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1 Alicia Camilloni analiza el con-
cepto de “obstaculo epistemolégi-
co” en la teoria de Bachelard y
plantea: “El obstaculo epistemolé-
gico es lo que ya se sabe y que, co-
mo ya se sabe, genera una inercia
que dificulta el proceso de cons-
truccion de un saber nuevo que es,
precisamente, lo que constituye el
acto de conocer” (Camilloni, Alicia,
1997, p.10).
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en las escuelas

a comunicacion ha hecho su ingreso en el
sistema educativo por la ventana. Muchas
voces se alzaron durante bastante tiempo mostran-
do la necesidad de incorporar los temas de comuni-
cacion y de medios de comunicacion al curriculum
escolar formal pero lamentablemente, cuando esto
se efectivizo, se hizo en el marco de la reforma edu-
cativa de los noventa, una reforma hecha al amparo
de las directivas del Banco Mundial —principal orga-
nismo orientador de las politicas educativas naciona-
les en esa década—, cuya légica implicaba, entre
otras cosas, incorporar los valores del mercado capi-
talista en la esfera de la cultura. Ademas, dichos
contenidos se incluyeron sin que haya habido una
politica previa especifica de formacion docente. Esto
contribuyé a que la ensefianza de temas ligados a la
comunicacion, y a los medios de comunicacion en
general, quede a cargo, en muchos casos, de docen-
tes no capacitados especificamente para llevarla a
cabo. Ante estos objetos nuevos para los cuales no
habfan sido formados, los docentes comprensiva-
mente reaccionaron adaptando los nuevos conteni-
dos a modelos de andlisis familiares que ya practica-
ban, por ejemplo, en relaciéon con la literatura. Pero,
al volver predecibles los contenidos y las formas de
abordarlos, se les quité su fuerza innovadora.
Los contenidos de las materias vinculadas a la
comunicacion que trabajan con textos mediaticos

tienen una ventaja y una complejidad extra si los
comparamos con otras disciplinas. Combinan varios
lenguajes o formas de comunicaciéon: imagenes vi-
suales, fijas o en movimiento, lenguaje auditivo (so-
nidos, musica, palabras, narraciones) y lenguaje es-
crito. Estos otros sistemas simbolicos que no se re-
ducen a la lengua son poco trabajados en la escue-
la si no es en estas materias. Esto trae dos conse-
cuencias inmediatas: por un lado, los alumnos se
sienten atraidos hacia estas materias, lo que es un
buen punto de partida para la ensefianza, pero por
el otro, su experiencia con los medios hace que sea
muy dificil modificar saberes previos, practicas, mo-
dos de vinculacién, etcétera. En definitiva, trabajar
los medios desde otros lugares a los que ellos estan
acostumbrados. El desafio que se plantea entonces
desde esta nueva disciplina es cémo dar herramien-
tas a los docentes para trabajar con estos conteni-
dos en la escuela, sin “escolarizarlos”, sin moralizar,
sin caer solo en la recepcion critica, aprovechando
los saberes y las practicas previas de los alumnos
pero sabiendo que, al mismo tiempo, esos saberes
y esas practicas se pueden transformar en obstacu-
los epistemolégicos' para el conocimiento.

Nuevos aportes para pensar una didactica de la
comunicacion

Algunas zonas desde la que renovar las visiones
acerca de la comunicacién y la educacion y plan-
tearse nuevos desafios en el campo de la didactica
son los trabajos que analizan los vinculos entre las
artes y la educacion; especialmente analizaremos el
caso del cine.

El arte puede ser un germen de libertad, desor-
den, escandalo, creatividad y por muchas de estas
razones, su ensefanza genera desconcierto cuando
se incorpora en las escuelas. El sistema educativo
tiene, en general, una tendencia a normalizar,
amortiguar y absorber las formas conflictivas o al-
ternativas a su propio funcionamiento. Domestica



esos saberes para resguardarse y en esa operacion
elude y obtura la conflictividad.

Alain Bergala, cineasta e investigador francés
que trabaja en la inclusién del cine como materia
educativa, plantea que es necesario considerar el ci-
ne como arte, esto es “pensar la pelicula como un
gesto de creacién. No como un objeto de lectura,
decodificable, sino cada plano como la pincelada
de un pintor a través de la cual se puede compren-
der un poco su proceso de creaciéon” (Bergala,
Alain, 2007).

Otro de los planteos interesantes, a nuestro cri-
terio, de su propuesta es la que se refiere a la supe-
racion de la division que se establece entre recep-
cion y produccion. En el campo del cine, la relacion
entre la lectura de las peliculas y su realizacion. Lo
que este autor sostiene es que no debe haber una
pedagogia del espectador por un lado, ligada a la
formacion del espiritu critico y, por otro, una peda-
gogia del pasaje al acto. Bergala plantea que pue-
de existir una pedagogia centrada en la creacion
tanto cuando se miran las peliculas como cuando
se realizan. Sabemos que la realizacién es un paso
deseable pero no siempre posible: “Mirar una tela
plantedndose las preguntas del pintor e intentando
compartir sus dudas y sus emociones de creador, no
es lo mismo que mirar el cuadro limitdndose a las
emociones del espectador” (Bergala, Alain, 2007).

La ensefanza del arte vista de esta forma se pro-
pone revelar en los nifnos las cualidades de intuicion
y sensibilidad y también desarrollar el espiritu critico.
Un planteo mas abarcador que el anélisis critico ex-
clusivamente y mas complejo que el trabajo con las
sentimientos y sensaciones que provoca un film.

El otro tema interesante que esta corriente nos
propone pensar es el “desorden” que provocan es-
tas tematicas. Uno de estos desérdenes es el que se
refiere a la jerarquizacién de los temas, la escuela
suele proponer un acercamiento de lo conocido a lo
desconocido, de lo simple a lo mas complejo, pero
estos contenidos no se ordenan tan facilmente. Pa-

ra Bergala, se deja escapar una parte esencial del ci-
ne si no se habla del mundo que la pelicula nos da
a ver, al mismo tiempo que se analiza la manera en
que nos lo muestra y en que lo reconstruye. Segun
este autor, la "ilusion pedagogista” consiste en
creer que las cosas pasan en tres fases dispuestas
en orden cronolégico: una primera parte donde se
veria la pelicula, se analizarian planos y/o secuen-
cias; una fase dos, en la que se valora la pelicula a
partir de ese andlisis y por Gltimo, una fase tres en
la cual el alumno se forma progresivamente su opi-
nién en funcion del andlisis previo. Bergala sostiene
al respecto que “es evidente que las cosas nunca
ocurren de esta manera: es el gusto, formado por
el visionado de muchas peliculas y las designaciones
que las acompanan, lo que funda “poco a poco” el
juicio que puntualmente podra apoyarse sobre tal o
cudl pelicula” (Bergala, Alain, 2007).

Otros trabajos interesantes que aportan com-
plejidad y nuevas variables a la discusién de nuestra
disciplina son los que se preguntan cémo transmitir
a las nuevas generaciones lo que se denomina el
pasado reciente, un espacio de transmision que tie-
ne consecuencias directas sobre el presente. La en-
sefanza de la historia y la construccion de la me-
moria colectiva plantean nuevos desafios a la ense-
flanza y al aprendizaje, a la didactica y al rol docen-
te entre otras cuestiones relevantes. La escuela es
una institucion clave en la transmision de la memo-
ria social, tanto para lo que se recuerda como para
los olvidos institucionalizados. ;Cémo afrontar la
ensefianza de una historia cuyos protagonistas pue-
den estar vivos y los efectos de sus actos permane-
cen en la agenda publica actual? ; Cémo transmitir
una historia que incluye hechos aberrantes y horro-
rosos? ;Coémo abordarla en el aula restituyendo su
complejidad? (Lorenz, Federico, 2006).

Marcelo Borrelli y Mario Carretero, en su texto
Memorias recientes y pasados en conflicto: ;cémo
ensefiar historia reciente en la escuela?, sostienen
que su componente conflictivo debe afrontarse di-
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2 En septiembre de 1976 un opera-
tivo represivo secuestré a nueve es-
tudiantes secundarios en la ciudad
de La Plata, seis de ellos contindian
desaparecidos. Su historia se cono-
ce con el nombre de La noche de
los lapices, titulo de un libro y de
una pelicula que relata una version
de los hechos sucedidos.

3 Sandra Raggio es profesora de
Historia y, en la actualidad, coordi-
nadora del &rea Investigacién y En-
sefanza de la Comisiéon Provincial
por la Memoria.
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dacticamente en toda su complejidad y no ser sola-
pado con el fin de evitar posibles controversias.
Ellos plantean que es importante proponer una
perspectiva sobre la nocién de conflicto en la histo-
ria como promotor de cambios y fuente de crea-
cion, desligandolo de un sentido negativo que lo
vincule al caos o al desorden:

“uno de los problemas maés recurrentes al mo-
mento de trabajar estas cuestiones en el aula es
que al intentar transmitir esos hechos aberrantes de
la historia se obstaculice mas que se propicie la
comprensién historica. Ello puede ocurrir de diver-
sas maneras: si con el objetivo de “facilitar” la com-
prension se presentan explicaciones histéricas sim-
plistas desprovistas de los elementos conflictivos
gue caracterizaron a los acontecimientos pasados y
gue aun son debatidos en el presente histérico, si
se apela a explicaciones maniqueas que reducen la
complejidad histérica a un enfrentamiento entre
“buenos” y “malos”, si se promueve una vision
presentista o poco empdtica sobre los aconteci-
mientos histéricos que no promueva la capacidad
de reconocer y comprender que las sociedades en
el pasado tuvieron creencias, valores y metas dife-
rentes de las presentes (Limén y Carretero, 1999), o
si los acontecimientos histéricos son analizados en
términos de juicios morales que obturan el desarro-
llo del pensar histéricamente”. (Borrelli, Marcelo y
Carretero, Mario, 2008).

Un caso paradigmatico es el que establece la
utilizacién de la pelicula La noche de los I4pices?, re-
curso didactico elegido por excelencia a la hora de
trabajar en las escuelas lo sucedido durante la ulti-
ma dictadura militar en nuestro pais.

La pelicula fue y es en un factor clave en la
construccion de un relato cuyo eje es resaltar la
“victima inocente” durante la dictadura —una vision
que niega la militancia politica de los desaparecidos
y, sobre todo, la de aquellos cuya pertenencia eran
las organizaciones armadas revolucionarias—, ha-
ciendo hincapié en la inocencia de los adolescentes

estudiantes secundarios que “sélo” luchaban por el
boleto escolar.

Lorenz (2006) plantea que este discurso tenia
sentido en los primeros afnos de la transicion demo-
cratica (la pelicula y el libro son de 1986), ya que
permitian en ese entonces ampliar la legitimidad
del reclamo del movimiento de derechos humanos,
logrando mayor receptividad y reconocimiento so-
cial. Pero si en los ochenta la pelicula se introdujo
como denuncia, serfa necesario, a fines de los
2000, incorporar variables como la comprension de
la causalidad histérica. Es indispensable reponer el
contexto histérico de los acontecimientos para en-
tender qué paso, como pasoé y, fundamentalmente,
por qué paso.

Por su parte, Sandra Raggio® sefiala lo siguiente:

“La trama simple y dramatica que sostiene la
pelicula la hacen mas ensefiable y compresible que
otras. Se pueden identificar claramente quiénes son
los buenos y los malos; y el contexto politico donde
se lo cuenta estd procesado de forma de evitar lo
controversial y exponer sélo lo muy consensuado,
sobre todo lo que refiere a la violencia politica. Pe-
ro, ademas, desde estas claves simples el caso per-
mite narrar la Historia de un modo inteligible desde
el presente. Los protagonistas son estudiantes se-
cundarios adolescentes, lo que genera una rapida
empatia con los receptores; su lucha es facilmente
comprensible y no puede ser objeto de objeciones
y controversias. Digamos que luchar por el boleto
escolar es mas traducible al hoy que luchar por la
“patria socialista” o la “revolucién” (Raggio, San-
dra, 2008).

La lectura estereotipada que presenta La noche
de los lapices tiene éxito, entre otras cosas, porque
evita el esfuerzo de pensar en forma compleja. Por
su propia definicion, la pelicula no puede explicar
las condiciones sociales ni los hechos sucedidos en
términos histéricos. Ese es el rol del docente.

Los riesgos de utilizar este material como recur-
so didactico sin la contextualizacion adecuada son



varios: la visioén de la pelicula puede provocar la pa-
rélisis frente al horror o la incomprension lisa y lla-
na. O sea, exactamente lo contrario que se propo-
nen las iniciativas de recuerdo y homenaje. Otro de
los riesgos es que la explicacion del pasado a través
de un relato estereotipado congele la memoria, lo
que equivale a destruirla. La explicacién reduccio-
nista y simplificada de la historia obtura su com-
prension. Por Ultimo, es inevitable que las interpre-
taciones del pasado reciente queden atravesadas
por la pasién, la emocién y la sensibilidad, cuestio-
nes a las que la escuela es especialmente reacia. No
se pueden estudiar estos temas solo desde una in-
terpretaciéon racional, pero en estos casos, es im-
portante tener en cuenta que no se debe, sobre to-
do, suplantar el razonamiento histérico por las ex-
plicaciones de tipo moral o por acercamientos pu-
ramente anecdéticos o emotivos (Lorenz, 2006,
Raggio, 2008).

Estas investigaciones nos resultan interesantes
por dos motivos, uno de ellos es que muchas veces
se aborda el pasado reciente a través de objetos
culturales o practicas de produccién ligadas a nues-
tras materias, lo que torna necesario trabajar y ana-
lizar entre los docentes de comunicacién estas
cuestiones. Por el otro, si bien estas orientaciones
estan pensadas para trabajar con hechos de la his-
toria reciente, son extensibles a otros temas que se
relacionan con las tematicas vinculadas a la comu-
nicacion: hechos polémicos, films o programas de
TV conflictivos, etcétera.

Algunas recomendaciones didacticas que pode-
mos hacer a partir de las conclusiones a las que lle-
gan los autores que han investigado este tema son
que los problemas complejos que trae el abordaje
del pasado reciente deben ser trabajados desde el
aula reponiendo el contexto histérico, trabajando
con multiplicidad de fuentes, privilegiando las expli-
caciones multicausales, remarcando la utilidad pre-
sente de la historia y abriendo y permitiendo el de-
bate abierto y profundo entre los alumnos. Trabajar

en el sentido de que los alumnos comprendan la
importancia que tiene ese pasado para entender su
propio presente, es decir, que aprendan a pensar
histéricamente.

¢Cémo ensehar comunicacion?

Es un lugar comun escuchar a los alumnos del
profesorado que reclaman metodologias de traba-
jo, recursos y actividades para poder planificar sus
clases. Una demanda, por otro lado, necesaria y jus-
tificada. Es necesario brindar la mayor cantidad de
recursos posibles, pero al mismo tiempo, hay que
tener en cuenta que la demanda de recursos nue-
vos y de innovacion permanente (unida a las refor-
mas en los planes de estudio y a la indefinicion de
disefios curriculares que son en general inabarca-
bles), puede esconder limitaciones en la formacion
de la propia disciplina y una falta de creatividad o
de autoconfianza a la hora de encarar la tarea do-
cente. Los talleres, las investigaciones etnogréficas,
las actividades de produccion, el uso de fuentes, los
juegos de rol, las clases expositivas, el analisis de
contenido, todas ellos son instrumentos eficaces de
ensenanza siempre y cuando no se transformen en
recetas aplicadas sin un criterio pedagdégico delibe-
rado (Finocchio, 1993, p. 16). La sola aplicacion de
técnicas o la renovacion constante de recursos no
garantiza ensefianza alguna. Aunque la tarea del
docente parezca eminentemente practica, exige y
tiene implicita una conceptualizacion tedrica. Que
los alumnos “investiguen”, por ejemplo, como re-
curso didactico es valido si esto no se transforma en
una busqueda de informacion, sin objetivos claros,
donde las preguntas ya llevan implicitas sus res-
puestas, lo que transforma al trabajo en una simu-
lacién de investigacion, en un “como si”. Pregun-
tarse por el cémo alcanzar metas fijadas de ante-
mano sin preguntarse el porqué es caminar sin
rumbo. Los contenidos de la ensefianza compren-
den tres areas diferenciadas entre si: los hechos,
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teorfas y conceptos propios de cada disciplina; los
procedimientos, habilidades o destrezas a través de
las cuales se construye y reconstruye ese conoci-
miento, y por ultimo, las actitudes, valores y normas
gue se quieren transmitir. (Coll, César, 1987, citado
por Finocchio, 1993, p. 17). En el caso de los pro-
cedimientos, la variedad y tipos son inmensos, son
los modos de aprender a hacer. Cudl aplicar en ca-
da caso es parte de la decision del docente: hacer
un mapa conceptual, armar cuadros comparativos,
armar una exposicion grupal, depende del caracter
situado de la ensefianza, de la escuela, del conteni-
do y de los alumnos particulares que se tengan, es
decir, de las condiciones materiales propiamente di-
chas. Si el tema a ensefar es la noticia, la fotonove-
la, la escuela de Frankfurt o la historia de la prensa
en el Rio de la Plata, habré para cada caso particu-
lar algunos recursos mas pertinentes que otros. Las
propuestas didacticas, los procedimientos o recur-
sos que se elijan, para que resulten herramientas
verdaderamente Utiles para el aprendizaje y no sean
s6lo instrumentos de un “como si”, deben ajustar-
se no solo a las concepciones disciplinares, y traba-
jar con las creencias y preconceptos de los alumnos,
sino también poder ser puestas en practica en una
escuela real.

La importancia del pensamiento metacognitivo

La ensefianza de cualquier disciplina se propone
capacitar a los alumnos para que ellos vayan mas
alla de sus posibilidades innatas. Uno de los objeti-
vos fundamentales de cualquier ensefianza deberia
poder reflexionar sobre la propia practica y ensefiar
a los alumnos a hacerlo, lo que Pierre Bourdieu lla-
ma autosocioanalisis. Una de las capacidades que
nos diferencian como especie es la posibilidad de
pensar sobre el pensamiento y una de las formas
gue tenemos para reducir las limitaciones de cual-
quier sistema simbolico que usemos, como por
ejemplo el lenguaje, es tener conciencia, volvernos

hacia atrés, lo que Roman Jakobson definié como
el don metalinguistico, es decir, el don de reflexio-
nar sobre nuestro propio lenguaje para examinar y
trascender sus limites. Las implicancias pedagdgicas
de esto son cruciales. Permite revisar, redescribir, to-
mar distancia, objetivar. En definitiva, volver sobre
nuestros propios pasos para ver qué hicimos, qué
modificar, como seguir.

Jerome Bruner, en su libro Puerta de la cultura,
plantea algunos postulados interesantes en este as-
pecto. Uno de ellos es lo que él llama postulado in-
teraccional. Aqui el autor plantea la importancia de
que los alumnos se ensefien a aprender unos a
otros. Esta concepcion implica que el saber no lo
detenta Unicamente el profesor. El autor propone
reconceptualizar el aula como una subcomunidad
de aprendices mutuos, donde el profesor hace las
veces de director de orquesta. Una pedagogia pen-
sada de esta forma, interactiva e intersubjetiva, se
basa en la concepcién de que el aprendizaje no es
s6lo mostrar y contar, sino que es un proceso inte-
ractivo en el que unas personas aprenden unas de
otras. El otro postulado clave a la hora de pensar la
ensefianza de la comunicacién es el que Bruner de-
nomina postulado de la externalizacion. El autor
sostiene que la principal funcion de toda actividad
cultural colectiva es la de producir obras, obras que
alcanzan una existencia propia. Sin tener que pen-
sar en grandes realizaciones, pequefnas obras como
las que pueden realizar los alumnos dan orgullo,
identidad y un sentido de continuidad y pertenen-
cia a aquellos que participan en su realizacion. No
importa cudn modesta o local sea la obra, su reali-
zacion y concrecion producen una mejor compren-
sion de los contenidos, sostienen la solidaridad gru-
pal y fomentan la autoestima. La produccion de los
alumnos favorece otro principio de la ensefanza,
gueda un registro del “esfuerzo mental”, se resca-
ta la actividad cognitiva del estado implicito y se la
hace mas publica, mas negociable, mas accesible
tanto para la reflexién de los otros como para el



propio analisis metacognitivo. Es un registro que
queda “fuera de nosotros”, una materializaciéon del
pensamiento. Pensemos en los innumerables boce-
tos de Picasso a la hora de concebir el Guernica, cu-
ya muestra en sf misma consiste en una obra de ar-
te. "El pensamiento se transforma en sus produc-
tos”, sintetiza Bruner.

Por supuesto para que esto pueda producirse es
necesario contar con las condiciones materiales ne-
cesarias para hacerlo. Cuando uno analiza la escue-
la (o la universidad) no solo en su aspecto pedagé-
gico sino como lugar de trabajo, encuentra por
un lado los condicionamientos materiales: los bajos
salarios, la masividad, las pésimas condiciones edi-
licias, el pluriempleo de los docentes, los problemas
de equipamiento, etcétera. Si uno analiza, ademas,
la escuela como lugar de poder: encuentra los con-
troles técnicos: planes, programas, curriculums,
manuales, etcétera y los controles burocraticos:
relaciones jerarquicas, las intermediaciones, los
usos limitados de tiempos y espacios, etcétera.

La practica docente estd multideterminada: es
un terreno complejo lleno de contradicciones. Se le
suma a todo esto la desautorizacion que padecen
los docentes hoy, una deslegitimacion que implica
pérdida de poder respecto de las condiciones basi-
cas de su trabajo. Los docentes quedan dentro de
la division técnica y social del trabajo como ejecuto-
res de los dictados de los expertos. Como un engra-
naje de la linea de montaje, que se alimenta a su
vez con el consumo del fast food educativo: ma-
nuales, cuadernos de actividades, jornadas y cursos
de capacitacion, etcétera.

Los docentes, en muchos casos, son relegados a
tareas instrumentales que limitan las posibilidades
de un discurso y una practica social de transforma-
cion. La pedagogia se limita a implementacion de
taxonomias y las teorias son cada vez mas técnicas
y administrativas en nombre de la eficiencia.

Desaparece la funcién intelectual del trabajador
docente en la creciente division del trabajo. La con-

tracara de esto es la desercion escolar: que se es-
conde bajo la alfombra, se ignora o se deja de lado
segun el caso. Se culpabiliza al alumno del abando-
no, que lo vive a su vez como fracaso personal y no
se analiza la responsabilidad del sistema en su con-
junto. El abandono entonces, visto como “seleccién
natural”, “la sobrevivencia del mas apto”, es el mas
fenomenal mecanismo de reproduccién social que
tiene el sistema educativo hoy.

Una posible salida: los docentes como intelectuales

La educacion, para bien o para mal, tiene una
influencia duradera, llevamos en nuestros habitos
de pensamiento y gustos las huellas de diferentes
maestros o profesores que influyeron en nosotros.
Por un lado, entonces, si queremos mejorar la situa-
cion educativa, un lugar clave para trabajar es en la
formacién docente, que debe ser rigurosa, critica,
reflexiva, tedrica y practica a la vez, académica y pe-
dagogica, que posibilite la actividad creadora, mo-
vilizadora y cuestionadora de la situacién educativa
actual. Debemos recuperar la dimensién intelectual
del trabajo docente, esto es, pensar la docencia co-
mo una tarea intelectual, no como una lista de pro-
cedimientos a ejecutar, sino como un trabajo crea-
tivo de produccién. No separar la conceptualiza-
cion, la planificacion y el disefio de la implementa-
cion y ejecucion. Los docentes deben tener un rol
clave a la hora de definir los objetivos, los conteni-
dos, planes de estudio, estructuras y organizacio-
nes. Las reformas hasta ahora se hicieron por los lla-
mados especialistas desechando la participacion
real de los docentes.

Es necesario que los profesores puedan verse a
si mismos como activos productores, como realiza-
dores de un trabajo intelectual que requiere criterio
propio, imaginacion, creatividad, que tienen posibi-
lidad de transformacién, no sélo de si mismos, sino
de aquellos con quienes comparten el proceso edu-
cativo, sus pares, sus alumnos. Si en cambio se pien-
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san, 0 se ven a si mismos como un engranaje mas
de una gran rueda que gira pese a las intenciones y
potencialidades propias, si no se ven como activos
participantes con posibilidades de intervencién y sé-
lo se limitan a reproducir ideas de otros, actividades
de manuales que el mercado produce para tal fin, la
actividad docente se transforma en una carga ruti-
naria que reproduce lo peor del sistema.

El otro gran tema es combatir el aislamiento.
Promover la actuacion colectiva de docentes, las ini-
ciativas grupales, interdisciplinarias. No se puede
enfrentar solo los desafios del sistema educativo. Es
necesario fortalecer vinculos y estrategias de traba-
jo colectivas, no sélo desde el punto de vista gre-
mial, sino también en funcién del dictado de las
propias disciplinas.

Sabemos que a pesar de la fuerza aplastante de
las creencias previas, de los habitos naturalizados,
de las costumbres, de las limitaciones materiales de
todo orden, no hay duda de que la educacién pue-
de ser un motor de cambios personales y colectivos,
a veces incluso sélo a través de pequefas innova-
ciones simbodlicas que fomenten la autoestima, que
abran la mirada a otras posibilidades no contempla-
das hasta entonces. Son innumerables las historias
particulares que se podrian contar de cambios en la
vida de alumnos, especialmente de aquellos en
condiciones de desventajas sociales, por la influen-
cia de alguin docente o de alguna experiencia esco-
lar positiva. Es un desafio que esos cambios indivi-
duales puedan ser cada mas colectivos. Las escue-
las, creemos, son sitios clave para dar esta pelea.
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