).

P: -3Qué estudiaste de la generacion del ° 802 (Silencio, nadie contesta).
- Chicos, no me hagan venir en diciembre...

En varias de esas 13 clases se propone a los alumnos que investiguen
utilizando guias de preguntas. En su mayor parte esas guias reproducen los titulos
que habitualmente encabezan los apartados de los también "devaluados® textos
escolares (Véase Lanza, H., 1990). "Investigar® se presenta como una actividad
similar a "copiar® o a "resumir” la informacién (Birgin, A., y ofros, 1988).

En olros secuencias observadas, en este caso pora evaluar lo
adquirido, se pregunta sblo por una definicién o clasificacién.

P: -4Qué tenés que recuperar vos¢

A: El golpe de setiembre de 1930.

P: Pasa al frente. {La alumna comienza a hablar en forma de recitado).
-3Habia una crisis econdmica?

A: -Si.
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P: -Habia una prensa opositora. El gobierno estaba desprestigiado. Se produce una
revolucion. 3Eso ocurre qué dia?

A: £l 6 de setiembre de 1930.

P: -3Cémo se denomina el gobierno que asume?

A: De facto.

P: -3Qué significa de facto?

A: Fuera de la Constitucion, militar.

P: Sentéte; atu apellido es?

Segin ofra investigacion (Ripoll, L., 1989) las clases de Educacién
Civica estn organizadas en torno aconceptos de fres tipos *ascéticos, "ahistéricos"
y "moralistas”. Los primeros ofrecerfan una interpretacion de la realidad de muy alto
nivel de abstraccién, que impediria la reflexién sobre la misma. Los segundos
aislarian las situaciones tratadas de su devenir histérico y los terceros buscarian
controlar los conflictos que pueden provocarse a través de la reflexi6n recurriendo
a principios basicos, abstractos, que a juicio del profesor deben regir todas las
conductas humanos. En algunos casos, como el que se reproduce de la investigacién
mencionada, el tratamiento temdtico que se ofrece imbrica esos tres tipos de
conceptos.

P: 1o drogadependencia es una enfermedad. Por eso los médicos
iratan de no dar drogas, para que no se busquen después por la sensacién de alivio
y de escape que generan, y por eso el psicblogo no puede irabajar por si solo, sino
con el aval de un psiquiatra y no tiene independencia en el ejercicio de profesién.
3Por qué se produce mucha gente drogada, alcoholizada? 3la familia existe? 3En
realidad al hablar de droga-dependencia estamos hablando de tres enfermedades?

a) la sociedad de consumo,
b) la familia y
c) la voluntad.

Los chicos de Flores se drogan porque son chicos sin familia. No tienen
a nadie que los controle, que los vigile. La culpa es de una sociedad de consumo
que nos estd devorando.

(Conclusién de la clase, escrita en el pizarrén): "Rescatando los
valores humanos, vamos a rescator a la familio: es la base s6lida para proyectar
una situacién propicia. Rescatar al hombre por el hombre mismo. La familia y los
valores éticos y morales”.

En ese fragmento, representativo de la clase, no se ufilizaban
conceptos comprehensivos ni histéricos. No se hacia menci6n, por ejemplo, a
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"desocupacién®, "atenci6n sanitaria®, *narcotréfico”, que hubieran facilitado a los
alumnos el establecimiento de conexionss de sentido mucho més complejas y
cercanas a a realidad.

En las clases de Lliteratura, se observaron situaciones como las
siguientes. En una clase se propuso la lectura de un cuenio o de una poesia con el
exclusivo propdsito de resumirlos. En ofra clase cuando se traté la biografia de un
autor no se la vinculé a su obra. "Algunos alumnos intentan relacionar el contenido
con el motivo que hipotéticamente llevaria a su autor ol svicidio. El docente inhibe
esta iniciativa argumentando que 'no se puede a veces juntar todo', invalidando asi
la posibilidad de que los alumnos 'creen’ una conexién de sentido que no esté en
el programa establecido. Por ofra parte, ain cuando la temética de un cuento o texto
literario sea polémica y se acerque a las inquietudes de los adolescentes, esto es
desaprovechando reduciendo el contenide a una repeticién casi mecdnica del
argumento®. (Birgin, A., Kisilevsky, M., y otros, 1988).

En algunas clases delengua, el contenido se iransformé en un conjunto
de palabras de dificil significacién para quien las oye o las lee, especialmente paro
alumnos de primer afio. Una de las estrofas que los alumnos debian “interpretar®
decio, segin un registro de Birgin y Kisilevsky, osf:

jAy de i, si al final de la jornada

ya en la etapa postrer de la pendiente
no saber convertir en llamarada

la propia nieve que blanqueé tu frente
ni encender una antorcha de alborada
en el bosque sin luz de tu ponientel
{sigue)

Una de las conclusiones de la investigacién sobre la ensefianza de la
biologia es que la forma de presentar los contenidos en el aula refleja la propuesta
eminentemente enciclopedista de ios programas y libros de texto, con lo cual *el
profesor cree que ensefia ciencias, pero esto es una ilusidn, la realidad nos estd
mostrando que hay més reglas de imposicion que contenidos cientificos” (Liendro,
E., 1990). Un ejemplo de clase de biologia que dio pie a esta interpretacién es el
siguiente:

P: -Hoy vamos a trabajar sobre ambiente marino.

(Proyecta un esquema de corte vertical de zona marina).

Copien el cuadro. Esto es un corfe vertical de un océano. Hay dos
zonas fundamentales, una zona nerifica o costera y ofra pelégica o de mar abierto.
La zona neritica llega hasta los 200 metros de profundidad {sefiala). Todo esto es
confinente y todo esto es agua. Esto lo pueden colorear de marrén. ({Sefiala el
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continente y todo lo que es suelo. Los alumnos siguen copiando). La zona neritica
se divide en dos: zona litoral y sublitoral, la litoral queda al descubierto cuando el
mar esté bajo y queda tapada cuando el mar esté alto: pleamar y bajamar. (Mira
alos alumnos que siguen copiando el cuadro). Por lo tanto enla zona viven animales
que fienen adaptaciones para vivir 6 horas sin agua. Cada 6 horas el mar sube y
baja, por sjemplo: almejas. La zona sublitoral es la plataforma continental que llega
hasta los 200 metros de profundidad. Las Malvinas son Argentinas porque se
encuentran dentro de la plataforma continental. {La mayoria de los alumnos han
terminado de copiar el cuadro y recién ponen atencidn a lo que el profesor dice).

Bueno, la zona pelégica o de mar abierto. La primera zona es la
epipelagica. Es la zona superior del mar abierto. Llega hasta los 200 metros de
profundidad. Hasia alli llega la luz del sol, por lo tanto alli puede haber seres
Eroductores, vegelales, la luz les permite producur su alimento. Como en esta zona

vegetales la vamos o coloreor de verde claro. Hasta los 200 metros hay

fotosmtesis. En la zona batial no llega luz, no hay vegetales.

A: -350n todos carnivorosé

P: -Si, en la zona abisal hay animales ciegos, no hay nada de luz. Y
en las zonas abisal y hadal ya no hay précticamente vida. Bueno, ahora ustedes
ven el cuadro que dice ambiente benténico. En el ambiente bentdnico estén los seres
que viven en los fondos marinos, enterrados, apoyados en la arena”.

La secuencia sigue en la clase siguiente:

P: Yoy a tomar lecci6n, porque necesito notas de concepto de algunos de ustedes.

Bueno, haber.... Vos: 3cémo se dividen los mares de la costo hacio dentro?

A: Regién neritica hasta los 200 metros, que se divide en litoral y sublitoral y regidn

pelégica o de mor abierto.

P: -3Cuél es el limite mas alto y cudl el més bajo de la zona neritica?

A: -... {silencio).

(El profesor indica a otro alumno).

A: -Zona neritica.

[El profesor indica a ofro alumno).

A: -Zona contfinental.

lI;:]-No chicos, me parece que nadie entendié lo de la marea altay lo de lo marea
ja.

A: (Silencio).

P: -3Nadie?

A: -Si, la zona litoral cuando lo marea esté alta esté cubierta y y cuando esta baja

esta descubierta.

P: -Bienl
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En el marco de los especificidades que asume el modelo de desempe-
fio docente predominante en su dimensidn "cognoscitiva” o de acceso a saberes
conceptuales y procedimientos para cada asignatura, en la mayor parte de las
clases a él correspondiente, se observd la descentracion del lugar de los intereses
de los adolescentes en relacién a los contenidos. En algunos casos los intereses de
los adoiescentes fueron ignorados, junto a sus conclusiones y reflexiones a través
de la "prohibicion" de tratar temas o aristas consideradas tabies (Lanza, H., y
Finocchio, S. 1990). En ofros, la preocupacién de los docentes por los intereses de
los alumnos, se produjo en defrimento: "Selecciono por el interés que puede
despertar en el alumno, a veces dejo de lado el conocimiento; busco lo novedoso,
lo impactante” (Regisiro de Birgin, A., y otros, 1988).

En general, en el modelo predominante conceptualizacion y propues-
ta de aprendizaje de procedimientos constituian una unidad casi indisoluble. Es
dificil pensar que con los procedimientos de acceso al conocimiento sugeridos por
los docentes se pueda interactuar con ofro tipo de informacién y de conceptos que
conaquellos con los cuales se interactia. Contenidoy forma de la apropiaci6n estén
intimamente ligados.

2.2. las précticas docentes
y la socializacién adolescente

a. Lo configuracién predominante

Los rasgos caracteristicos del modelo predominante de trabajo en el
aula que han sido presentados en el apartado anterior estén o lo base de la
transformacién de un conocimiento carente de significacién "en un bien de cambio
y de una interaccidén poco creativa enfre los docentes y los alumnos en una
interaccion cuyo centro es un frueque” (Birgin, A., y otros, 1988). En esta dinémica
los adolescentes aprenden esirategias de supervivencia que son absolutamente
imprescindibles para sobrevivir en la Argentina contemporénea. En muchos casos
ese "trueque" se realiza ademds en condiciones de inferioridad de los adolescentes,
pues lo que el docente tiene para ofrecer es una nota o aprobacién que puede
entregar a cambio de ese conocimiento carente de significacién o de un compor-
tamiento altamente valorado.

En las actividodes de frueque, los alumnos aprenden a manejarse en
una comunidad cuyas autoridades "vigilan y castigan®, amenazan, permanecen
indiferentes y envian dobles mensajes.

P.1: *Si te das vuelta te saco la hoja". P.2: "Estoy vigilando, y ustedes
saben que a mi no se me escapa nada, yo ya les expliqué duronte todo el afio, ahora
les toca a ustedes". P.3: "A dos compaiieros les puse una marca por molestar,
squieren que siga?". P.4: "Si se copian no van a tener mds oportunidades”. P.5:
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"parte de la clase completando planillas o llenando fichas®. P.7: "Faltan muchas
(refiriéndose alas alumnas que debian recuperar). Apirense que no voy a alcanzar.
Miren que quiero cerrar las notas hoy y olvidarme de la escuela. Necesito
vacacione”.

La siguiente reconstruccidn de un fragmento de una clase de Lengua
para primer afio pone de manifiesto la emisién de un doble mensaje, uno verbal
y ofro actitudinal.

P: -Si alguien quiere hablar, levanta la mano, se pone de pie y escuchamos de sumo
agrado.

(Varios alumnos levantan la mano. El profesor convoca a uno que no levanté la suya
y hace continuas referencias o la postura corporal).

P: -3Estd cansado? No se apoye sobre la pared, (dirigiéndose a ofro alumno)
séquese el pelo de la cara, con la mano, no con la birome...

(Mientras preguntaba a los que no habian levantado la mano para responder, los
*dejaba" parados al lado del banco en forma de castigo corporal hasta que algon
compaiiero respondiera bien).

La oracién elegida por un docente para aplicar los conocimientos de
andlisis sintactico fue: "Muchas alegrias obtendrés en la vida si te comportas
odecuadamente”" (Birgin, A., y ofros, 1988}. En nuesiras investigaciones hay
numerosas observaciones que dan cuenta de la promocién de un "comportamiento
adecuado®, que pocas veces se describe y iustiEco racionalmente, pero que debe
comprenderse como la sumisién a cualquier orden -politico, social o econémico-,
sin critica alguna. Esas observaciones se corresponden con el predominio de una
imagen de buen alumno en la que predominan caracteristicas comportamentales
y afectivas o de personalidad. También muchas précticas resultan coherentes con
esas representaciones, solicitar autoevaluaciones en funcién de la conducta (Birgin,
A.yofros, 1988), establecer redes de comunicacién frontales, excluir alos alumnos
*revoltosos” o descalificar al ofro diferente (Ripoll, L., 1989) son algunas de ellas.

P: -Autoevaluate.

A: - De las 5, contesté 4 bien.

P: -5Seguro?, scomo me gusta a mi?

A: -Si.

P: Pero vos fuiste bastante liero en los clases...

A: -No, profesora, yo era bueno (un compaiiero agrega: si, era bueno).
P: El afio que viene, svas a ser més juicioso?

A: -Sf {riéndose).

P: - Bueno, estd aprobado.

(Lo cursiva es nuestra).
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Frente a las actitudes de vigilancia y castigo de los profesores, o al
pedido de sumision a sus criterios disciplinarios los adolescentes copian, ruegan,
suplican o memorizan. En algin casos reaccionan agresivamente frente a los
docentes. En otros, desencadenan ellos mismos un circulo de agresién frente
profesores que no siempre son los que tienen las actitudes aqui descriptas.

Secierra asi el circulo socializador predominante: vigilancia-agresion-
aceptacién de lo agresién/resistencia improductiva a través de estrategios de
supervivencia que rodean al conocimiento. Esta es la dimensién socializadora més
frecuente de la dimensidn cognoscitiva descripta en el apartado anterior, proboble-
mente por ser la que permite un mayor equilibrio con aquélla.

La consecuencia previsible de este circulo socializador predominante
esla inhibicién de la posibilidad de formar personalidades productivas, auténomas
y criticas que tal vez pueda sintetizarse como "negacién a la autonomia critica®.

3. Hipétesis acerca de las razones de la preponderancia
de un modelo pedagdégico inhibidor del acceso al saber
elaborado, la creatividad y la autonomia

Proponemos como hipbtesis que la preponderancia del modelo
descripto se debe al menos a cinco cuestiones diferentes:

-Un modelo de conduccién educativa que puede caracterizarse como
de "desjerarquizacién del conocimiento®.

-Unmodelo de formacién docente donde no se cuestionan las précticas
vigentes.

-Condiciones laborcles absolutamente deterioradas y deteriorantes,
en primer lugar salariales.

“Desprecio de la comunidad universitaria por el resto de los niveles del
sistema y falta de disefio de estrategias de acercamiento de los conocimientos alli
producidos al sistema educativoy, viceversa, en el marco del modelo de conduccion
educativa de "desjerarquizacién cognitiva" desprecio de la gestién educativa por
lo produccién de conocimientos.

Falta de discurso y espejo para promover el disefio de alternativas y
lo toma de conciencia sobre la realidad.

4. Preguntas de cierre

Preguntamos: 3Existe alguna posibilidad de puesta en 4rbita del
sistema educativo respecto de las demandas socioeconémicas si no se impacta
sobre la cotidianeidad descripia?

120



aExiste alguna posibilidad de impactar sobre esa cofidianeidad si no
se mejoran los salarios y las condiciones de trabajo?
3Qué impacto va a tener la transferencia de colegios secundarios

;obre esta realidad?

¢Creen ustedes que la realidad de los establecimientos privados es
otra? Anticipamos que en lo més significativo habrio indicios de que no.

sExisten algunas estrategias que puedan implementarse desde los
ambitos donde ustedes trabajon para modificar esta sitvacién? Creemos que si.

sCu6les? 3Cémo ponerlas en marcha?

En el sistema de ensefianza piblica hay modelos alternativos al
descripto, pero el problema mas grave es que estan promovidos por instituciones
y docentes aislados y que se agotan en el camino.

2Coémo detectar los gérmenes allernativos? 3C6mo promoverlos?

2Cémo multiplicarlos?
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