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Presentación

A partir de este tercer volumen, la versión impresa de Educación,
--Lenguaje y Sociedad se coedita con Miño y Dávila editores, una 

prestigiosa editorial especializada en Ciencias Humanas y Sociales, y 
la versión digital se incorpora en la base de datos Fuente Académica de 
EBSCOhost. Los dos logros tienden a adecuar la revista a los estándares 
internacionales que rigen las publicaciones académicas y a aumentar su 
visibilidad y legibilidad en el campo científi co y universitario. 

Este número reúne trabajos que enfocan la interrelación del lenguaje 
y el discurso en representaciones socio-culturales específi cas del ámbito 
educativo así como el impacto producido por la última reforma en al-
gunas prácticas institucionales. Entre los artículos publicados, el análi-
sis de las representaciones sociales emerge como uno de los temas más 
convocantes y esto es sólo la consecuencia más explícita e inmediata de 
la visita de Denise Jodelet, investigadora del Laboratorio de Psicología 
Social de la Sorbonne, a la ciudad de General Pico en junio de 2005. Su 
estadía de docencia e investigación en nuestro Instituto fue una instancia 
de aprendizaje con una enorme densidad simbólica para quienes trabaja-
mos en los márgenes del campo científi co. 

En el apartado Lenguaje, Discurso y Educación, se presenta el análi-
sis de Mora Díaz Súnico, de la Universidad de La Plata, sobre los cam-
bios producidos en las prácticas didácticas con textos literarios. El traba-
jo cuestiona la máxima generalizada “hoy los chicos no leen” y propone 
revisar, en cambio, las consecuencias de la pedagogía del placer que in-
vadió muchos espacios escolares en las últimas décadas a partir de una 
lectura errónea de los postulados de Roland Barthes. Desde otro punto 
de vista, el trabajo de Natalia Irrazábal, becaria doctoral de Conicet, y 
Gastón Saux, ambos docentes de la Universidad de Buenos Aires, expo-
ne las difi cultades inherentes a la comprensión de textos no ya literarios, 
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sino expositivos. Desde una perspectiva cognitiva, los autores revisan 
los últimos aportes teóricos sobre la complejidad del proceso de com-
prensión lectora y proponen un enfoque multidimensional que incorpore 
perspectivas tales como la histórica, la social y la evolutiva. Ambos es-
tudios comparten la convicción sobre la necesidad de generar estrategias 
de lectura que mejoren la apropiación y producción del conocimiento en 
el ámbito educativo. 

El segundo apartado reúne cinco artículos sobre representaciones so-
ciales y discursivas en la educación. Teresa Laura Artieda, de la Univer-
sidad del Nordeste, analiza las representaciones sobre los pueblos indíge-
nas en libros de lectura para la escuela primaria editados en la Argentina 
entre 1980 y 2000. Sonia Alzamora, Silvana Franco y Claudia Pechín, 
docentes de la Universidad Nacional de La Pampa, presentan los resulta-
dos de un estudio sobre las representaciones de estudiantes universitarios 
en torno de la Música y de la Educación Física, dos áreas consideradas 
especiales dentro del curriculum. Martha Ardiles y Gloria Borioli, de la 
Universidad de Córdoba, analizan las representaciones de algunos do-
centes sobre sus experiencias laborales en escuelas medias de Córdoba 
y las contrastan con el discurso de sus propios estudiantes. En esta con-
frontación se pone en evidencia la necesidad de revisar algunos de los 
postulados actuales sobre la socialización profesional para contemplar 
la emergencia de un nuevo mapa social y cultural. Laura Azcona y Cris-
tina Quipildor, de la Universidad de La Pampa, analizan las representa-
ciones docentes sobre la evaluación en el Tercer Ciclo de la Educación 
General Básica a partir de la vinculación entre la propuesta curricular, la 
gestión institucional y la práctica educativa. Y, en una línea de análisis 
que confl uye con las anteriores, Analía Gerbaudo, de la Universidad del 
Litoral, aborda las representaciones sobre la Lengua y la Literatura, esta 
vez como “obstáculos epistemológicos” que difi cultan el proceso de su 
enseñanza y aprendizaje en los diferentes niveles educativos. 

En el último apartado, se presentan dos trabajos que analizan el im-
pacto de las políticas educativas de la década de 1990 en la Provincia 
de Buenos Aires. El artículo de Victoria Gessaghi estudia, desde la an-
tropología, las consecuencias sociales de la articulación institucional. El 
trabajo de Ada Freytes Frey, de la Universidad del Salvador, contrasta la 
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autonomía declamada con la experiencia de los equipos de gestión del 
Tercer Ciclo de la Educación General Básica. 

En la sección Notas, Silvia Castillo y Adriana Allori, de la Univer-
sidad de La Pampa, refl exionan sobre los sentidos actuales de los actos 
escolares y Paula Carlino, de la Universidad de Buenos Aires, cuestiona 
la confi guración de la enseñanza universitaria centrada en la transmisión 
de conocimientos y expone un proyecto didáctico alternativo para traba-
jar en Ciencias Sociales. 

En síntesis, aunque con miradas y enfoques diversos, todos los ar-
tículos y notas comparten el interés por investigar las difi cultades inhe-
rentes a las prácticas educativas en el múltiple entrecruzamiento de su-
jetos, lenguajes, representaciones y políticas. Este interés ha permitido 
que Educación, Lenguaje y Sociedad logre en pocos años de existencia 
incorporarse a uno de los catálogos editoriales más prestigiosos del país 
y a una de las bases de datos con mayor proyección internacional. Esto 
fue posible por la colaboración de los autores y las autoras que confi aron 
sus manuscritos a una revista que se iniciaba y a los asesores y evaluado-
res, siempre dispuestos a un trabajo de alto compromiso profesional. A 
todos ellos, un especial agradecimiento por la nueva etapa editorial que 
se abre con este volumen. 

Graciela Nélida Salto

UNLPam-Conicet
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El concepto de placer  en la lectura1 

Mora Díaz Súnico 

Universidad Nacional de La Plata
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación

mdiazsunico@yahoo.com.ar

Resumen
El presente trabajo plantea una refl exión sobre la práctica del 
placer como posición dominante en la Didáctica de la Literatu-
ra, instalada actualmente entre los docentes y difundida desde la 
Ley Federal de Educación, los cursos de capacitación y la industria 
editorial.

Esta refl exión parte de una indagación del origen de la idea 
de placer (una lectura fallida o incompleta de El placer del texto 
de Roland Barthes) que circula en el ámbito educativo como apa-
rente acercamiento democrático a la literatura. Asimismo, plantea 
una redefi nición del término erigida en oposición a la noción de 
goce o deseo, que surge de una lectura más profunda del mismo 
trabajo. Una vez clarifi cado el sentido barthesiano de esta prácti-
ca del goce como camino de acceso a la literatura, se realiza una 
crítica a la posición elitista que se desprende de la concepción de 
Barthes proponiendo, desde Pierre Bourdieu, una Didáctica de la 
Literatura que garantice una real democratización del goce de la 
lectura.

Leer es una práctica social cuyo 
valor no preexiste, sino que se va 

conformando en la conciencia de los 
distintos grupos sociales en relación 
con una heterogeneidad de situaciones, 
entre las que se encuentra la posibili-
dad de acceso, no sólo material, sino 
también simbólico, a la literatura. Planteado así, la frase “Hoy los chicos 
no leen”, que fue vedette en los años 1990 en el ámbito de la cultura y 

Palabras clave: 
enseñanza,
literatura, 

lectura,
placer, 
goce.

Keywords: 
teaching,
literature, 
reading,
pleasure, 

enjoyment.

No es la simpatía 
lo que lleva 
a la comprensión verdadera
sino la comprensión verdadera 
lo que lleva 
a la simpatía
Bourdieu (1995, p. 444).
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hoy ha pasado a formar parte del sentido común2, estaría demandando 
nuevas propuestas a la Didáctica de la Literatura, en tanto encargada de 
garantizar ese acceso simbólico a los textos literarios.

En principio, vemos que esa apocalíptica frase ha suscitado diver-
sas explicaciones y ha merecido múltiples soluciones a fi n de revertir 
la tendencia que parecía iniciarse. La última responsabilidad, después 
de pasar por los medios masivos de comunicación, las familias, la pos-
modernidad…, recayó en la institución escolar. Así, se culpó a los para-
digmas historicista y estructuralista, y a sus respectivas confi guraciones 
didácticas (enciclopedista y descriptivista), del alejamiento de los chicos 
de la literatura. “La literatura está tan escolarizada” –se dijo– “que los 
chicos se aburren con ella porque la recorren esperando la tarea que se les 
encomendará a continuación”3. Y la solución –rápida e impulsiva– fue 
“desescolarizar la literatura”. Solución desesperada y extremadamente 
peligrosa que tiró el primer dominó de una cadena que podría terminar 
en la erradicación de la literatura de la escuela. Si bien todavía cabe el 
“podría”, ya que algunas piezas aún resisten, una línea de trabajo alter-
nativa urge, ya que esa búsqueda de desescolarización funcionó magní-
fi camente como excusa de una posición que se ha ido imponiendo en los 
últimos años y que se contenta con lograr un acercamiento de los chicos a 
la literatura a través de un manoseado y poco claro concepto de “placer” 
que tranquiliza a más de uno, pero que dista mucho de ser la solución a 
dicha queja generalizada.

Por lo tanto, cuando nos referimos a la demanda de nuevas propuestas 
en el campo de la Didáctica de la Literatura, no hablamos de desplazar 
los paradigmas antedichos para instaurar una práctica que se sostiene 
sólo en sí misma y para sí misma y que no tiene ninguna justifi cación 
didáctica. Lo que hace falta en el campo es redefi nir el propio objeto 
de estudio, algo que las luchas entre los paradigmas dominantes y las 
pedagogías aspirantes a paradigmas nunca hacen. De la lucha interna 
no pueden surgir más que revoluciones parciales, capaces de destruir la 
jerarquía, pero no de cuestionar los principios del juego tal como se viene 
jugando desde hace décadas. De ahí que intentar instaurar el paradigma 
del placer para hacer frente a los otros mencionados sea una solución 
que consiste sólo en tomar el bastón por el otro extremo, ya que –como 
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decimos– didácticamente tiene las mismas consecuencias nulas. Y, si 
bien cada vez son menos los sujetos y las instituciones que sustentan 
que el historicismo y el estructuralismo deben seguir dominando en el 
campo, posición que cae por su propio peso, estos paradigmas coexisten 
actualmente con la nueva pedagogía del placer (Bombini, 1997) (basta 
revisar unos cuantos manuales para comprobarlo), con la única ventaja 
de mostrar la naturaleza endeble y contradictoria de esta nueva prácti-
ca. Plantear el placer como objetivo a alcanzar a través de la lectura de 
textos literarios y luego presentar una periodización de la Historia de la 
Literatura desde la Edad Media hasta nuestros días como forma de abor-
dar la Literatura Española revela una contradicción didáctica que deja al 
descubierto la falta de consistencia de esta nueva pedagogía que intenta 
erigirse en nueva dominante en el campo.

El problema radica en el hecho de que esta pedagogía del placer ha 
sido difundida y enquistada en los docentes desde diversos sectores y 
por múltiples instancias, como la Ley Federal de Educación, los cursos 
de capacitación engendrados por ella, la producción masiva de literatura 
infantil y juvenil y las instituciones de formación docente, especialmen-
te la Universidad. Grandes y poderosas instancias de legitimación que 
proveen inteligentes estrategias de subversión y que, por intereses co-
merciales y políticos, en unos casos, o por mera indiferencia, en otros, 
legitiman el advenimiento de esta nueva pedagogía por sobre las concep-
ciones arraigadas en el ámbito escolar.

Por ejemplo, la Ley Federal de Educación presenta el placer de la lec-
tura como único objetivo a la hora de leer literatura. El placer se justifi ca 
en sí mismo (Dirección General de Cultura y Escuelas de la Provincia 
de Buenos Aires, 1995) y el “leer por leer” aparece como propósito di-
ferenciado de otros como “leer para obtener una información de carácter 
general o precisa”, “leer para aprender”, “leer para escribir” y “leer para 
comunicar”, simplifi cando así el mecanismo lector a un recorrido por 
el texto en busca de un placer que se da, aparentemente, por el mero 
contacto con el libro. Lo que llama la atención es que, cuando se habla 
de géneros no literarios, el mecanismo lector sí aparece problematizado, 
con operaciones que exigen la identifi cación del contexto de enunciación 
a partir del reconocimiento de marcas textuales, de portadores de texto y 
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de las funciones de lectura, el reconocimiento de microproposiciones, de 
la estructura textual y de elementos nucleares y periféricos, entre otros.

Cuando pasamos a los cursos de capacitación docente que la ley men-
cionada engendró, cursos que intentan calmar las ansiedades provocadas 
en los docentes por la nueva ley y los nuevos contenidos, el panorama es 
el mismo. La capacitación que recibe el docente, muy cargada de teoría 
en lo que a lingüística se refi ere, se reduce, en el campo de la literatu-
ra, a la recomendación de textos que serían en sí mismos portadores de 
placer: la literatura infantil y juvenil (opuesta a la literatura clásica que 
es incapaz de producir placer y que ya no debe ser llevada al aula, pues 
“los tiempos han cambiado”4). Es decir, el problema de la Didáctica de 
la Literatura es subsanado por estos cursos con el mero ingreso de textos 
en el aula y el contacto directo (no obstaculizado por la teoría ni por la 
mediación docente) de los mismos con los alumnos. Estas ideas se ins-
tauran en el imaginario escolar como verdades absolutas que no deben 
ser cuestionadas ni revisadas, dejando a un lado el hecho de que la ca-
pacitación debería basarse, en principio, en un conocimiento del propio 
objeto de estudio.

La industria editorial, como era de esperar, no hizo oídos sordos a esta 
situación y respondió con una producción masiva de textos de literatura 
infantil y juvenil que encuentra su razón de ser en el famoso placer. Este 
campo, relativamente nuevo y desgajado de la tradición literaria (pues 
así se autoconcibe), parecería ser el remedio “milagroso” a la tan escu-
chada queja a que hacíamos referencia. Según esta posición, el ingreso 
de la realidad de los alumnos a los textos permite su identifi cación con 
los personajes y con las problemáticas por las que atraviesan y garantiza 
un pacto emocional de lectura que bastaría para lograr su acercamiento 
a la literatura.

Por otro lado, los Institutos de Formación Docente no hacen dema-
siado para revertir este panorama. Los Institutos Terciarios, por carecer 
de un área de teoría literaria consistente, y la Universidad, por una gran 
indiferencia hacia el área didáctica; el hecho es que los docentes termi-
nan su formación específi ca sin los conocimientos necesarios para llevar 
adelante una enseñanza de la literatura que vaya más allá del mero con-
tacto físico de los chicos con los libros.
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Ante esta situación, nos parece urgente indagar sobre los orígenes de 
la concepción de placer con que se manejan los sujetos y las instituciones 
relacionados, de un modo u otro, con el ámbito educativo y esbozar una 
línea de trabajo que conduzca hacia una redefi nición de esa noción en la 
que se ponga de manifi esto sus vinculaciones reales con la literatura. 

Esta práctica del placer, que ingresa en el aula con la nueva ley fede-
ral y los cursos de capacitación docente aludidos, y con un fuerte avasa-
llamiento desde la industria editorial, tiene su origen –y aquí seguimos 
a Gustavo Bombini (1996)– en una lectura simplifi cadora, y hasta para-
textual, de El placer del texto de Roland Barthes (1989) que ha venido a 
proponer una práctica de la lectura escolar que busca debilitar cualquier 
discurso sobre la literatura en pos de incentivar una relación “ingenua” 
con ella. Para ir a un ejemplo concreto, podemos constatar esa apropia-
ción del trabajo de Barthes en los libros de texto, en los que se presenta 
este efecto placentero como objetivo a alcanzar por medio de la litera-
tura. Alicia Susana Montes de Faisal (1993) elige para su Manual de 
Literatura Española, subtitulado “El texto como fuente de goce y aper-
tura” y publicado en la editorial Kapelusz, un breve fragmento descon-
textualizado para colocar como epígrafe general: “[…] Todo el esfuerzo 
consiste en materializar el placer del texto, en hacer del texto un objeto 
de placer como cualquier otro” (p. 1). Lo que aquí podemos apreciar es 
de qué manera se han focalizado sólo las zonas donde Barthes vincula 
texto con placer, en un evidente desconocimiento del sentido general del 
trabajo que, entre otras cosas, diferencia claramente “placer” de “goce” 
y presenta una defi nición de ambos términos que dista mucho de lo que 
esta pedagogía innovadora leyó en él.

Intentaremos repasar brevemente el texto de Barthes con hincapié en 
esa diferencia entre placer y goce que determina totalmente su lectura. Si 
leemos exhaustivamente El placer del texto, lectura caótica pero posible, 
encontramos que, en sus primeras páginas, placer y goce son utilizados 
indistintamente, casi como sinónimos, algo que el propio Barthes (1989, 
p. 10) reconoce: “Placer/goce: en realidad, tropiezo, me confundo, termi-
nológicamente esto vacila todavía”. En consecuencia, el punto de partida 
de la teoría de la lectura que él propone es, en principio, la relación entre 
texto-individuo-lector surcada por las ideas de placer y de goce (que no 
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han sido diferenciadas todavía). En esta teoría, el texto debe ser produci-
do para otorgar placer al sujeto lector. Éste debe ser buscado, y es en esa 
búsqueda que se crea el “espacio de goce”. El texto debe demostrarle a su 
lector que lo desea y de allí se desprenderá el goce de la lectura. Sin em-
bargo, si nos adentramos en el texto, descubrimos que esta indistinción 
comienza a caer página a página y termina conformando una dicotomía 
absoluta hacia el fi nal del trabajo. Así, en determinado momento, Barthes 
plantea que, si bien todo texto busca que su lector disfrute leyéndolo, 
para él existen dos regímenes de lectura: uno, que se fi ja en la extensión 
del texto y no respeta su integridad, sobrevolando o encabalgando ciertos 
pasajes que se presentan como “aburridos” para reencontrar lo más rápi-
do posible los lugares quemantes de la anécdota, lo que lleva a ignorar las 
descripciones, las consideraciones, las explicaciones y todos los juegos 
del lenguaje que el texto presenta, haciendo de este régimen una barrera 
que no permite alcanzar el goce de la lectura, aunque sí su placer5. Y otro, 
que atrapa cada uno de los juegos del lenguaje del texto, que no deja nada 
librado al azar, “pesa el texto” –dice Barthes (1989, p. 22)– y ligado a él 
lee, con aplicación y ardientemente, “atrapa en cada punto el asíndeton 
que corta los lenguajes y no la anécdota”, se activa con la superposición 
de los niveles de signifi cancia, etc. Este régimen es el que posibilita acce-
der al goce, que se produce en la enunciación y no en la continuación de 
los enunciados, en la captación de la línea semántica que permite hacer 
funcionar las signifi caciones del texto: “no devorar, no tragar sino mas-
ticar”, dice Barthes (1989, p. 21), “desmenuzar minuciosamente”. Un 
ejemplo claro que grafi ca ambos regímenes de lectura: ante el fragmento 
de un texto de Stendhal6 en el que se suceden los siguientes alimentos: 
leche, tartas, queso a la crema de Chantilly, confi turas de Bar, naranjas 
de Malta, fresas con almíbar, sólo un lector capaz de leer la enumeración 
como una representación de un aspecto de la vida eclesiástica que busca 
un efecto de realidad, propio de la literatura de Stendhal, puede experi-
mentar el goce de su lectura; mientras que para experimentar el placer de 
la misma sólo se necesita ser un lector goloso. Así, el artículo determina 
dos formas de leer circunscriptas en los regímenes de lectura que, a su 
vez, poseen sus textos correspondientes: el texto de placer, que contenta, 
proviene de la cultura reproduciéndola, incorpora los temas, las proble-
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máticas, los personajes y la realidad de sus lectores (como la mayor parte 
de la literatura infantil y juvenil); y el texto de goce, que provoca, desa-
comoda y desafía al lector, valiéndose de una representación que no está 
ligada a su objeto. En palabras de Barthes (1989, p. 71): “En términos 
zoológicos se dirá que el lugar del goce textual no es la relación de la 
copia y del modelo (relación de imitación), sino solamente la del engaño 
y la copia (relación de deseo, de producción)”.

En resumen, el eje conductor del texto es la diferenciación entre dos 
formas de leer literatura que se basa en la distinción entre placer y goce. 
Si el placer es decible, formulable, si el sujeto puede hablar de su placer, 
el goce es indecible porque es un punto de fractura en el sujeto hablante. 
Entonces, como el placer se puede verbalizar se vincula con la cultura 
de masas, con sujetos que no reconocen el goce de la lectura, es de-
cir, con la gente común que sólo disfruta de placeres gregarios (léase no 
intelectuales, no especialistas). En cambio, como el goce no puede ser 
verbalizado, queda restringido al ámbito intelectual, a los sujetos capaces 
de gustar de cierta cultura literaria porque tienen alguna formación espe-
cífi ca, confi riéndole así un carácter individualista, separado y separador 
de las masas.

Resulta clara entonces la paradoja que se desprende de la lectura falli-
da de El placer del texto que hizo esta nueva pedagogía: fue en el planteo 
más elitista de Barthes donde se leyó un camino asegurado a la democra-
tización de la literatura. Si lo que se busca es contactar a los chicos con 
los textos literarios para que obtengan placer con ellos, todos tendrán las 
mismas posibilidades de alcanzar el objetivo propuesto.

Sin embargo, esta posición no hace más que ahondar los abismos 
entre los intelectuales y los no especialistas, en tanto su propia naturaleza 
impide que se los provea de las herramientas necesarias para desarrollar 
las competencias que le garanticen el goce de leer literatura. Parafra-
seando a Barthes: en tanto se sujete el texto literario al nombre mismo 
del placer, la operación de lectura será siempre una introducción a aque-
llo que no se leerá jamás, en forma similar a aquellas formas de mirar 
la pintura que agotan su necesidad inmediatamente después de haberla 
contemplado.
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En lugar de fomentar, en una actitud pretendidamente democrática 
pero claramente demagógica, una ilusión de lectura, la escuela debería 
constituirse en el acceso a una democratización del régimen de lectura 
que borre las barreras entre aquéllos capaces de acceder a la literatura 
como valor cultural y aquéllos “anclados” que no alcanzan tal valor.

Ahora bien, si desde Barthes surge que la desaparición de esas ba-
rreras no es factible, desde los estudios culturales del sociólogo francés 
Pierre Bourdieu (1930-2002) es posible construir una línea de acción 
que, llevada a cabo por la institución educativa, conduzca lentamente a 
la erradicación de tales desigualdades de acceso. Sin embargo, para ello 
es indispensable que en la escuela se produzca la redefi nición del objeto 
de estudio que la lucha entre paradigmas nunca hace. Y “¿qué es la litera-
tura?” es una pregunta que circula menos de lo que debería en el ámbito 
educativo y que ha sido respondida de diversas maneras, pero nunca de 
una que demostrara su especifi cidad. Así, pocas veces se asume que la 
literatura es un arte y que su percepción, como la de todo objeto artístico, 
necesita de una formación específi ca. Así como para gozar realmente de 
una pintura, como bien señala Barthes, no alcanza con su mera contem-
plación, para gozar de un texto literario no basta con recorrer sus páginas 
decodifi cando grafemas para extraer la anécdota que encierra.

Bourdieu subraya en el capítulo 5 de Las reglas del arte (1995) que 
las categorías de percepción y de apreciación específi cas de cada objeto 
artístico, en tanto disposiciones objetivamente exigidas por el campo, 
son irreductibles a las que tienen lugar en la experiencia común. De ahí 
que para que un mero espectador excluido del campo artístico pueda con-
vertirse en un agente conocedor sea necesario un aprendizaje específi co, 
ya que –en palabras de Bourdieu– “nada es menos natural que la actitud 
estética para abordar una obra de arte” (p. 438). La mirada pura (que es 
la del especialista y no la del ingenuo) es el resultado de un proceso de 
internalización de las disposiciones y competencias objetivamente exigi-
das por el campo, competencias que permiten hablar del objeto artístico 
de una manera que ponga de manifi esto su especifi cidad7. 

Esta exigencia de una mirada conocedora tiene que ver, además de 
con esa especifi cidad a que nos referimos, con la legitimidad social que 
detentan las artes frente a otras prácticas como la televisión y la fotogra-
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fía, por ejemplo. Dice Bourdieu (1995) que en una sociedad dada se pue-
de observar que todas las signifi caciones culturales, desde la literatura 
hasta la televisión, no son equivalentes en dignidad y valor y no exigen la 
misma aproximación. En esa jerarquía, que defi ne la legitimidad cultural, 
se encuentran: la música, la literatura, la pintura, la escultura y el teatro, 
dentro de la esfera de la legitimidad; el cine, la fotografía y el jazz, dentro 
de la esfera de lo legitimable; y la cocina, la decoración, los cosméticos y 
otras elecciones estéticas cotidianas, dentro de la esfera de lo arbitrario. 
Así, ante las signifi caciones situadas fuera de la primera esfera, la de la 
cultura legítima, los consumidores se sienten autorizados a seguir siendo 
simples espectadores y a juzgar a partir de la mera contemplación. Por el 
contrario, en el campo de la cultura legítima, los consumidores –en los 
casos en que no se atreven a aplicar a las obras de arte los esquemas prác-
ticos que emplean en la existencia cotidiana– se sienten sujetos a normas 
objetivas que, entre otras cosas, exigen un proceso de formación del ojo 
conocedor que tiene que ver no sólo con el conocimiento de la historia 
de esas artes, sino también con las reglas y principios teóricos que las 
caracterizan. Lo paradójico de esta situación vista en el ámbito educativo 
es que, siendo la escuela una de las instancias sociales consagradoras 
de dicha legitimidad, no contribuye a la formación de la mirada pura 
capaz de acceder a la esfera de la cultura legítima. Ese ojo conocedor, 
dice Bourdieu (1995), sólo se encuentra en los especialistas porque no 
existe todavía la disposición por parte de la gente (los no especialistas) 
para realizar el esfuerzo que requiere la adquisición de esas competen-
cias que forman parte de los requisitos previos de acceso a esa cultura. 
Y esto, como decíamos, por la falta de una institución (léase la escuela) 
encargada de enseñarlas y de consagrarlas como partes constitutivas de 
tales artes, lo que hace que la mayoría de las personas las vivan como 
completamente inaccesibles, algo que se traduce muchas veces en una 
total indiferencia. En palabras de Bourdieu (1995, p. 443):

La distancia entre la construcción necesitante y la comprensión 
participante nunca es tan manifi esta como cuando el intérprete 
se ve impulsado por su trabajo a percibir como necesarias las 
prácticas de agentes que ocupan en el campo intelectual o en el 
espacio social posiciones absolutamente alejadas de las suyas, 
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por lo tanto propias para parecerle por lo demás profundamen-
te antipáticas.

El hecho es que la institución escolar tiene en sus manos la posi-
bilidad de revertir esa situación de inaccesibilidad/exclusión y la indi-
ferencia/antipatía que acarrea hacia los valores culturales consagrados 
socialmente como legítimos. Y entre éstos, la literatura ofrece una gran 
ventaja: la existencia de un campo especializado en su estudio que pue-
de describir la mayor parte de los problemas que este objeto presenta. 
La teoría literaria puede convertirse así en un marco de referencia para 
el docente que provea de las categorías necesarias para el desarrollo de 
las competencias específi cas que permitan borrar la barrera que separa 
actualmente a los conocedores de los meros espectadores, incapaces de 
acceder a la complejidad de este valor cultural.

El punto está, creemos, no en la transmisión sistemática de estas 
categorías tal como circulan en el ámbito académico, sino en desarro-
llar las disposiciones específi cas necesarias para la percepción de la li-
teratura. Este sistema de disposiciones que funcionan como esquemas 
de percepción y apreciación de prácticas es el habitus, según Bourdieu 
(1991-1995). El habitus de un individuo sería su esquema de conoci-
miento y acción determinado por las condiciones de existencia por las 
que ha atravesado, entre las que la educación familiar y escolar ocupa 
un lugar primordial. De ahí que, desde la escuela habría que mejorar las 
condiciones de existencia por las que el individuo atraviesa para que su 
habitus funcione a partir de un mayor capital específi co que le permita 
acceder al goce de los valores culturales y para que incorpore las catego-
rías básicas que brinda la teoría a fi n de abordar los textos literarios con 
las herramientas necesarias para gozar con su lectura en el sentido que 
Barthes le da al goce. Creemos que recién entonces podríamos hablar de 
una verdadera democratización de la literatura, entendiendo democra-
tización como igualdad en las posibilidades de acceso a la esfera de la 
cultura legítima, ya que –si seguimos a Bourdieu– si bien no elegimos 
nuestro habitus, es nuestro habitus el que nos permite elegir.
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Notas

1. Díaz Súnico, Mora (1997). Un mano-
seado y poco claro concepto de placer. 
Ponencia presentada en el II Congreso 
Nacional de Didáctica de la Lengua y la 
Literatura, Facultad de Humanidades y 
Ciencias de la Educación de la Univer-
sidad Nacional de La Plata, La Plata, Ar-
gentina.

2. Utilizamos la noción de “sentido común” 
en el sentido en que la defi ne Clifford 
Geertz, quien sostiene que el sentido 
común es un conjunto relativamente or-
ganizado de pensamiento especulativo, 
cuyos principios son refl exiones deli-
beradas sobre la experiencia y que es 
producto de pautas de juicio defi nidas 
históricamente; es decir, que lo presen-
ta como un sistema cultural (Geertz, C. 
(1994). El sentido común como sistema 
cultural. En C. Geertz, Conocimiento lo-
cal (pp. 93-116). Barcelona: Paidós). 

3. Ver, por ejemplo, Suplemento de Edu-
cación. Clarín, (1997, agosto 17) Entre 
otros, Ester Queirolo, una coordinadora 
de talleres de lectura, sostiene: “En el 
colegio se suele leer para subrayar artí-
culos o marcar los sustantivos. Es difícil 
que los chicos disfruten con eso” (p. 2).

4. Citamos la idea de la Prof. Lidia Blanco 
al respecto: “¿Cómo leer a Bécquer en 
minifalda o comprender la esencia de 
Don Quijote y su eterno amor por Dul-
cinea? Las historias de amor de ciertos 
clásicos huelen a vejez, a tristeza, y lo 
que es peor, a frustración. Las omisiones 
moralizantes propias de códigos comuni-
cacionales de hace dos siglos le impiden 
una relación verdadera con el autor, con 
los personajes. No se pueden identifi car, 
no pueden leer en el sentido profundo 
de esta palabra…” (Los adolescentes 
y la lectura. En G. Bombini y López, C. 
(1992). Literatura “juvenil” o el malenten-
dido adolescente. Versiones, 8, p. 29).

5. R. Barthes denomina tmesis a este régi-
men de lectura (El placer del texto, 1989, 
pp. 18-20).

6. R. Barthes no especifi ca a qué texto se 
refi ere, pero podría tratarse de La vida 
de Henry Brulard (1890), una suerte de 
autobiografía novelada en la que Sten-
dhal hace una profunda descripción del 
tiempo que vivió, pleno siglo XIX, en 
Francia.

7. Esa especifi cidad, el hacer del objeto ar-
tístico, de la que da cuenta un lenguaje 
también específi co, es denominada ma-
nifattura por P. Bourdieu (1995, p. 429).
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Resumen
La comprensión es un proceso complejo del que participan, por 
lo menos, cuatro componentes interactivos: las características del 
lector, el texto, las actividades de comprensión y el contexto so-
ciocultural. Estos factores casi nunca operan de manera aislada, 
por lo cual es necesario considerar las posibles interacciones entre 
ellos para poder entender de manera más completa los procesos 
de comprensión (Snow, 2002). Investigaciones psicológicas han 
mostrado la infl uencia del tipo de texto, los procesos mnémicos 
y las estrategias del lector en la comprensión de textos (Meyer, 
1984; Mc Namara, 2004). En este trabajo se plantearán los efectos 
de la estructura textual expositiva y su relación con la actividad de 
la memoria; se revisará el uso de estrategias en la lectura, en tanto 
recurso de optimización de la comprensión. 

Introducción

El estudio de la comprensión lingüística se divide en áreas relaciona-
das con los distintos niveles de análisis del material lingüístico: com-

prensión de fonemas y/o grafemas, de palabras, de oraciones y de texto o 
discurso. Considerando los niveles de estructura del lenguaje: unidades 
subléxicas, palabras, ora ciones y texto, la psicolingüística postula que 
existen procesos cognitivos específi cos en cada uno de dichos niveles. 
Para comprender un texto, el lector construye la representación del mis-
mo, su cesivamente, mediante el procesamiento de las unidades meno res 
(Haberlandt y Graesser, 1985). Im pone a los estímulos trans formaciones 
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que condu cen de una forma de representa ción a otra, cada vez más abar-
cativa. Este proceso involucra no sólo la información proveniente del 
mundo externo (procesamiento abajo-arriba), sino también aquélla pro-
veniente de la memoria a largo plazo, que abarca desde el conocimiento 
perceptual y léxico hasta el conocimiento general del mundo y de las 
creencias (procesamiento arriba-abajo). 

Situados en el nivel textual, entendemos que la comprensión no se 
encuentra en el texto, sino que surge de la mente del lector, quien usa 
su conocimiento para interpretar e integrar lo que lee. Las conexiones 
dentro de la representación mental del lector se construyen sobre la base 
de los elementos presentes en el texto, combinados con las habilidades 
cognitivas y los objetivos específi cos que guían la lectura. Considerando 
tanto el texto como los procesos que realiza el lector para comprender, 
en este artículo desarrollaremos los conceptos fundamentales de la com-
prensión y las relaciones que se establecen entre la memoria y la lectura. 
Luego nos centraremos específi camente en los textos expositivos, los 
cuales serán abordados desde dos líneas. En primer lugar, se plantearán 
los efectos de la estructura textual expositiva y su relación con la acti-
vidad de la memoria. El tipo de texto ha sido una variable ampliamente 
estudiada en los últimos años; la mayoría de los estudios se centraron 
en el género narrativo, por considerarse que es el tipo de discurso más 
habitual para el lector. Sin embargo, los textos expositivos son una fuente 
importante de transmisión de información científi ca en nuestra sociedad, 
ampliamente usados en el ámbito escolar y académico. Por lo tanto, por 
razones teóricas y prácticas, es importante entender cómo la gente com-
prende este tipo de textos. A su vez, en el estudio de la comprensión, 
la memoria ocupa un lugar central, puesto que es una estructura y un 
proceso cognitivo cosustancial a la comprensión, tanto en su función de 
almacenamiento temporario y permanente como en la de administración 
de los recursos cognitivos del lector. En segundo lugar, se revisará el 
uso de estrategias en la lectura, en tanto recurso de optimización de la 
comprensión. Las teorías más recientes en psicología del discurso hacen 
hincapié en el carácter activo del proceso de lectura. De esta manera, se 
asume que el lector debe realizar actividades estratégicas, tales como 
construir la macroestructura identifi cando las ideas principales, generar 
inferencias tanto para llenar los vacíos conceptuales como para enlazar 
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las referencias anafóricas o solucionar oraciones ambiguas, basándose 
para esto en sus conocimientos previos (Singer y Ritchot, 1996; Maglia-
no, Wiemer-Hastings, Millis, 2002).

Comprensión de textos

Cohesión, coherencia e inferencias
La comprensión de textos es una de las más complejas actividades 

cognitivas humanas. Comprender un texto implica extraer el signifi ca-
do del mismo; para lograrlo el lector debe construir en la memoria una 
representación mental de dicho texto, no como un agregado de trozos in-
dividuales de información, sino como una estructura coherente (Lorch y 
van den Broek, 1997; Molinari Marotto, 1998). El lector debe identifi car 
palabras, detectar estructuras sintácticas, conectar entre sí las diversas 
partes del texto y relacionarlas con su propio conocimiento general. 

Dos conceptos fundamentales en la comprensión del texto son los de 
cohesión y coherencia, relacionados pero distintos. La distinción entre 
ambos términos puede asociarse a la diferencia entre forma y contenido 
(Halliday y Hassan, 1976; Lyons, 1997; Slatka, 1975). La cohesión se 
defi ne como el conjunto de indicadores lingüísticos que expresan la re-
lación entre las diversas oraciones, permitiendo mantener la continuidad 
referencial del texto. La coherencia da cuenta de cómo las partes del 
texto se interrelacionan y se organizan signifi cativamente como un todo 
(Cain, 2000; Shapiro y Hudson, 1997). Coherencia y cohesión describen 
diferentes aspectos de la organización textual. Mientras que la cohesión 
refi ere a elementos estructurales del texto que permiten establecer el 
grado de integración lingüística de la información en un nivel local, la 
coherencia requiere un proceso activo del lector para captar la estructura 
global (Shapiro y Hudson, 1991). De esta manera, la coherencia presume 
procesos psicológicos relativamente independientes de la estructuración 
propiamente lingüística del texto. Supone la formación de representacio-
nes mentales que se derivan del procesamiento que realiza el lector al 
establecer vínculos semánticos, tanto entre las distintas partes del texto 
como entre el texto y el conocimiento previo.
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Ahora bien, no toda la información se plantea de manera explícita; 
muchas relaciones implícitas en el texto deben ser inferidas. Cualquier 
información que se extrae del texto y que no está explicitada en él puede 
considerarse una inferencia (McKoon y Ratcliff, 1990). Las inferencias 
son la base de la actividad comprensora, ya que permiten integrar, a me-
dida que la lectura avanza, los factores intratextuales y contextuales que 
intervienen en el armado de la coherencia. 

Construyendo la representación del texto: los modelos mentales
Cuando las personas comprenden una historia, no sólo construyen una 

representación mental de las palabras y de las oraciones que la componen, 
sino también de las situaciones que éstas denotan (van Dijk y Kintsch, 
1983; van Dijk, 1990). Muchas teorías postulan que la comprensión de 
un texto requiere la construcción de un modelo mental (Johnson-Laird, 
1983; De Vega, Rodrigo y Zimmer, 1996) o modelo de situación (van 
Dijk y Kintsch, 1983). La asunción básica de los teóricos de los modelos 
mentales es que la comprensión del lenguaje resulta una representación 
de aquello a lo que el lenguaje refi ere y no del lenguaje en sí mismo. Jo-
hnson-Laird (1983) plantea que cuando la gente comprende un discurso 
construye un modelo esquemático de la situación descrita y tal represen-
tación se aleja de la estructura sintáctica de las oraciones, tanto en un 
lenguaje natural como mental. Van Dijk y Kintsch (1983; Kintsch, 1998) 
distinguen dos niveles de comprensión del texto. La primera dimensión 
implica la construcción de una representación textual llamada base de 
texto. Dentro de esta representación se generan la microestructura, la ma-
croestructura y la superestructura. La microestructura supone identifi car 
las ideas elementales del texto y establecer la continuidad temática en 
términos causales, motivacionales o descriptivos. En la macroestructura 
el lector da un sentido unitario y global a las ideas contenidas en el tex-
to. Por último, en la superestructura se establecen vínculos entre dichas 
ideas globales, refi riéndolas a un género textual determinado. La segunda 
dimensión en la comprensión supone la construcción de un modelo del 
mundo o de la situa ción descrita. En este nivel, la información provista 
por el texto es elaborada a partir del conocimiento previo e integrada a 
él. El modelo mental es personal y contextual. Desde el momento en 
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que se comienza a aplicar un modelo, empieza a aparecer información 
adicional, por lo tanto, se producirán variaciones individuales en las in-
terpretaciones resultantes. 

La comprensión es un trabajo interactivo entre el texto y el sujeto. El 
proceso que se llevaría adelante cada vez que un lector se enfrenta a un 
texto sería el siguiente: en primer lugar, las palabras ingresan al sistema 
cognitivo a través del procesamiento de los sistemas perceptuales. Luego, 
las representaciones de las palabras se traducen a estructuras sintácticas 
y proposiciones semánticas. Estas últimas se combinan para formar una 
representación integrada del texto generada por ciclos de procesamien-
to, en los cuales paulatinamente se suma al modelo representacional la 
información derivada de las oraciones entrantes. El producto fi nal será, 
entonces, un modelo mental o modelo de situación. Si todo este traba-
jo es realizado con éxito, la representación mental construida permitirá 
comprender y recordar el texto.

La comprensión del modelo de situación es la comprensión más pro-
funda que resulta de integrar la base del texto al conocimiento. Una bue-
na base de texto se apoya en una representación cohesiva y bien estruc-
turada del mismo. En cambio, un buen modelo de situación se basa en 
procesos diferentes, fundamentalmente, en el uso activo de la memoria 
durante la lectura.

Memoria y Comprensión

La comprensión de textos es un proceso dependiente de las capacida-
des del sistema cognitivo humano, entre ellas la capacidad de memoria. 
Tanto la memoria de trabajo [MT] como la memoria a largo plazo [MLP] 
resultan esenciales en el proceso de comprensión, no sólo para almacenar 
la información parcial de un texto mientras se está leyendo, sino también 
para construir un signifi cado coherente del mismo. 

Por un lado, ciertas investigaciones indagan los vínculos entre com-
prensión y MT, centrándose en aquellas limitaciones de la memoria que 
afectan al proceso de comprensión (por ejemplo, Kintsch y van Dijk, 
1978; Just y Carpenter, 1992). Por otro lado, los estudios sobre la recu-
peración de información desde la MLP (Lorch y van den Broek, 1997) 
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analizan el modo en que el conocimiento de este almacén incide en el 
modelo mental en construcción. 

Memoria de trabajo
La comprensión lectora requiere, entre otros recursos, un espacio de 

trabajo en el cual se vayan manteniendo los productos parciales y totales 
del procesamiento de cada frase y donde se coordinen las restricciones 
simultáneas que cada tarea impone al sistema cognitivo. Distintas teorías 
sugieren que dicho espacio sería la MT. La MT es la capacidad de almace-
namiento temporario y procesamiento concurrente que permite sostener e 
integrar la información del texto durante la lectura. Este sistema cognitivo 
está compuesto por tres subsistemas: dos almacenes de modalidad especí-
fi ca y capacidad limitada cuya principal función es la retención del mate-
rial y un sistema de control, del cual dependen los dos anteriores. El bucle 
fonológico es el almacén encargado de la información verbal y la agenda 
viso-espacial tiene a su cargo la información viso-espacial. El ejecutivo 
central, sin modalidad específi ca y sin capacidad de almacenamiento, se 
ocupa del monitoreo y control del funcionamiento de los dos anteriores y 
de la asignación de los recursos atencionales (Baddeley, 1986). 

Muchos estudiosos del tema coinciden en señalar que todas las opera-
ciones de almacenamiento y procesamiento de la información compiten 
por unos recursos limitados (por ejemplo, Daneman y Carpenter, 1980; 
Just y Carpenter, 1992; Whitney, Ritchie y Clark, 1991). Como resultado 
de esta limitación, el lector no puede activar al mismo tiempo toda la 
información relacionada con el texto. La duración de almacenamiento de 
este sistema oscila entre 8 y 20 segundos, por lo cual cualquier porción 
del texto externo que quiera sobrevivir en la MLP debe ser rápidamente 
traducido en alguna forma de representación mental episódica. Según 
Givon (1995), la información de superfi cie de las indicaciones grama-
ticales no sobrevive más allá del límite de la MT y por eso es probable 
que no llegue a la memoria episódica. Considera, entonces, las señales 
gramaticales como instrucciones para el tratamiento mental que guía la 
construcción de una representación estructurada y coherente del texto. 
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Memoria a largo plazo
Debido a las capacidades limitadas del sistema cognitivo, la MLP 

participa como espacio de almacenamiento durante la construcción de 
una representación del texto. Según Tulving (1972), los sistemas de MLP 
son: memoria episódica y memoria semántica. La memoria episódica 
consiste en el recuerdo de los acontecimientos pasados de la vida de una 
persona, contextualizados témporo-espacialmente; la memoria semánti-
ca, en la organización del conocimiento del mundo (hechos, conceptos 
y vocabulario). Van den Broek, Virtue y Gaddy Everson (2002) postulan 
que a medida que se avanza en la lectura, la información entrante es 
añadida en forma de nodos a la representación que se está construyendo 
en memoria episódica. De esta manera, la representación en la MLP es 
generada, modifi cada y/o fortalecida en cada ciclo de lectura. Además, 
durante el proceso se recupera conocimiento previo almacenado en la 
memoria semántica; este conocimiento es incorporado a través de in-
ferencias elaborativas, que agregan más información a la ya dada por 
el texto (Graesser, Singer y Trabasso, 1994; Singer, 1994). Cuando la 
representación episódica no contiene la información requerida para ge-
nerar coherencia, el lector necesita acceder a su memoria semántica para 
incorporar el conocimiento faltante. En suma, vemos que, como parte del 
proceso de dotar de coherencia a lo leído, el lector recupera información 
de la MLP, ya sea de la representación textual disponible o del conoci-
miento previo.

La psicología del discurso ha debido afrontar el problema de cómo 
hacer compatible esta compleja actividad mnémica con la limitación es-
tructural que la MT impone a la comprensión. En otras palabras, dadas 
las restricciones de capacidad de la MT, ¿cómo explicar que personas 
con alto conocimiento específi co de dominio realicen tareas en las cuales 
la demanda de memoria excede estas restricciones? Al respecto, Ericsson 
y Kintsch (1995) han propuesto que, para comprender el rendimiento de 
un lector experto o hábil, es necesario plantear un tipo de estructura de 
memoria que integre la MT y la MLP, y de esta manera actúe como un 
anexo que amplíe la capacidad limitada para trabajar con el texto. Este 
componente ha sido llamado memoria de trabajo a largo plazo [MTLP] y 
es concebido como un subcomponente de la MLP que se caracteriza por 
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permitir acceder a la información, de manera automática y rápida, a partir 
del envío de pequeñas señales desde la MT (Kintsch, Patel y Ericsson, 
1999). Esta recuperación demanda pocos recursos cognitivos, a diferen-
cia de una recuperación intencional y consciente de la MLP. Así pues, 
un lector experto amplía su capacidad de comprensión porque necesita 
activar menos información en la MT, en otras palabras, porque su MT se 
encuentra más liberada.

Comprensión de textos expositivos

La comprensión lingüística es el resultado de un proceso que depende 
no sólo de las características y estructura del propio texto, sino también 
de los conocimientos y estrategias necesarios a los que recurre el sujeto 
para comprender, retener y aplicar la información que extrae del material 
escrito. Conocer más acerca del procesamiento llevado a cabo durante la 
comprensión y acerca de los elementos textuales que activan este proce-
samiento proporciona herramientas para potenciar uno de los objetivos 
básicos de la transmisión lingüística: comprender de la forma más exacta 
posible el mensaje del autor (emisor). Esta doble perspectiva permite 
agrupar las diversas aproximaciones sobre la intervención en la mejora 
de la comprensión del texto expositivo en dos bloques: realizando modi-
fi caciones sobre el propio texto, o realizándolas en las estrategias utiliza-
das por los sujetos. Ambas aproximaciones no deben ser evaluadas como 
una dicotomía, sino más bien como relacionadas y complementarias. Así, 
la optimización de una facilita la tarea de la otra. Uno de los objetivos 
directrices que ha guiado la investigación del texto expositivo en general 
ha sido responder por qué este tipo de texto resulta más difícil de com-
prender que otros géneros textuales (como el narrativo o el descriptivo).

Estructura y procesamiento de textos expositivos
Un supuesto generalmente aceptado en la psicología del discurso es 

que el tipo o género textual determina patrones de activación diferencia-
dos en los procesos mentales del lector. Una de las clasifi caciones de ti-
pos textuales más usadas en el campo de la investigación del discurso ha 
sido la de Brewer (1980), compuesta por textos narrativos, expositivos 
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y descriptivos. Los textos narrativos relatan hechos que se desarrollan 
en el tiempo e incluyen protagonistas que ejecutan acciones y sortean 
obstáculos para la prosecución de ciertos objetivos, reaccionando emo-
cionalmente ante el alcance o no de las metas (Revaz y Adam, 1996). Los 
textos expositivos buscan explicar y describir contenidos generalmen-
te nuevos que se fundamentan en evidencia empírica (Graesser, León y 
Otero, 2002). Se puede defi nir la exposición como el tipo de discurso que 
intenta hacer comprensible cierta información a partir del establecimien-
to de la cadena causal que explica qué, cómo, por qué y cuándo ocurre 
el fenómeno en estudio (Salmon, 1998; León y Peñalba, 2002; Ohlsson, 
2002). Finalmente, los textos descriptivos informan sobre situaciones 
estáticas en términos de características físicas y perceptibles (Molinari 
Marotto, 1998). 

En esta tipología textual, han sido más estudiados los procesos cog-
nitivos involucrados en la comprensión del género narrativo y, en menor 
medida, los del género expositivo. El texto expositivo presenta más di-
fi cultades que el narrativo para ser comprendido (por ejemplo, Bowen, 
1999; Snow, 2002; McNamara, 2004). Algunos autores consideran que 
esta difi cultad radica en que los textos narrativos contienen una estruc-
tura causal-temporal que, por lo general, resulta más familiar que la es-
tructura lógica de los textos expositivos (Coté, Goldman y Saul, 1998). 
Otros piensan que, además, el contenido de los textos narrativos versa, 
generalmente, sobre tópicos más cercanos a los lectores, como relaciones 
humanas o experiencias cotidianas, mientras que los textos expositivos 
abordan tópicos novedosos e incluso poco familiares (van den Broek, 
Virtue, Gaddy Everson, Tzeng y Sung, 2002). 

Características textuales y generación de inferencias
Debido a la mayor complejidad de los textos expositivos, se plantea-

ron dos líneas de investigación que estudian dicho género: la primera, 
centrada en las características de la estructura del texto que aumentan la 
comprensibilidad; la segunda, en indagar si los textos expositivos produ-
cen una singular confi guración en la activación de los procesos cogniti-
vos involucrados. 
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De manera general, las investigaciones centradas en la estructura 
textual comparan diferentes versiones de un mismo texto con el fi n de 
observar mejorías en la comprensión y el recuerdo de alguna de dichas 
versiones. Dentro de este grupo se encuentran los estudios de revisión 
de texto (por ejemplo, Beck, McKeown, Sinatra y Loxterman, 1991; 
Britton y Gügölz, 1991; McNamara, Kintsch, Songer y Kintsch, 1996; 
Vidal-Abarca, Gilabert y Abad, 2002). En estos estudios, para mejorar la 
comprensibilidad se busca disminuir los cortes en la cohesión, creando 
versiones “mejoradas” o más cohesionadas del texto. Los resultados de 
estos estudios permiten establecer ciertos principios que infl uyen en el 
aumento de la comprensibilidad de los textos expositivos, tales como ge-
nerar abundantes conexiones semánticas entre las ideas del texto, repetir 
términos para aumentar el recuerdo de ideas y no explicitarlo todo para 
generar mayor actividad inferencial (Vidal-Abarca y Gilabert, 2003). 
Otros recursos que aumentan la comprensibilidad del texto son el abun-
dante uso de señalizaciones, las paráfrasis, las defi niciones o secuencias 
textuales explicativas, también el uso de analogías, tales como ejemplos, 
metáforas o comparaciones (León, 1999). 

La segunda línea de investigación consiste en los estudios basados en 
la activación de los procesos cognitivos durante la comprensión. Funda-
mentalmente, han comparado la producción de inferencias en los textos 
expositivos y narrativos. Si bien no se ha propuesto aún un patrón de ac-
tivación específi co según la tipología textual, sí se cuenta en la actualidad 
con un número de estudios que permiten afi rmar que el género del texto 
infl uye en la realización de inferencias y en la actitud del lector (Graes-
ser, León y Otero, 2002; León, van den Broek y Escudero, 1998 y 2003; 
Millis, Morgan y Graesser, 1990; Zwaan, 1994; van Dijk, 1987). Estos 
estudios, en primer lugar, han demostrado que los textos expositivos pro-
vocan menor actividad inferencial en comparación con las narraciones 
(Graesser, 1981; Graesser, León y Otero, 2002; Kucan y Beck, 1996). En 
segundo lugar, comparativamente, los textos expositivos conllevan una 
mayor cantidad de inferencias explicativas y menor cantidad de inferen-
cias predictivas (León, van den Broek y Escudero, 1998; León y Peñalba, 
2002; León, Escudero y van den Broek, 2002). Según Graesser, León y 
Otero (2002), las inferencias explicativas producen explicaciones causa-
les sobre el evento actual del texto a partir de sucesos previos. El mante-
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nimiento de la información leída es fundamental, ya que la búsqueda de 
coherencia al rastrear las causas se realiza “hacia atrás”. Las inferencias 
predictivas, por su parte, son pronósticos del lector derivados a partir de 
lo leído. En este tipo de inferencias, la información generada es “hacia 
adelante” y se basa en expectativas causadas por el conocimiento previo 
del lector. La recuperación de información de los almacenes a largo plazo 
es el proceso mnémico interviniente en estas predicciones (León, Escu-
dero y van den Broek, 2002).

Como hemos visto, los textos expositivos se diferencian por la can-
tidad y el tipo de inferencias que generan. Con respecto a la cantidad, el 
hecho de que los textos narrativos generen más inferencias que los expo-
sitivos ha sido atribuido a que estos últimos presentan más información 
nueva al lector. Si se entiende que las inferencias son procesos psicoló-
gicos que integran lo que se lee al conocimiento proveniente de diversas 
fuentes, en el caso de los textos expositivos resultaría más difícil reali-
zar esta integración porque se dispone de menos conocimientos sobre el 
tema. En otras palabras, no se cumple con el requisito de familiaridad 
con el tema, necesario para garantizar una buena comprensibilidad del 
texto (Chambliss, 2002). Con respecto al tipo de inferencia, al producirse 
más inferencias explicativas durante el procesamiento del texto exposi-
tivo se utilizará fundamentalmente la información mantenida en la MT. 
Para buscar un antecedente causal (la explicación “hacia atrás”) el lector 
recurre a la información aparecida antes en el texto y no al conocimiento 
previo. Por lo tanto, el procesamiento de un texto expositivo demandará 
gran esfuerzo de la MT tanto en sus funciones retentivas como operati-
vas, quedando la recuperación de conocimiento de la MLP en un segundo 
plano. En resumen, el trabajo inferencial se vería reducido en la lectura 
de textos expositivos, no sólo porque hay menos conocimiento para ge-
nerar inferencias, sino también porque las inferencias que se producen 
suponen una mayor exigencia de la MT.

 
Estrategias lectoras

Por lo expuesto, podemos deducir que el proceso de comprensión 
de textos se realiza de modo estratégico. El lector, en un proceso cons-
tructivo y activo, debe decidir, a medida que va leyendo, qué procesos 
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cognitivos (por ejemplo, actualización de conocimientos de la MLP y 
mantenimiento de contenidos de proposiciones anteriores en MT) debe 
realizar para comprender el texto. Estas actividades que realiza el sujeto, 
en psicología del discurso, se denominan estrategias; son ellas las que 
facilitan la construcción de una adecuada representación de la macroes-
tructura del texto, a partir de la cual se genera el modelo mental que 
contiene las ideas fundamentales del mismo. 

Las estrategias utilizadas durante la lectura pueden clasifi carse en 
estrategias orientadas a la comprensión y estrategias orientadas al apren-
dizaje (García Madruga, Elosúa, Gutiérrez, Luque y Gárate, 1999). Las 
primeras son las estrategias tendientes a identifi car las ideas principales 
y llegan a ser automatizadas por la práctica. Las segundas son las desti-
nadas a elaborar esquemas a partir de esas ideas principales y son utiliza-
das de manera consciente y controlada para el recuerdo y el aprendizaje; 
llegan en momentos evolutivos posteriores y se basan en una ejecución 
apropiada y efi caz de las primeras. 

Como sucede con otras habilidades cognitivas, en la comprensión 
lectora se observan diferencias individuales. La utilización de estrategias 
distintas permite explicar cómo los lectores hábiles logran un mejor re-
cuerdo y comprensión de lo leído. Según Pressley (1986), el buen usuario 
de estrategias se defi ne por el conocimiento acerca de cómo emplearlas 
efi cazmente, así como por saber cómo acceder a más y mejor informa-
ción. A su vez, es capaz de emplearlas secuencialmente durante la lectura 
y de automatizar aquellas referidas a la comprensión. 

Procesamiento estratégico
García Madruga, Elosúa, Gutiérrez, Luque y Gárate (1999) organizan 

el estudio del procesamiento estratégico del texto en procesos de cons-
trucción semántica y procesos metacognitivos. Los primeros incluyen 
el desarrollo de las macroestrategias, de los procesos inferenciales y del 
conocimiento previo. Los segundos abarcan los procesos de evaluación y 
regulación de la comprensión, base para el aprendizaje a partir del texto.

Uno de los procesos involucrados en la construcción semántica es el 
desarrollo de las macroestrategias. Las macroestrategias son la capaci-
dad para establecer el grado de importancia de la información. Los su-
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jetos más inexpertos siguen un criterio de coherencia superfi cial, toman 
elemento tras elemento y no realizan operaciones para construir macro-
proposiciones o conectar el texto con sus esquemas de conocimientos. 
Meyer (1984, 1985) señala que la diferencia entre buenos y malos lec-
tores radica en el grado de conocimiento y utilización de las estrategias. 
Los buenos lectores utilizan una estrategia estructural mediante la cual 
construyen la macroestructura apoyándose en su conocimiento sobre la 
organización retórica del texto (la superestructura). Los sujetos de baja 
comprensión lectora utilizan la estrategia de listado, por la cual seleccio-
nan y recuerdan algunas partes del texto sin activar la información retó-
rica acerca del mismo. Las macroestrategias forman un conjunto abierto 
que se va incrementando a medida que el lector adquiere experiencia. 
La mayoría de las estrategias de comprensión de textos son aprendidas y 
practicadas frecuentemente, convirtiéndose así en automáticas. Aunque el 
sujeto pueda aplicar estrategias y realizar operaciones más complejas, su 
procesamiento parece estar anclado en las adquisiciones automatizadas y 
practicadas anteriormente. De esta forma, sólo la demanda externa y la 
práctica continuada (en la escuela, por ejemplo) permite la consolidación 
de las habilidades recién adquiridas. 

La aplicación de macrorreglas para la construcción de la macroes-
tructura se basa en procesos inferenciales que ponen en juego los cono-
cimientos previos del sujeto. Estos procesos de inferencia son los que 
garantizan la incorporación de los conocimientos previos durante la com-
prensión y, por consiguiente, son imprescindibles para alcanzar la inte-
gración del texto. Los lectores más maduros dedican mayores esfuerzos 
a la construcción activa del signifi cado del texto que los lectores menos 
hábiles (Oakhill, 1982, 1983, 1984; Oakhill, Yuill y Parkin, 1986). Es-
tudios sobre diferencias individuales en la comprensión han demostrado 
que lectores buenos y malos se distinguen en los procesos inferenciales 
que realizan, como por ejemplo la solución de anáforas y el procesamien-
to de oraciones ambiguas (Long y Golding, 1993; Long, Oppy y Seely, 
1994; Oakhill, 1983, 1984). Los lectores hábiles generan inferencias que 
llenan los vacíos conceptuales entre cláusulas, oraciones y párrafos. Los 
lectores menos hábiles ignoran los vacíos y no realizan las inferencias 
necesarias para llenarlos (Garnham, Oakhill y Johnson-Laird, 1982). 
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El control de estos procesos de inferencia permite a los buenos lec-
tores usar más efi cientemente distintos tipos de conocimiento para cons-
truir la macroestructura, como conocimientos generales, específi cos de 
dominio y conocimientos retóricos. Un buen acceso al conocimiento es-
pecífi co de dominio potencia el procesamiento estratégico y, por ende, 
infl uye en el resultado fi nal de la comprensión (Chiesi, Spilich y Voss, 
1979). Con respecto al conocimiento retórico, Meyer (1984, 1985) sos-
tiene que las nociones que poseen los lectores maduros sobre las distintas 
estructuras retóricas les permite aplicar la estrategia estructural o la iden-
tifi cación de la estructura de alto nivel del texto, para luego poder formar 
la macroestructura. Esta identifi cación se produce por las señalizacio-
nes que el autor introduce en el texto, las cuales actúan como estímulos 
que activan esquemas retóricos de nivel superior. Los buenos lectores 
reconocen estas señalizaciones y activan esquemas de conocimientos re-
tóricos que guían estratégicamente la lectura, generando esquemas de 
hipótesis y comprobación que van más allá de los dominios específi cos. 
Los conocimientos retóricos son conocimientos expertos para el proceso 
de texto que permiten abstraer las regularidades presentes en los distintos 
tipos de textos. 

Otros procesos activados en la comprensión son los metacognitivos. 
Éstos encierran un componente autorregulatorio dedicado a una conti-
nua supervisión de la comprensión (Baker, 1979; Glenberg y Epstein, 
1987). Dentro de dicho componente se llevan a cabo dos actividades: 
la evaluación, que consiste en la capacidad de decidir durante la lectura 
si se ha comprendido o no correctamente lo leído y la regulación, que 
es la habilidad para corregir los problemas detectados en función de los 
objetivos particulares de la lectura. Para evaluar la comprensión en curso 
se utilizan distintos criterios, desde un criterio léxico a un criterio de 
consistencia interna (Baker, 1985). Los lectores no los emplean en for-
ma espontánea, sólo cuando reciben instrucción pueden llegar a utilizar 
estos criterios de evaluación adecuadamente (Baker, 1984, 1985; Baker 
y Zimlin, 1989).

Todos estos componentes del proceso de comprensión operan de 
modo interdependiente, ya que la dinámica del sistema cognitivo es com-
pleja e interactiva. Por ejemplo, la macroestrategia de identifi cación de 
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ideas principales puede considerarse, a la vez, una estrategia de construc-
ción semántica y una estrategia metacognitiva. 

Conclusión

En este artículo hemos tratado de abordar desde una perspectiva cog-
nitiva el proceso de la comprensión teniendo presente la aplicación a un 
contexto educativo, referido tanto al ámbito académico como a la for-
mación laboral. Como hemos visto, la comprensión es un proceso inte-
ractivo entre texto y lector. Por lo tanto, una comprensión pobre puede 
originarse tanto por la escasez de conocimientos específi cos o ausencia 
de estrategias adecuadas en el lector, como por la pobreza lingüística con 
la que se expresa el contenido del texto (León, 1999). Estas dos formas 
de acceder a la comprensión del texto (conocimiento de dominio especí-
fi co y/o retórico y estructura del texto) coexisten y producen efectos con-
juntos sobre la comprensión. Diversos estudios han demostrado que los 
textos bien estructurados ayudan a formar una buena base de texto, pero 
no permiten por sí solos la construcción de un buen modelo de situación, 
para lo cual es indispensable el conocimiento previo (Mannes y Kintsch, 
1987). En este sentido, el conocimiento es un factor clave en el proce-
so de comprensión. Es a partir de la utilización del conocimiento que 
el lector genera inferencias para enriquecer la representación del texto, 
deriva la macroestructura e identifi ca la organización retórica, libera las 
demandas de MT generando fuertes conexiones con la MLP, al mismo 
tiempo que usa productivamente las estrategias adecuadas. Para un apro-
vechamiento óptimo del conocimiento previo del lector, el escritor debe 
suponer a los potenciales lectores, para así hacer más accesible el texto 
que está produciendo. De esta manera, tener en cuenta el nivel de conoci-
miento de dominio específi co de los lectores permite organizar tanto los 
contenidos del texto, como la utilización de los recursos estructurales que 
facilitan la comprensión. 

En síntesis, comprender, en tanto proceso cognitivo, es una actividad 
compleja, ya que involucra, entre otros, la actualización de conocimien-
tos previos, demandas de memoria y atención, selección de estrategias 
pertinentes y actividades evaluativas autorregulatorias de carácter meta-
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cognitivo. La lectura, entonces, no debe ser entendida como un proceso 
automático que se adquiere de modo acabado en los comienzos de la 
escuela primaria, sino como una actividad constructiva y continua, que 
debe ser abordada no sólo desde la perspectiva cognitiva, sino también 
desde las perspectivas histórica, social y evolutiva. Entendiendo que una 
de las metas actuales de la curricula escolar es mejorar la comprensión 
de los textos expositivos, generando programas específi cos para el desa-
rrollo de la lectura (Snow, 2002; Ministerio de Educación, Ciencia y Tec-
nología, Argentina, 2003), la profundización e integración de los aportes 
de estos diferentes abordajes se convierte en una necesidad prioritaria.
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Resumen
Este trabajo examina las versiones discursivas sobre los pueblos 
indígenas en los libros de lectura de la escuela primaria argenti-
na editados entre 1980 y 2000 en la Argentina. Se considera que 
este abordaje es un modo de entender los confl ictos interétnicos 
a partir de la lucha que se desarrolla en el interior de los discur-
sos, en este caso, escolares y escritos. Asimismo, tiene en cuenta 
los actuales escenarios políticos, sociales y culturales en que se 
desenvuelven las relaciones interétnicas, que difi eren de la homo-
geneidad de fi nes del siglo XIX y ponen de relieve la diversidad so-
ciocultural y la multiculturalidad de nuestras sociedades. Se busca 
comprender en qué medida los discursos de los textos escolares 
desarrollaron variantes discursivas reveladoras del impacto del 
cambio de escenarios. 

Es un trabajo sustentado en una investigación en curso que 
se propone el estudio de las transformaciones de tales discursos 
sobre los pueblos indígenas en dos momentos: el período fun-
dacional del sistema de educación pública argentina (1880-1916 
aproximadamente) y el período de cuestionamiento y surgimien-
to del discurso de la diversidad sociocultural (1980-2000).

Introducción

Este trabajo analiza las versiones discursivas sobre los pueblos indíge-
nas en los libros de lectura de la escuela primaria argentina editados 

Palabras claves: 
relaciones interétnicas, 

pueblos indígenas,  
confl ictos,

 análisis del discurso,  
textos escolares.

Keywords: 
interethnic relationships,

 aboriginal people, 
confl icts, 

discourse analysis,  
school textbooks.

Fecha de recepción:  30/03/05
Fecha de aceptación:  20/07/05

59Educación, Lenguaje y Sociedad  ISSN 1668-4753 Vol. III Nº 3 (Diciembre 2005): 59-74



  Teresa Laura Artieda

60 Educación, Lenguaje y Sociedad  ISSN 1668-4753 Vol. III Nº 3 (Diciembre 2005): 59-74

entre 1980 y 2000 en la Argentina2. Considera los actuales escenarios en 
que se desarrollan las relaciones interétnicas, que difi eren de la homo-
geneidad de fi nes del siglo XIX. En las últimas décadas del siglo XX se 
asiste a nuevas retóricas sobre la diversidad y la alteridad, a movimientos 
de afi rmación étnica, a modifi caciones en las relaciones entre Estados y 
pueblos indígenas con el reconocimiento de la multiculturalidad y de los 
derechos de los “pueblos originarios”, y la interculturalidad se instala 
como tema importante en la agenda educativa de países que, como el 
argentino, la han negado sistemáticamente. Se busca comprender en qué 
medida los discursos de los textos escolares desarrollaron variantes dis-
cursivas reveladoras del impacto del cambio de escenarios. 

La perspectiva interpretativa

La producción de discursos escolares sobre los indígenas en la Argen-
tina se vincula con dimensiones políticas, económicas, sociales y cultu-
rales. Su emergencia y consolidación (últimas décadas del siglo XIX y 
primeras del XX) se articula con la conformación del Estado nacional, 
los procesos identitarios en los cuales intervino el sistema de educación 
pública y los procesos económicos y sociales de ocupación del espacio 
en los territorios del norte y del sur (Fuscaldo, 1985; Iñigo Carrera, 1984; 
Trinchero, 2000). En las décadas recientes (1980 y 1990), las transfor-
maciones que advertimos están vinculadas con el debilitamiento de los 
Estados nacionales, los discursos sobre la diversidad, la emergencia de 
fuertes movimientos de reivindicación de la identidad étnica de los indí-
genas (Juliano, 1992) y una nueva fase en la historia de relaciones entre 
el Estado y los pueblos indígenas por la que la normativa reconoce a la 
Argentina como un Estado multiétnico y pluricultural (Slavsky, 1992). 

Se entiende, entonces, que los discursos escolares sobre los indíge-
nas (y los libros de lectura como discurso concreto) participan de las 
confi guraciones discursivas que han ido constituyendo las posiciones 
de los sujetos indígenas y blancos dentro del espacio de relaciones que 
conforman (Laclau, 1993). Se trata, más allá de analizar el contenido de 
los libros de lectura, de entender el confl icto inherente a los contactos 
étnicos (Juliano, 1992) desde la lucha que se desarrolla en el interior de 
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los discursos, escolares y escritos. Asimismo, se tiene en cuenta un hecho 
que condiciona de entrada su producción: son concebidos en y por la 
cultura no indígena dominante.

La cuestión del poder es inherente a las relaciones interétnicas, a las 
que Bechis (1992, p. 99) defi ne como: 

[…] interacción entre culturas distintas dentro de un sistema 
social dado. Sus actores culturales son categorías étnicas (co-
lectividad) o ‘grupos étnicos’ organizados, por lo regular, en 
una estructura superordinada. En la manipulación política de 
los símbolos, los ‘étnicos’ son los integrantes de los grupos 
subordinados mientras que las expresiones ‘grupo nacional’ o 
‘cultura nacional’ refi eren a la cultura dominante.

Esta perspectiva interpretativa es particularmente importante para 
entender la lógica con la que se abordó el análisis del material discur-
sivo seleccionado. La aparente dispersión y variedad de sentidos sobre 
los indígenas que se encuentran en los textos escolares se ordena según 
dichos textos oculten o develen la memoria de los actos originarios de 
poder. Por ende, la presencia del relato histórico y la perspectiva en la 
que dicho relato se presenta es una clave relevante, aunque no exclusiva, 
en la interpretación. 

Se seleccionaron libros de lectura3 para la enseñanza en la escuela 
primaria, editados, reeditados o reimpresos entre los años 1980 y 2000 
por diferentes editoriales (Kapelusz, Aique, Santillana, Magisterio del 
Río de la Plata, Estrada, A-Z), con lecturas sobre las distintas etapas de la 
historia de relaciones interétnicas (descubrimiento, conquista, evangeli-
zación, tiempo presente, otros). Del total de libros consultados (41), para 
el análisis se seleccionaron 17 textos que reunían 174 lecturas.

Las versiones discursivas

1. Sacudiendo el polvo del olvido
Refi riéndose a la dinámica de los procesos culturales, Williams 

(1997, p. 144) identifi ca elementos que se relacionan de diverso modo 
con la cultura dominante, lo arcaico, lo residual y lo emergente. Deno-
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mina “[…] ‘arcaico’ a lo que se reconoce plenamente como un elemento 
del pasado para ser observado, para ser examinado o incluso ocasional-
mente para ser conscientemente ‘revivido’ de un modo deliberadamente 
especializado”.

Señala que, a diferencia de lo “residual”, lo arcaico no es un “efectivo 
elemento del presente”, un elemento del pasado que “todavía se halla en 
actividad dentro del proceso cultural” (Williams, 1997, p. 144). 

Los libros de texto que estructuran las lecturas sobre los indígenas a 
partir de la metáfora de lo arcaico constituyen un importante conjunto 
discursivo. Pertenecen a diversas editoriales (Santillana, Kapelusz, A-Z 
Editora, Magisterio del Río de la Plata), autores y años de edición (1983, 
1986, 1992, 1999). Asimismo, nos permiten aprehender una interesante 
variedad discursiva, ya que dicha metáfora aparece articulada con dife-
rentes signifi cados sobre la alteridad. 

El libro A jugar con las palabras (de Gay, 1986) tiene veintiuna lec-
turas dedicadas al tema. La que introduce la serie nos resuena como una 
puesta en acción escolar de la citada defi nición de Williams (1997).

Los indios. Las coplas que enviara Miguel pusieron en movi-
miento a los chicos del campamento. Llevaron copias a cada 
grado, convencieron a los maestros para que se las enseñaran, 
y levantaron un verdadero alboroto con sus preguntas. 
¿Por qué hablaba así el vendedor de cacharros? ¿Vivían indios 
en su provincia? ¿Qué nombre llevaban? ¿Quién los había ci-
vilizado? ¿Quién había fundado las nuevas ciudades? 
Y, poco a poco, una gran curiosidad invadió a los movedizos 
estudiantes, quienes decidieron sacudir el polvo del olvido e in-
vitar a sus aulas a ese extraño y misterioso personaje: el indio.
Pero… la señorita había dicho que los modos de vida varia-
ban mucho de uno a otro grupo indígena… ¿Cómo conocerlos 
bien? Llovieron cartas… ¡Cada niño del campamento debía 
investigar a los indios de su región! (de Gay, 1986, p. 35).

“Sacudirles el polvo del olvido” e “investigarlos” los instala en el 
pasado. ¿Entre los objetos inadvertidos que se guardan en el baúl de los 
recuerdos de la familia argentina, quizás?

Aun cuando se “descubra” su existencia en la actualidad, siguen sien-
do parte del pasado. Las evidencias son variadas y frecuentes como los 



Los discursos escolares sobre los indígenas. Continuidades y rupturas a fi nes del siglo XX    

63Educación, Lenguaje y Sociedad  ISSN 1668-4753 Vol. III Nº 3 (Diciembre 2005): 59-74

verbos en pasado para narraciones o descripciones de su vida cotidiana, 
el recurso de iniciarlas como en los cuentos de antaño: “Hace muchos, 
muchos años, vivían por aquí un indio diaguita llamado Ñorqui y su fa-
milia” (de Gay, 1986, p. 36), o el énfasis puesto en marcar el asombro 
porque “aún” viven. 

Aún hay tobas. De todas las noticias que llegaron sobre los indios, 
las que más excitación produjeron fueron las que envió Lucía, 
porque Lucía… ¡había visto indios! (de Gay, 1986, p. 43).

 
El trabajador 

Las costumbres de los aborígenes de esta región han ido cam-
biando en algunos detalles, principalmente por la presencia del 
blanco. Hoy en día suelen trabajar en los obrajes e ingenios de 
la zona (Durán, 1983, pp. 10-11).  

Los procesos de ocupación del espacio y de proletarización de los 
indígenas del norte, que tuvieron lugar entre las últimas décadas del siglo 
XIX y las primeras del siglo XX, los privaron del dominio de ríos y cam-
pos de caza y los condicionaron a vender su fuerza de trabajo en inge-
nios, obrajes y cultivos estacionales (Iñigo Carrera, 1984). El fragmento 
transcripto anula el sentido profundo de esa estrategia de quiebre de los 
modos de vida y de producción de los pueblos del Chaco, al caracterizar-
la como “costumbres que cambian en algunos detalles”. En términos de 
Laclau (1993, p. 51), constituye una operación discursiva que obtura la 
posibilidad de “mostrar el terreno de la violencia originaria”, y con ello 
comprender el carácter “contingente” del lugar subordinado que ocupan 
los indígenas en la estructura productiva actual de la región norte cha-
queña. 

El niño 
(Los ‘patagones’) Tratan bien al que se les acerca, pero no hay 
que hacerles esperar lo que se les promete… son impacientes 
como niños (Durán, 1983, p. 71). 

El discurso activa el signifi cado del estado de minoría que, herencia 
de la ilustración europea, los incapacitaba legalmente para disponer de 
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sus propiedades y los colocaba bajo la tutela del Estado nacional (Cla-
vero, 1994). 

Asimilación dulce… 
Las lecturas contenidas en Lengua 6 EGB (Mérega (dir.), 1999) pre-

sentan un sujeto indígena que necesita la inscripción cristiana para com-
pletarse (Todorov, 1991), acepta “dulces” formas de asimilación (Varela, 
1983, p. 15) y se transforma por medio de la intervención del misionero 
y del empleo de dos estrategias combinadas: evangelización y trabajo. 
Las formas habituales de producción y reproducción de los pueblos de la 
región, caza, pesca y recolección, asociadas a un estilo de vida nómade, 
a formas colectivas de propiedad y a familias extensas, no tenían lugar 
en los proyectos de colonización y de explotación económica propios 
de fi nes del siglo XIX y primeras décadas del XX (Iñigo Carrera, 1984; 
Fuscaldo, 1985 citado en Lischetti, 1998). Era necesario erradicar estos 
rasgos de modo de convertirlos en trabajadores rurales sedentarios. Tales 
sentidos parecieran recrearse en esta lectura de 1999, “Leyenda guaraní 
de la laguna Iberá”.

Una vez, Co-embiyú entró al toldo de su padre (el cacique) y 
lo halló serio y pensativo. Se interesó por el motivo que pre-
ocupaba al cacique, y entonces oyó, sobresaltada, la respuesta: 
‘Los extranjeros llegados a tierras vecinas han traído adelan-
to y bienestar a nuestros hermanos, les enseñan a cambiar su 
vida. Yo desearía lo mismo para mi pueblo […]’.
Finalmente, llegaron los jesuitas, dispuestos a civilizar a los 
indígenas de la tribu del cacique Mondori, quien se alegró con 
la esperanza de que su deseo se cumpliría, y les ofreció su 
colaboración y la de sus súbditos. […]. Pronto fueron cons-
truidos en la aldea una iglesia, un cementerio, la casa de los je-
suitas, talleres, graneros y una escuela. Los toldos se reempla-
zaron por chozas ubicadas en tierras divididas en lotes. Cada 
familia debía cuidar y cultivar la suya. También los misioneros 
enseñaron a los aborígenes a cortar la madera de los bosques 
y emplearla en las construcciones, a criar ganado y a cultivar 
azúcar. Comenzaron a realizarse, además, procesiones, dan-
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zas, juegos y entretenimientos para atraer a los habitantes in-
dígenas hacia la misión y religión cristianas (Mérega, 1999, 
pp. 243-244).

… O destino eterno de naturaleza salvaje 
El discurso construye una dicotomía irreductible entre los indígenas 

que aceptan de buen grado la asimilación y quienes se oponen. La vida en 
comunidad para los primeros, la imbricación indígena-naturaleza salvaje 
para los segundos. 

Mientras todos obedecían y realizaban las tareas de la misión, 
Co-embiyú sentía la angustia de vivir entre quienes habían ol-
vidado a sus dioses y a sus antepasados. Y una noche serena 
y brillante, […], decidió abandonar la tribu. Llevó con ella, 
en su cuello, a la culebra curiyú, la más adorada, mientras las 
otras la seguían en su recorrido hacia la laguna Iberá. Pensa-
ba vivir en una de sus islas. Se cree que, desde entonces, la 
hermosa doncella –que se había negado a perder sus tierras y 
sus costumbres– vive con los yacarés, víboras, culebras, ser-
pientes, tigres y los demás animales que pueblan las islas de la 
laguna Iberá (Mérega, 1999, pp. 243-244).

 
2. Las “leves pluralidades”

Nuevos discursos, formas particulares de procesar los cuestionamien-
tos a la homogeneidad centenaria. Lecturas en las cuales los indígenas 
son “iguales a nosotros”, en un escenario de diversidad efectivamente re-
conocida pero también de asimetría silenciada. Indígenas incluidos den-
tro de un continuum indiferenciado formado por niños con capacidades 
especiales, niños ingleses, alemanes, estadounidenses. 

En dos idiomas. Durante mucho tiempo, las escuelas de nues-
tro país daban clase sólo en castellano. Los chicos que habla-
ban otras lenguas indígenas lo hacían en sus casas. Llegó un 
momento en que dejaron de ir a la escuela porque no entendían 
casi nada y sentían vergüenza del idioma que hablaban. Esto 
puso muy tristes a estos chicos y a sus familias. 
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Hoy existen algunas escuelas bilingües, en donde se habla el 
guaraní y el castellano o el mapuche y el castellano. Es decir: 
respetan las maneras de hablar distintas del castellano que tie-
nen algunos grupos. Y los chicos que van a estas escuelas apren-
den nuevas cosas sin ocultar lo que aprendieron en sus casas. 
En las ciudades también hay escuelas bilingües, que enseñan 
dos idiomas: el castellano y el inglés, el castellano y el alemán, 
el castellano y el italiano, el castellano y el hebreo, el castella-
no y el francés. Muchos de los chicos que van a estas escuelas 
tienen abuelos o papás que hablan estos idiomas porque sus 
familias son judías, nacieron o vivieron en Inglaterra o Esta-
dos Unidos, en Alemania, en Italia o en Francia (Bogomolny y 
Cristóforis, 1994, p. 68).

Con la comparación se equiparan problemáticas respecto del uso de 
la lengua propia de pueblos sometidos a una relación de dominación, 
con la de aquellos que (como el británico o el estadounidense) parten de 
posiciones diferentes sostenidas en el reconocimiento étnico y social. 

Durante muchos años los indios dominaron casi todo el sur 
del país. Pero poco a poco fueron perdiendo sus tierras, poco a 
poco fueron ‘combatidos cruelmente por los conquistadores’. 
En respuesta, organizaban ataques a los pueblos ‘más alejados 
e indefensos’, se llevaban prisioneros ‘mujeres y chicos y ro-
baban todo lo que encontraban’: eran los llamados ‘malones, 
también crueles, también terribles’ [Malones destacado en el 
original. El resto del destacado es nuestro] (Arias y Forero, 
1993, p. 41).

Hay simetría entre los ataques de los conquistadores y los ataques de 
los indios. La crueldad de los primeros tiene como respuesta la misma 
crueldad de los segundos. Sin embargo, desentrañar la forma en que se 
encadenan los argumentos y señalar los silencios (¿qué signifi ca crueldad 
de los conquistadores considerando que se nos explica su sentido entre 
los indígenas?) permite entrever un tipo de discurso propenso a provocar, 
cuanto menos, una justifi cación del sometimiento de sujetos ladrones y 
poco valerosos como los indios, quienes se aprovechan de la indefensión 
para atacar (poblados alejados, mujeres y niños). 
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El encuentro entre el “buen europeo” y el “buen salvaje”
Son mundos que se diferencian por el color de la piel, las formas 

distintas de registrar tradiciones y cultura (oralidad versus escritura), y 
el conocimiento de la Biblia. Pero se acercan porque son mundos habi-
tados por el bondadoso, audaz y valiente español que espera descubrir y 
el buen salvaje, primitivo habitante de una isla paradisíaca, que espera 
ansiosamente ser descubierto. 

[…] ‘Muy pronto, muchacho, llegarán hasta nosotros hombres 
de lengua extraña y ojos color mar […]. Vendrán desde allá, 
donde se levanta el sol’, decía (el abuelo Mizli) […]. Y Tuli 
corría entonces a la playa y sus ojos oscuros se encandilaban 
con el azul del horizonte. ‘¿Cómo será la otra orilla de este mar 
tan inmenso? ¿Quiénes vivirán allí? ¿Podrán unirse nuestros 
mundos?’, se preguntaba. Y con su trompeta de caracol lanza-
ba al aire dulces sonidos. 
Una tibia mañana en que recorría la playa con su cesta repleta 
de dulces ananáes, sintió que todo cambiaba. Tres extraños na-
víos, con cruces moradas estampadas en sus velas, parecieron 
brotar del horizonte. […], manos que se agitaban, gritos y vo-
ces comunicaban alegría y amistad. Tulli corrió hacia aquellos 
hombres esperados. Sabía que había llegado el encuentro entre 
dos mundos (Skilton y D’Alessandría, 1987, p. 137).

El grupo de lecturas del libro citado (Skilton y D’Alessandría, 1987), 
particularmente la que relata la conquista en clave de encuentro alegre, 
amistoso y esperanzado entre seres diversos y al mismo tiempo iguales, 
nos permite aprehender la interpretación de Geertz (1996) respecto de las 
formas de relación interétnica que buscan diluir las diferencias y conver-
tir las distancias en “llanuras uniformes, seguras y sin fi suras” (Geertz, 
1996, p. 87). Así también, el ocultamiento de las jerarquías y de la vio-
lencia de la conquista posiblemente nos coloca frente a nuevas fi cciones 
discursivas de tolerancia multiculturalista que no cuestionan la hegemo-
nía de la homogeneidad (Dutchastky y Skliar, 2001; Zizek, 1998).
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3.  Reactivando la memoria de los actos originarios de poder
Nos es útil parafrasear a Laclau (1993) para agrupar textos en los 

que se reconoce una historia de relaciones confl ictivas, con intereses 
económicos y políticos contrapuestos entre los pueblos indígenas de la 
Argentina y grupos de poder de la sociedad nacional dominante. Se trata 
de una versión discursiva en la cual no necesariamente se aprecia una 
interpelación a un nosotros aglutinante y diferenciado por contraste del 
indígena. Más bien, en algunos casos, pareciera plantearse una división 
en el otrora homogéneo nosotros y, simultáneamente, un acercamiento al 
antes contrapuesto otro. 

La historia 
[…] creció tanto el negocio de los cereales y la cría de ovejas y 
vacas fi nas, para exportar a Europa, que muchos quisieron las 
tierras de las tri bus, miles de hectáreas buenas para el ganado 
y la agricultura.
En 1878 el general Julio Argentino Roca, ministro de Guerra, 
armó una expedición muy bien pensada, con plata que aporta-
ron el gobierno y la Sociedad Rural, que agrupa a propie tarios 
de grandes estancias. Roca tuvo éxito y eso lo llevó enseguida 
a la presidencia de la Nación. Las tierras ganadas a las tribus 
se repartieron, pero no a colonos y chacareros, como se había 
dicho; una parte importante quedó para grandes terratenien-
tes. La mayoría de los indígenas fueron confi nados en reservas 
(generalmente en tierras pobres) o repartidos para servir en 
casas de familias ricas o en campos (Palermo y Califa, 1994, 
pp. 25-32).

Se caracteriza al malón alejado de la versión delictiva habitual. 

[…] por los rebaños salvajes solían pelearse indígenas y crio-
llos, y cuando había guerra los aborígenes lanzaban sus ma-
lones o ataques sobre estan cias y pueblos, llevándose vacas, 
ca ballos y prisioneros, mientras que los criollos caían sobre 
las tolderías y ha cían lo mismo (Palermo y Califa, 1994, pp. 
25-32).
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Se describen las complejas formas de contacto interétnico en las re-
giones de frontera, de violencia, así como de intercambios económicos y 
culturales (Palermo y Califa, 1994, p. 184).

Los indígenas son sujetos activos, seres humanos que recorrieron una 
larga historia de sufrimiento y fueron objeto de una también larga opera-
ción de invisibilidad que debe develarse. 

Una versión de la conquista de los territorios del sur, contada a través 
de una historia de amor entre un blanco y una indígena, facilita otra ver-
sión del encuentro y la comprensión de la tragedia humana que generó 
la guerra. 

Ella se llama Ayelén. Él se llama Martín.
Él nació cerca del Río de la Plata. Ella, mucho más al sur.
No se conocen. Y esto no tiene nada de extraño, porque eso 
es lo que le pasa a la mayor parte de la gente que hay en el 
mundo. No se conoce entre sí.

[…] En algunos aspectos Ayelén y Martín se parecen. En 
otros, son muy diferentes. Y no solamente en el color de la 
piel o del cabello. 

[…] Un objeto duro que él llama ‘piedra’, para ella es ‘cura’. 
Para él, en cambio, ‘cura’ tiene que ver con alejarse de una 
enfermedad.

Una vez estuvo enfermo y se curó. Casi hubiera preferido no 
curarse, porque enseguida lo mandaron a un lugar lejano a pe-
lear. Él no estaba seguro de que tuviera ganas de pelear, menos 
contra gente a la que ni conocía. 
Lo que ella llama ‘mapu’, él llama ‘tierra’ y también ‘pueblo’. 
Para él, durante mucho tiempo ‘mapu’ no quiso decir nada. 
Pero le parecía que llegar a una tierra desconocida para matar 
al primero que se le pusiera adelante no era la mejor manera 
de llegar. 

Lo que Ayelén llama ‘peñi’, Martín llama ‘hermano’. Y el frío 
los estaba hermanando a todos, el frío que salía de las armas 
de fuego les estaba abriendo a todos una sombría herida hela-
da [El destacado corresponde al original] (Basch y Reboursin, 
1992, p. 26).
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Volviendo a Geertz (1996), es un discurso que no trata de borrar las 
distancias; en todo caso “saca a luz sus grietas y contornos” (Geertz, 
1996, p. 87), y admite una relación confl ictiva, interpelante (Reyes Mate, 
en Noufouri, 1999). 

El presente 
Los textos quiebran la remisión a lo arcaico e interpelan a la redefi ni-

ción de nuestra identidad. 

¿Dónde están los aborígenes? […]. Rescatar la cultura abori-
gen es redescubrir esa parte de nuestro pasado que ha sido des-
valorizada. Es recuperar nuestra total identidad como pueblo.
Muchos piensan que los aborígenes pertenecen al pasado. 
Que sólo forman parte de una historia lejana. Pero no es así. 
Los descendientes de aquellos pueblos valerosos viven hoy 
en nuestro país. […]. El censo realizado en el año 1982 nos 
cuenta cómo se hallan distribuidos: […] (Basch y Reboursin, 
1992, p. 19).

Hoy, los indígenas se encuentran despojados de sus tierras, pero son 
sujetos movilizados que ratifi can su adscripción étnica: pequeños pro-
ductores agrupados en cooperativas (D’Alessandria, 1993), abogados 
que intervienen en la elaboración de legislación específi ca, personas con 
capacidad de conservación y recreación de la cultura (Palermo y Califa, 
1994).

[…]. Con todas las de la ley. La ley nacional que lleva el nú-
mero 23.302 está, en su mayor parte, basada en el proyecto 
elaborado por un grupo de abogados aborígenes. Ellos repre-
sentaron a sus hermanos para reclamar por sus derechos. […]. 
Esta ley ampara y reconoce a los indios argentinos. […] su 
derecho a recibir tierras y trabajarlas. A aprender a leer y a 
escribir en su propia lengua. […]. En suma, la ley es la justicia 
que, durante años y años, esperaron las comunidades indíge-
nas (Pucci, 1993, pp. 42-43).
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Conclusiones

El análisis de los textos escolares permitió captar, desde la dimensión 
discursiva y escolar en la que intervienen, la dinámica confl ictiva y la 
actualidad del proceso de etnicidad en la Argentina. Posibilitó compren-
der, a partir de indicios concretos, cómo el discurso obtura y simplifi ca 
o activa y complejiza la historia de relaciones interétnicas. Las lecturas 
ofrecieron evidencias de continuidades, así como de quiebres de sentidos 
“fundantes”.

Sedimentación y reactivación, develamiento de la contingencia, de la 
dimensión originaria de poder y, en el mismo espacio discursivo (el de 
los textos que pretenden circular en el espacio escolar), ocultamiento, ne-
gación de dicha dimensión originaria, formas entumecidas que permiten 
olvidar los orígenes. Esta coexistencia, que en nuestro marco se entiende 
como disputa por la fi jación de sentidos diferentes sobre lo social y como 
expresión del continuo proceso de construcción, destrucción y recons-
trucción de las representaciones sobre el nosotros y el otro, se registra 
en un momento particular de la historia de las relaciones interétnicas de 
la Argentina.

Se interpreta que los cambios de escenario de las últimas décadas 
constituyen condiciones que posibilitan que el confl icto recupere su visi-
bilidad también en este ámbito de los discursos escolares. 

Notas

1. Una versión anterior de este trabajo fue 
presentada por Artieda (2004, noviem-
bre) en las XIII Jornadas de Historia de 
la Educación, Universidad de Buenos 
Aires, Universidad Nacional de Luján 
y Sociedad Argentina de Historia de la 
Educación, Buenos Aires, Argentina. 

 2. Se presentan resultados parciales de 
una investigación en curso: “Entre la 
homogeneidad fundacional (1880-1916) 
y la diversidad cultural de fi n de siglo 
(1980-2000). Los discursos escolares 
sobre los indígenas del Chaco”. El equi-
po de investigación está asociado al Pro-
yecto Historia de los Manuales Escolares 

(MANES) de la Universidad Nacional de 
Educación a Distancia y tiene sede en la 
Facultad de Humanidades de la Universi-
dad Nacional del Nordeste.

3. Por razones de estilo se emplean indis-
tintamente las denominaciones libro de 
lectura, texto escolar y similares. Sin 
embargo, el libro en general y el libro 
escolar en particular son producciones 
sociohistóricas y, como tales, ofrecen 
cierto grado de complejidad para su con-
ceptualización y su clasifi cación. Véase, 
entre otros, Escolano, A. (2000, pp. 439-
449); E. B. Johnsen (1996). 
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Resumen
El análisis del saber de referencia construido por los estudiantes 
de las carreras de formación docente de la Facultad de Ciencias 
Humanas de la Universidad Nacional de La Pampa sobre Música y 
Educación Física permite conocer sus formas de relacionarse con 
estas áreas de conocimiento y es revelador de representaciones 
acerca de fenómenos de la expresión no verbal. 

En la construcción de las representaciones sociales de Edu-
cación Física y de Música interviene el carácter socio-cultural del 
conocimiento sobre ellas tanto como las experiencias vividas en el 
trayecto escolar, las experiencias extraescolares y familiares. 

En este artículo se presentará el contenido representacional 
sobre estas áreas especiales construido por estos/as estudiantes; 
en particular se abordarán las imágenes que se han ido constru-
yendo en la historia personal, la signifi cación que ‒a su criterio‒ les 
es asignada por la sociedad, en las instituciones escolares y en la 
formación docente. Finalmente, se presentan propuestas para el 
abordaje del cambio representacional, porque si bien el habitus 
producido por las experiencias previas tiende a reproducir las 
condiciones objetivas que lo engendraron, un nuevo contexto 
permitiría reorganizar las disposiciones adquiridas y producir 
prácticas transformadoras.
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Presentación

La escuela vivida constituye una fuente importante de experiencia 
personal; las condiciones en las que se desarrollan los aprendizajes 

dejan huellas a partir de las cuales se aprende a organizar y a signifi car 
las experiencias. 

El maestro aprende a enseñar enseñando, pero también apren-
de y aprendió a enseñar cuestiones ligadas a ese ofi cio durante 
su trayectoria escolar previa, como alumno del profesorado y 
en su rol de maestro en la escuela (Alliaud, 1998, p. 3). 

La forma de enseñar del docente está basada en su biografía, en su 
experiencia personal, la cual sirve como fuente de conocimientos. Las 
matrices de aprendizaje (personal y socialmente determinadas) incluyen 
también un sistema de representaciones acerca del proceso de aprendi-
zaje, de la relación personal con el mismo y con los diferentes objetos a 
conocer. 

Este trabajo parte del análisis del saber de referencia construido por 
los estudiantes1 de carreras de formación docente de la Facultad de Cien-
cias Humanas de la Universidad Nacional de La Pampa sobre la música y 
la educación física en la escuela. En los futuros docentes aparecen formas 
de relacionarse con las áreas de conocimiento, tales como las citadas, que 
pueden ser reveladoras de representaciones acerca de fenómenos de la 
expresión no verbal (la música y el movimiento). 

A través de la manipulación de objetos y, especialmente, de la activi-
dad corporal y perceptual promovida en la escuela se va constituyendo 
y construyendo un vínculo con las áreas mencionadas; siempre en inte-
racción con otros sujetos, el espacio y el tiempo. Esto va generando un 
contenido representacional que es puesto en acción posteriormente, tanto 
en los momentos de formación como en el trabajo pedagógico.

Música y Educación Física fueron históricamente consideradas áreas 
especiales en el curriculum y, por lo tanto, en la escuela. Esta condición 
señala una forma de relación diferente de los educandos con estos cono-
cimientos. 

Las áreas especiales en las escuelas se visualizan, generalmente, 
como el quehacer de un profesor especial que se inserta una o dos veces 
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por semana en un grupo de alumnos (Carossio, 2001). Este califi cativo 
del docente hace referencia a la formación diferente que tiene con respec-
to al maestro común; así, son especiales los maestros de Música, de Arte, 
de Inglés y de Educación Física.

Especialistas en el campo de la Didáctica de la Educación Física (Ca-
rossio, 2001) y de la Música (Akoschky, 1998) argumentan la necesidad 
de este cuerpo de conocimientos especiales por las diferencias sustancia-
les que se observan entre la enseñanza y el aprendizaje que se producen 
comúnmente en el aula y los que se producen en el patio/sala de música. 

Entre las argumentaciones posibles de considerar acerca de la impor-
tancia de estas áreas especiales se puede mencionar el gran valor educa-
tivo que conllevan, en tanto las actividades y experiencias que propician 
son valiosas debido a sus contenidos y objetivos, como asimismo con-
tribuyen al logro de metas educativas a lo largo de las diferentes etapas 
escolares. En ellas se parte de una perspectiva ampliada de la cognición 
humana por lo cual juegan un papel relevante en la formación de concep-
tos, no sólo en el modo de representación convencional (identifi cado con 
el lenguaje discursivo), sino también en el expresivo y en el corporal. 

Hasta el presente, si bien las propuestas esbozadas en los diseños cu-
rriculares valorizan estas áreas para la formación integral del educando, 
en la asignación de tiempos, lugares, siguen estando colocadas en un 
lugar subsidiario que, como señala Terigi (1998, p. 54), “ve confi rmada 
su menor jerarquía por años de tradición escolar”.

Educación Física y Música, tal como se perciben en la actualidad, 
tienen en las escuelas una ubicación y un sentido construidos históri-
camente, donde convergen atribuciones, signifi caciones y valoraciones 
generadas, por un lado, por el carácter social-cultural del conocimiento 
sobre estas áreas (que determina su grado de relevancia) y, por otro, por 
los factores que desde la institución escolar contribuyen a estructurar las 
representaciones sociales acerca de ellas. 

Descripción metodológica de las investigaciones

En este artículo se presentarán resultados comunes de los trabajos 
de investigación realizados sobre las representaciones de los estudiantes 
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sobre la música y sobre la educación física durante su formación docente, 
en las carreras Profesorado de Nivel Inicial y Profesorado de Educación 
General Básica –Primer Ciclo y Segundo Ciclo–. 

Las investigaciones son de carácter interpretativas; los conceptos y 
explicaciones se elaboraron a partir de los datos recogidos de la realidad, 
sin la intención de contrastar teorías o validar hipótesis. Se trabajó con 
interrogantes abiertos y el principal objetivo científi co fue la compren-
sión de los fenómenos mediante el análisis exhaustivo de las distintas 
percepciones e intenciones de los estudiantes participantes en las inves-
tigaciones.

Para el estudio de las representaciones se recurrió a métodos interro-
gativos, con el propósito de conocer las expresiones verbales o fi gurati-
vas de los estudiantes concernientes al objeto de la representación; y a 
métodos asociativos, los cuales reposan sobre una expresión verbal más 
espontánea, menos controlada.

Dada la complejidad del objeto de estudio, para su abordaje se acudió 
a una triangulación de las técnicas citadas a continuación: 

a) Encuesta masiva a la totalidad de los estudiantes de las dos carreras 
que empezaban a cursar las asignaturas cuyo objeto de estudio son las 
áreas especiales2. 

b) En un segundo momento, realización de una selección de estudiantes 
de cada carrera, efectuada al azar, para una entrevista grupal a seis 
personas, recurriéndose a voluntarios dentro del estudiantado. 

En las investigaciones se tuvieron en cuenta aspectos centrales para el 
análisis de las representaciones sociales sobre un determinado objeto, en 
este caso, las áreas especiales en las escuelas, según la línea de análisis 
sociológico de Pierre Bourdieu y psico-sociológico de la escuela france-
sa de Serge Moscovici. 
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El contenido representacional 
sobre las áreas especiales en los estudiantes

1. Imágenes construidas en la historia personal
Las imágenes predominantes con las cuales se asocia a la música y a 

la educación física dentro de la escuela permiten analizar las funciones 
asignadas a estas áreas. La principal función es de diversión, cuando se 
las relaciona con recreación, entretenimiento, juego; función que se con-
cibe como una distracción equiparable a un recreo, o como una actividad 
que no merece la pena ser aprendida. De tal manera, estas disciplinas se 
entenderían como generadoras, en su interior, de una “actividad dirigida 
que los alumnos realizan cuando no están aprendiendo en el aula” (Ai-
senstein, 1995, p. 12). Así la expresión del sentido común circulante en la 
sociedad surge como imagen predominante en los entrevistados3.

Ambas áreas estarían asumiendo la tarea de descarga, recreo o tiempo 
libre; ubicadas entre las demás al fi nal de la jornada escolar y convertidas 
en una suerte de tiempo de juego robado al estudio, se llega a decir que 
“deberían limitarse al recreo improductivo” (Giraldes, 1994, p. 55).

Las áreas especiales están caracterizadas por el desprestigio del as-
pecto teórico y la preeminencia de aspectos ejecutables, prácticos, que no 
alcanzarían para constituirlas en materias escolares.

Estas imágenes forman parte del contenido representacional que se va 
confi gurando durante el desarrollo de la trayectoria personal (Bourdieu, 
1980, 1997, 1999), en la cual intervienen las experiencias escolares pre-
vias, extra-escolares, familiares (Moscovici, 1986) que constituyen un 
saber de referencia que se pone en acción en la práctica concreta actuando 
como fi ltro o mediador de aquello que explícitamente se enseñó. 

Las concepciones vigentes sobre las áreas especiales en los momen-
tos en que estos estudiantes transitaban su escolaridad4 han propulsado 
prácticas de enseñanza en aquellos docentes que compartieron con sus 
alumnos el proceso de enseñanza-aprendizaje, tanto dentro como fuera 
del ámbito escolar. 
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Los estudiantes se refi eren básicamente al habitus5 de quienes fueron 
sus docentes (en tanto “otros signifi cantes” dentro de la socialización 
secundaria), los cuales produjeron huellas en su historia incorporada. 
Los estudiantes construyeron su historia con aquellos docentes, quienes 
propusieron experiencias con la música y la educación física diferentes 
según el paso por los distintos niveles educativos; de este modo, contri-
buyeron a la constitución del habitus de estos estudiantes dentro de las 
distintas instituciones por las que pasaron en su trayectoria personal. 

Al analizar las experiencias escolares, son reconocidas como más 
agradables las vividas en los niveles primario y preescolar. Estas aprecia-
ciones coinciden con aquellas vivencias relacionadas con un importante 
vínculo con el docente a cargo de la materia y un clima agradable durante 
el desarrollo de las clases. Se observa como una constante la decisiva in-
cidencia que tiene el docente en el aprendizaje corporal-musical del niño 
en los primeros años de escolaridad. 

En la escuela, las clases especiales de Música y de Educación Física 
son consideradas como propicias para preparar los actos escolares y des-
fi les; actividades que serían una responsabilidad de los docentes6 a cargo 
de las mismas.

La educación física y la música son indisociables de las experiencias 
vividas con ellas. En este sentido, las vivencias que han tenido los estu-
diantes han dejado huellas signifi cativas, en tanto se han percibido, en el 
nivel inicial y primario, como espacios de juego y esparcimiento, pero 
no de aprendizajes. 

Las experiencias en el nivel secundario son vistas en función del en-
trenamiento, la competición, el rendimiento (función agonística, relacio-
nada con el rendimiento), para el área de Educación Física; para el área 
de Música no aparece una función clara, las actividades son repetitivas y 
monótonas y no es percibida como un espacio de aprendizaje. 

Se observa un corte signifi cativo en la característica de las experien-
cias en los primeros años de la escolaridad y en el nivel medio; asimismo, 
aparece otra diferencia sustancial al comparar instituciones que imparten 
actividades en relación con el cuerpo y los aprendizajes musicales: la 
escuela y otros ámbitos externos.

Si bien dentro y fuera de la escuela estas áreas están relacionadas con 
sentimientos placenteros, dentro de la escuela –como materia escolar– se 
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viven como una obligación y, fuera de ella, se practican por elección. 
De esta manera, aparece una separación bien marcada entre las mismas 
como materias escolares y las impartidas en otros ámbitos. 

La diferencia de apreciación de la música y de la educación física 
dentro de la escuela y fuera de la ella puede tener su interpretación en los 
distintos habitus actuantes en estos ámbitos de formación, así como en 
las experiencias disímiles dentro del mismo sistema educativo.

El conocimiento construido en la vida cotidiana de los estudiantes ha 
actuado marcando límites y diferencias internas acerca de este objeto de 
conocimiento: las áreas especiales. Puede analizarse la disposición de 
distintos contenidos, valoraciones, signifi caciones sobre un mismo obje-
to. Esto acontece porque el conocimiento no es un bloque homogéneo, 
acabado; es el producto de un proceso de reconstrucción, reelaboración 
y resignifi cación que del mismo hacen estos sujetos pertenecientes a una 
clase social semejante (Bourdieu, 1980) y a una similar trayectoria escolar, 
esto es, condiciones socio-económicas y culturales similares de los estu-
diantes involucrados en la investigación. Lo anterior estaría infl uyendo 
en la posibilidad de compartir un mismo contenido representacional con 
respecto a la educación física y a la música7. 

2. La signifi cación social de las áreas especiales
En la construcción del contenido de las representaciones sociales sobre 

las áreas especiales, el vínculo establecido con el contenido escolarizado 
de las mismas tiene relevancia. Los estudiantes consideran que la música 
y la educación física no son conocimientos signifi cativos, entendiendo 
por éstos aquellos contenidos que resultan necesarios por la preparación 
que ofrecen para la comprensión de la realidad y el desempeño social, 
presente y futuro, en respuesta a la estructura económica actual. 

Según Aisenstein (1995), los contenidos signifi cativos están consi-
derados como aquellos conocimientos adecuados a las posibilidades, 
intereses y necesidades del alumno e instrumentales para la adquisición 
de aprendizajes futuros; son percibidos por los distintos miembros de la 
sociedad como útiles o necesarios para el desempeño en la vida cotidiana 
o, en términos de los entrevistados, “los que tiene que saber un alumno/a 
al terminar su escolaridad”. 
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Desde esta perspectiva de análisis, las áreas son vistas como asigna-
turas subvaloradas en el interior de la escuela al compararlas con otras 
como Lengua y Matemática; son espacios donde “no se enseña ni se 
aprende nada” (según los datos de entrevistas), con escasa posibilidad 
de aportar conocimientos signifi cativos a la formación del alumno. Este 
diagnóstico, según los estudiantes, es compartido también por padres, 
directivos y docentes.

Según Aisenstein (1995), la signifi catividad de los conocimientos 
está mediada por diversos factores: a) las representaciones que los suje-
tos y sus familias, por pertenecer a las diferentes clases sociales (y aun 
a diversos estratos), tienen de su propio lugar en la sociedad; b) el valor 
otorgado a la escuela y a los aprendizajes escolares en sus estrategias de 
supervivencia; c) sus posibilidades de progreso real o cambio de vida.

A partir de lo anterior, podría pensarse en la existencia de cierta dis-
tancia entre los contenidos culturales existentes y la percepción de su va-
lidez o necesidad por parte de los distintos miembros de la sociedad. Los 
contenidos de Música y de Educación Física no son considerados posi-
bilitadores de aprendizajes escolares relevantes, ya que no se evalúan en 
el mercado laboral, sosteniendo –los estudiantes– que son conocimientos 
que sólo sirven para el gusto personal, privado.

En la familia de estos estudiantes, las áreas especiales no eran vi-
sualizadas como disciplinas escolares que ocupasen las conversaciones 
como tema de interés, de ahí se deduce la signifi cación ínfi ma respecto 
del valor asignado a dichas áreas. Esta valoración se atribuye a que no 
son decisivas en las acreditaciones escolares, aunque sí pueden conver-
tirse en un tema de interés para los padres cuando los hijos realizan una 
actividad extraescolar.

Las imágenes que llegan y se imprimen en los estudiantes en el seno 
familiar (en tanto socializadores primarios) con respecto a estas discipli-
nas dentro de la escuela son compartidas en el ámbito escolar y confor-
man un pensamiento colectivo que guiaría la actuación y el comporta-
miento de estos sujetos. 

Las encuestas aportaron elementos para pensar que el grupo fami-
liar asigna a la educación física y a la música una concepción diferente 
dentro de la escuela y fuera de la misma (otros ámbitos). En la institu-
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ción escolar es el momento de recreo, compensación del sedentarismo 
académico, válvula de escape, un apoyo para el rendimiento intelectual; 
permite a los niños sobrellevar el inmovilismo al que están sometidos 
por sus obligaciones escolares. Fuera de ella, es el momento de traba-
jo para mejorar la salud, para el consumo del tiempo libre y la estética 
(Educación Física), así como el gusto personal (Música); en este sentido, 
le otorgan una valoración positiva a las actividades extraescolares reali-
zadas por propia elección.

Desde esta interpretación, al reconocer los estudiantes los límites y 
posibilidades establecidos para la música y la educación física como ob-
jetos escolarizados, están informando de los límites y posibilidades de 
su socialización respecto de estos objetos y de otros con características 
similares. 

3. Las áreas especiales en la institución escolar 
Los estudiantes refi eren a las áreas aludidas como aquéllas en las cua-

les “no se enseña ni se aprende nada”, no obstante, hacen una apreciación 
de las mismas con sentido positivo al considerarlas como materias espe-
ciales. El término “especial” es asociado al patio/sala de música como 
el lugar donde se pueden expresar libremente, donde los contenidos se 
trabajan en forma vivenciada; en cambio el aula es un lugar estructurado, 
donde se impone la cultura del estar quieto; aquella cultura incorporada e 
internalizada de tal manera que ha marcado en ellos, desde su niñez, los 
límites de lo permitido y de lo no permitido en relación con el movimien-
to corporal y la expresión artístico-musical. 

Surge como separación tajante la imagen del patio/sala de música en 
contraposición con la del aula. Los primeros son los lugares en los que 
se desarrollan las clases especiales, las cuales son vistas como espacios 
donde se desenvuelven actividades poco serias o poco valiosas: descan-
so, placer, juego; aquellas en las que es poco frecuente ver a maestros y 
a directivos y, ocasionalmente, son lugar de paso de personas ajenas a 
la situación (porteros/as, padres, secretarias, etc.); constituyen el ámbito 
propicio para ejecutar actividades que ayuden a soportar el trabajo del 
aula. En cambio, el aula es el lugar “serio”, donde se realiza el trabajo 
intelectual, espacio de aprendizajes signifi cativos. 
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Así, las áreas especiales pasan a ser complementarias de las demás 
disciplinas, utilizadas como compensación de las mismas y ubicadas rí-
gidamente en las últimas horas de la jornada escolar, corriendo la suerte 
de ser las primeras en retirarse ante las contingencias institucionales. 

El contexto escolar se presentaría como inhibidor de otras formas de 
trabajo con la educación física y la música y, lejos de apoyar y diversi-
fi car lo proclamado por el curriculum prescripto, estaría contribuyendo 
al empobrecimiento de las áreas y a reforzar la desvalorización de las 
mismas como campos de conocimiento escolarizado. 

Desde los datos aportados por los estudiantes, pareciese que en la es-
cuela persiste una concepción dualista de la persona (dicotomía cuerpo/
físico-mente/intelecto, pensamiento-afectos, aprendizaje-juego, placer-
trabajo), con la consiguiente escisión del alumno y la valoración unilate-
ral de la sensibilidad y de su mente (Aisenstein, 1995).

Los estudiantes, futuros docentes, se van apropiando de estas valora-
ciones, signifi cados, imágenes presentes en la sociedad respecto de que 
en el aula se desarrollan las cualidades intelectuales o académicas y en 
el patio/sala de música las cualidades físicas y expresivas; vale decir, 
no son ajenos a las representaciones sociales más generales relacionadas 
con las distintas áreas impartidas dentro de la escuela. 

Según Milstein-Mendes (1999, p. 127), estos espacios –aula-patio/
sala de música– están cargados de signifi cados construidos socialmente, 
los cuales fueron experimentados por los estudiantes desde el comienzo 
de su escolaridad, en la que aprendieron, mediante distintos tipos de va-
riantes, que “cada uno tiene su lugar, así como cada cosa tiene su lugar”. 

Las clasifi caciones de los docentes sobre estos espacios (aula-patio/
sala de música), como así también de los tiempos y lugares asignados a 
las diversas áreas en cuestión, expresan un acto de distinción. Estos actos 
se presentan a los maestros y a los estudiantes como naturales, evidentes, 
obvios; son relativos a los esquemas perceptivos y valorativos que los 
mismos, en forma individual y grupal, han incorporado en su historia y 
en un espacio socialmente determinado, como es en este caso el contexto 
escolar. Si son durables en el tiempo, es porque todo el orden social (va-
loraciones, creencias, representaciones sociales, normas, instituciones) 
los refuerza (Bourdieu, 1980). 
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De esta manera, los estudiantes, futuros docentes, internalizan los 
distintos tiempos, espacios y modos de actuar (con relación a las dife-
rentes áreas en este caso) vividos dentro de la institución escolar. Este 
habitus, inculcado desde los primeros años de escolaridad, es el que lue-
go, quizás, pondrán a disposición de los demás compañeros de tareas y 
alumnos, en el momento de desempeñar la profesión elegida (Kaplan-
Kaplan, 1996). 

4. Las áreas especiales 
 como objeto de estudio en la formación docente

En el paso por la formación en el nivel superior, estos estudiantes 
perciben las áreas especiales con fi nes didácticos; esto es, que permiten 
enseñar contenidos e inciden en el aprendizaje del niño, argumentando 
la relación de la música y de la educación física con descarga de energía, 
diversión, libre expresión. 

En este caso investigado, en las representaciones sobre un objeto 
abordado como objeto de estudio por las estudiantes de formación do-
cente se encuentran concepciones de las áreas que no se sostienen actual-
mente desde las asignaturas de las carreras en estudio. Aún después del 
estudio sistemático de otras posiciones sobre el aprendizaje escolar en 
las áreas especiales, se mantienen sesgos o errores. De este modo, quizás 
la teoría estaría generando una altísima incertidumbre no pudiéndose re-
solver desde la misma, lo cual puede ser un motivo para el afi anzamiento 
y actuación desde el contenido experiencial de las representaciones ya 
presentes en la biografía de los estudiantes.

En las entrevistas, aparecen cuestionamientos a la preparación teórica 
en la formación docente por su nivel de generalidad, de amplitud en el 
momento de dar respuestas concretas al grupo de alumnos con el cual 
interactúan; por ello es posible hipotetizar que las representaciones de 
los estudiantes son de una naturaleza distinta a la de los especialistas, 
y éstos suelen dar explicaciones generales desprovistas de aclaraciones 
particulares sobre el objeto (Moscovici, 1997, p. 29).

Por otra parte, las afi rmaciones mencionadas sobre el valor educativo 
asignado a las áreas podrían estar mostrando elementos generadores de 
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un nuevo sentido sobre ellas, que si bien no las posiciona en el mismo 
nivel de las demás asignaturas –deseo expresado por los diseños curri-
culares de los distintos niveles educativos, aunque no se encuentra con 
la misma precisión y claridad en el contenido representacional analiza-
do– comienza a incorporarse en opiniones y propuestas.

Es importante rescatar que, a pesar de las experiencias con la música 
y la educación física, en cierto modo limitadas, los estudiantes conside-
ran necesario incluir estas áreas en la escuela; si bien no tienen claridad 
sobre cómo podría realizarse tal empresa, apuestan a la posibilidad de 
lograr cambios en benefi cio de los educandos y de su propia práctica 
docente.

Ante la situación de reproducción de sistemas simbólicos ya presen-
tes en la historia del sujeto, el análisis de los datos muestra elementos 
que permiten pensar en posibles modifi caciones parciales de las repre-
sentaciones.

En el análisis del contenido representacional de los estudiantes se 
encuentran percepciones y sentidos contradictorios y/o diferentes entre 
sí que, si bien no necesariamente pueden llevar a la modifi cación del nú-
cleo duro de la representación (Abric, 1997), pueden comenzar a generar 
rupturas en los elementos que hegemonizan al mismo.

La formación docente, por una parte, recoge mandatos y signifi ca-
dos sociales con relación a las prácticas típicas del campo, tales como 
los estilos didácticos vivenciados por estos estudiantes y generadores de 
imágenes sobre las áreas especiales diferentes y hasta contradictorias en 
los distintos niveles educativos; por otra parte, la presión de la formación 
docente –que se puede vivir coercitivamente en una primera instancia– 
puede lograr que aquellos elementos nuevos, disímiles, sean integrados 
en los elementos centrales previos, pasando a ser una instancia de crea-
ción de signifi cados.

A la visión poco optimista expuesta sobre las posibilidades de modi-
fi cación de la baja valoración de estas áreas en el aprendizaje del edu-
cando, puede contraponerse el hecho de que es un pensamiento social y, 
por lo tanto, no es infalible. Las representaciones pueden tener una vida 
bastante prolongada, pero es imposible que se abstraigan de las interac-
ciones con otras modalidades de pensamiento, ante las cuales se pueden 
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transformar y crear las condiciones para el surgimiento de formas de 
pensamiento nuevas y distintas.

La formación docente es una fase con un potencial crucial y “des-
cuidarla es perder una de las mejores oportunidades de asentar nuevos 
estilos pedagógicos” (Sacristán, 1992, p. 128). 

El habitus, producido por las experiencias previas, tiende a reprodu-
cir las condiciones objetivas que lo engendraron, pero un nuevo contexto 
(en este caso dentro de la formación docente), permitiría reorganizar las 
disposiciones adquiridas y producir prácticas transformadoras (Bourdieu, 
1980). Éste es uno de los desafíos dentro de la formación docente, ya que 
la misma puede ser un terreno propicio para provocar una modifi cación 
en la representación de los estudiantes en formación.

5. Propuestas para el abordaje del cambio representacional 
A continuación se presentan cuestionamientos sobre las áreas espe-

ciales dentro de la formación docente. 
¿Cómo ayudar a develar el sentido de las representaciones acerca de 

la música y de la educación física que poseen los estudiantes y mostrarles 
otras concepciones –positivas– de las mismas?

¿Cómo recuperar el sentido de la experiencia musical y corporal, no 
solamente como campo de conocimiento posible de enseñarse y apren-
derse en sí mismo, sino con el estatuto que las habilita para dialogar con 
otras áreas de conocimiento?

¿Cómo abrir una vía de entrada para que las estudiantes se relacionen 
con los aspectos corporales y expresivos musicales, los cuales aparecen 
empobrecidos y producen inhibiciones en la práctica? 

Se debe aceptar un doble desafío en la educación musical y corporal: 
por un lado, reconstruir un lugar y no sólo estar presente en el curriculum 
y, por otro, hacer visible una pedagogía que sostenga, a través de opera-
ciones concretas, aquello declarado en el curriculum prescripto.

La formación teórica específi ca recibida actualmente no les permite 
a estos estudiantes pensar en alternativas ante una situación sostenida en 
las escuelas. Si bien la instancia de formación superior puede conside-
rarse “[…] tan poco operativa porque incide muy poco en proporcionar 
esquemas prácticos alternativos, y en facilitar una crítica y análisis de 
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los esquemas vigentes” (Gimeno Sacristán 1988, p.139), la preparación 
teórica puede contribuir a una modifi cación de esta situación, en tanto 
provoque un diálogo entre las creencias pedagógicas que se sustentan y 
proyectan en las acciones educativas y los conocimientos formalizados, 
los cuales pueden ayudar a diferenciar y a encontrar nuevas relaciones e 
interacciones de las estudiantes con la música y la educación física. 

En pos de una propuesta pedagógica en la instancia de formación 
docente capaz de colaborar en una línea de producción de alternativas 
de trabajo docente, las investigaciones realizadas pueden permitir la re-
visión y el análisis para contribuir a la modifi cación del contenido repre-
sentacional, a partir de aquellas representaciones que los futuros docen-
tes fueron forjando en su época como estudiantes en relación con estas 
áreas, y avanzar en la construcción de propuestas didácticas innovadoras 
para ayudar a resignifi car las experiencias pasadas (como estudiantes) 
desde las demandas y características del presente.

Para esa tarea se proponen dos instancias de trabajo. Una de ellas 
consiste en centrarse en los aspectos positivos encontrados en la indaga-
ción acerca de las representaciones sociales de la música y de la educa-
ción física. La inclusión de aspectos sobre estas áreas especiales, diferen-
tes a los predominantes en sus experiencias previas, puede ayudar en la 
construcción de un contenido representacional con otra valoración de la 
música y de la educación física como objeto escolarizado.

La otra instancia de trabajo es el análisis con los futuros docentes de 
sus imágenes, valoraciones, expectativas, informaciones sobre la música 
y la educación física a fi n de reconocer (y comenzar a des-ocultar), desde 
su historia, los lugares otorgados, los cuales pueden re-crearse sobre la 
base de la propia experiencia. 

Este proceso de deconstrucción de la realidad permitiría reinterpretar 
los hechos considerados familiares por los participantes (Rivas Flores, 
1999). Ello consiste, según Packwood y Sikes (1996), en hacer una lectu-
ra distinta de los acontecimientos situándolos en sus contextos sociales, 
políticos, económicos y morales, para poder acceder a las condiciones 
en que estos procesos aparecen. Los acontecimientos cotidianos, consi-
derados normales por los participantes, pasan a ser vistos de una manera 
distinta, profundizando en las razones de los mismos.
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La formación docente debería, entonces, orientarse a presentar cono-
cimientos de manera signifi cativa a los estudiantes, tal como se encuen-
tran en su cultura y en la de la escuela, para que puedan incorporarlos 
a los esquemas ya elaborados a lo largo del tiempo, de acuerdo con sus 
experiencias previas en los distintos niveles educativos y fuera de ellos, 
sirviéndoles para construir y reconstruir su estructura de conocimientos 
acerca de la enseñanza y del aprendizaje en las áreas especiales. 

Notas

1. Cuando se consigna “los estudiantes” 
no se hace distinción de género, debe 
entenderse “los estudiantes” y “las estu-
diantes”.

2. Las asignaturas mencionadas son: “Mú-
sica y Expresión Corporal y su Didácti-
ca”, “Educación Artística y su Didáctica” 
(denominación que varía según el pro-
fesorado) y “Didáctica de la Educación 
Física”, para ambos profesorados.

3. Cuando se consigna “los entrevistados” 
no se hace distinción de género, debe 
entenderse “los entrevistados” y “las en-
trevistadas”.

4. Para analizar las experiencias previas 
escolares se tiene en cuenta que alre-
dedor del 70% del alumnado tiene una 
edad promedio de 22 años, por lo cual 
ha realizado su paso por la primera etapa 
de la escolaridad alrededor de los años 
1985-1986 a 1992 para el nivel primario 
y 1993 a 1998 para el nivel secundario 
(Alzamora, Pechín y Ursino, 2003). 

5. Aquellos sujetos que están sometidos 
a las mismas condiciones objetivas de 
existencia, es decir, que ocupan la mis-
ma posición en las relaciones de produc-
ción, además de compartir otras carac-

terísticas auxiliares, forman una clase o 
fracción de clase, en este caso tienen si-
milar habitus, el cual funciona a modo de 
inconsciente de clase. Estos habitus se 
generan por la Acción Pedagógica que 
impone signifi caciones como legítimas, 
a través del Trabajo Pedagógico, el cual 
toma la forma de socialización cuando se 
realiza en el ámbito familiar o de trabajo 
pedagógico racional cuando se realiza 
explícita y sistemáticamente en la escue-
la u otra institución educativa (Bourdieu y 
Passeron, 1971).

6. Cuando se consigna “los docentes” no se 
hace distinción de género, debe enten-
derse “los docentes” y “las docentes”.

7. En estas investigaciones, si bien fue una 
intencionalidad manifestada desde el ini-
cio analizar la relación entre clase social 
y representaciones, al no poder acceder 
a la información sobre las condiciones 
socio-económico y culturales de la tota-
lidad de los estudiantes involucrados en 
la investigación, no se pudo avanzar en 
la misma. Ante esto, queda sin analizar 
esta incidencia de la clase social y su lu-
gar dentro del campo en la confi guración 
del contenido representacional sobre 
Música y Educación Física.
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Resumen
En las últimas décadas, la escuela media argentina ha sufrido va-
rios procesos de cambio vinculados con los alumnos ‒tales como 
la expansión de la matrícula y la permanencia en el sistema‒ y con 
los profesores ‒por su formación de grado, conocimiento discipli-
nar y capacitación en servicio. En este último punto, y en lo que 
hace a la cultura profesional, Birgin (1999), de acuerdo con Bren-
nan (1996), cuestiona la efi cacia del “progresismo” de ciertas po-
líticas educativas, ya que ‒señala‒ las escuelas funcionarían con 
fuerte incidencia de su propia cultura institucional y la biografía 
escolar de los docentes.

A partir de estos asuntos, nos preguntamos qué aprenden los 
profesores en escenarios de trabajo; estas preocupaciones orien-
tan nuestra indagación en una escuela media de Córdoba, de la 
que hoy seleccionamos algunos avances provisorios relacionados 
con rastreos de investigaciones sobre la socialización profesional 
en diversos contextos y con la mirada que los docentes de secun-
dario tienen sobre los alumnos.
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Introducción

Los recientes cambios sociales y culturales 
vienen impactando en las últimas décadas 

en las concepciones tradicionales sobre forma-
ción docente, de manera tal que se ha girado de 
la tendencia modelizadora y disciplinante y de los 
discursos prescriptivos al análisis sobre cómo se 
moldean maestros y profesores en sus prácticas. 
En tal sentido, y a los fi nes de este trabajo, en-
tenderemos con Davini (1994) que la formación 
docente es el proceso de conformación del pensa-
miento y del comportamiento socio-pedagógico de los docentes que se 
inicia formalmente en la enseñanza sistemática de grado y se desarrolla 
en el desempeño del puesto de trabajo; también que esta noción lleva a 
identifi car “momentos” en el proceso de formación –básicamente inicial 
y laboral–, incluyendo una fase previa que, de acuerdo con investigacio-
nes realizadas, tendría una infl uencia signifi cativa: la “biografía escolar” 
de los ingresantes a las carreras docentes. 

Ferry (1990, p. 83) habla de un “trayecto” por el que atraviesan pro-
fesores y maestros, confi gurado por diferentes experiencias y cuerpos de 
conocimientos. Por otra parte, Gimeno Sacristán, al abordar la sociali-
zación profesional, plantea que la primera de sus fases –la prolongada 
vivencia como alumnos– es la decisiva; y que la segunda –la formación 
inicial– es el proceso de socialización profesional propiamente dicho. Por 
otra parte, Alliaud (2004) refi ere que lo vivido en el pasado se re-hace, se 
re-piensa, se re-cuenta en función de quienes somos en el presente y que 
ese simple acto nos enfrenta a nosotros mismos.

Desde estas y otras consideraciones, advertimos que se va diseñando 
una genealogía en la que se va construyendo y reconstruyendo la identi-
dad de los profesores en los escenarios de trabajo por los que transcurre 
su historia.

En este marco y asumiendo como antecedente un estudio realiza-
do en otra escuela1, en el presente artículo abordamos el desarrollo de 
los profesores en la etapa de formación que se realiza en el ejercicio de 
su trabajo en una escuela media de Córdoba, todo ello entendido como 

...un horizonte no desaparece: 
se desplaza. Tampoco en ese 
desplazamiento se aleja: se mueve 
junto con el que camina hacia él, 
pero a su mismo ritmo, 
manteniéndose a una distancia 
constante de su mirada
Jameson y Zizek (2003, p. 25).
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movilización y desarrollo de la experiencia que incluye también la “so-
cialización laboral”, en tanto instancia provisional cuya idea directriz 
a mediano plazo es avanzar hacia las estrategias formales e informales 
que desarrollan los sujetos en sus escenarios de ejecución de tareas y en 
contextos determinados. El estudio sigue la línea descriptivo-interpreta-
tiva de las múltiples dimensiones que intervienen en la construcción del 
desarrollo de los profesores, con categorías que han sido ya un horizon-
te en la investigación mencionada, tales como biografía escolar, carrera 
profesional, cultura profesional de los profesores y capacitación formal e 
informal en el contexto del trabajo.

Debido a las condiciones de producción y al estado de avance de 
nuestra investigación, hemos recortado para el presente artículo dos cues-
tiones que consideramos axiales: una vinculada con “estudios sobre los 
profesores” y otra con los “alumnos vistos por los profesores”. Dicho de 
una manera más precisa, en las páginas siguientes nos abocaremos sólo a 
dos segmentos del trabajo en curso que dan cuenta de los aprendizajes de 
los docentes desde distintas perspectivas; en el primer bloque recorrere-
mos las investigaciones que en diversos contextos barren el estado de la 
cuestión y, en el segundo, ofreceremos algunos avances provisionales de 
la mirada que sobre los adolescentes revelan algunas de las autobiogra-
fías escolares y profesionales tomadas en terreno.

El problema: modelar el pensamiento, reinventar las prácticas

Según investigaciones recientes (Hargreaves, 1998), los efectos de 
la formación inicial de los profesores parecen ser “débiles”. Se va de 
estudiante exitoso, a profesional conservador. “Lo que moldea a los do-
centes […] son las culturas, estructuras y constreñimientos del sistema 
escolar existente” (Hargreaves, 1998, p. 136). Otros estudios (Alliaud, 
1999; Perrenaud, 1995) han mostrado que las acciones que realizan quie-
nes enseñan dependen no sólo de esquemas racionales aprendidos en la 
formación inicial, sino también de esquemas menos conscientes, produc-
tos de la historia de vida y de la experiencia profesional, y que ambos se 
ponen en juego en situaciones particulares.

En tal sentido, retomamos los estudios de Zeichner (1993) –que ex-
plican que la inserción laboral lava (wash out) los aprendizajes obtenidos 
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en la formación preparatoria– y también los de Giddens (1995), que nos 
permiten afi rmar que la estructura engendra otra estructura a través de las 
acciones de los sujetos y que entonces el lugar del trabajo no es el lugar 
donde se “procesa el olvido”, sino un lugar donde se estructuran y pro-
ducen acciones y conocimientos, donde se resignifi can viejos y nuevos 
modelos. Diversas investigaciones desde diferentes enfoques (Bolívar, 
1999; Goodson, 2000; Huberman, 2000) han mostrado modalidades en 
que se inscribe la formación en el continuum del profesorado, explicitan-
do que en la actividad docente la palabra “carrera” tiene una doble cara: 
objetiva y subjetiva. La primera acepción refi ere a las diferentes posicio-
nes que una persona va ocupando en el curso de su vida, y la segunda, 
más objetiva, alude, en cambio, a las experiencias individuales, al modo 
en que la persona cuenta su desarrollo acerca de sus experiencias labora-
les y a sus estrategias y tácticas de reconstrucción de su pasado y su fu-
turo con relación al presente (Bolívar, 1999). Por otra parte y en relación 
con la categoría experiencias formativas en el trabajo, entendemos que 
“la capacitación permanente de los profesores es una dimensión constitu-
tiva y por ello insoslayable de su profesión” (Ezpeleta, 1998, p. 173). Es 
por ello que la problemática de la formación de los docentes en ejercicio 
–asociada a la formación de docentes sin titulación– es agenda desde los 
inicios de los sistemas educativos nacionales en todo el mundo hacia el 
siglo XIX. Con el correr del tiempo y la ampliación de esos sistemas, la 
formación de los docentes estuvo fuertemente centrada en la formación 
inicial. Recién en los años 1980 se empieza a sistematizar y organizar la 
formación docente continua, ligada a los aprendizajes permanentes a lo 
largo de la vida. 

La escuela es una construcción cultural que en tiempos de reforma 
necesita analizar y discutir sus metas y estrategias. En este paisaje y en 
el proceso de su trabajo, el profesor tiene un espacio de poder y de res-
ponsabilidad, un lugar de construcción y afi rmación de su identidad y 
de su profesionalización. Hoy, dentro de este marco y en contextos de 
reformas, se tiende a incluir “innovaciones” en simultáneo en el centro 
de cambios fragmentarios, descoordinados y a veces efímeros; ello hace 
que sea necesario repensar la capacitación formal e informal de los pro-
fesores. De ahí que podemos hablar de una cultura profesional de los 
profesores y, siguiendo a Carlos Marcelo (1994), decir que la cultura 
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profesional de los profesores ocupa un lugar axial en el análisis de la 
enseñanza y que en ella resulta operativo para nuestro sondeo asumir el 
binomio forma/contenido. En este sentido, Marcelo (1994) dice que el 
contenido “consiste en las actitudes sustantivas, valores, creencias, hábi-
tos supuestos y formas de hacer las cosas que se comparten por un grupo 
particular de profesores o por una colectividad más amplia de docentes”. 
Esto puede verse en lo que los profesores piensan, dicen y hacen, y que 
“la forma de las culturas de los profesores consiste en los patrones de 
relación característicos y en las formas de asociación entre los miembros 
de esas culturas” (Marcelo, 1994, p. 155). En esta línea nos hacemos, 
entre otras, las siguientes preguntas:

• ¿Qué características asume el desarrollo profesional de estos profesores?
• ¿Qué aprenden los docentes mientras trabajan?

Entendiendo también que estos aprendizajes se dan en un determi-
nado contexto social e histórico y en el marco de determinadas lógicas 
institucionales, hemos tomado, entre otros, los siguientes ejes de inda-
gación:
• Formas de acceso al puesto de trabajo.
• Requerimiento para su desempeño profesional.
• Participación en las decisiones institucionales, departamentales, 

sobre la enseñanza, la producción de materiales y saberes, y su cir-
culación.

• Participación de los docentes en otras escuelas.

Un estado del arte. Revisión de investigaciones

En América Latina la investigación educacional ha sido caracterizada 
como discontinua, poco frecuente y disociada de los procesos educati-
vos. Esta ruptura entre investigación educacional y práctica educacional 
ha sido reiterada en varios estados del arte (Messina, 1999). En este caso 
hemos tomado de la autora las investigaciones sobre formación de los 
docentes producidas a partir de 1990 y también algunas de los años 1980, 
especialmente las que aluden a la formación continua, llamada en distin-
tos países capacitación o perfeccionamiento. Por otra parte, los sondeos 
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sobre formación docente generalmente lindan con otros relacionados con 
el quehacer docente, los saberes pedagógicos y el currículo, por lo que, 
cuando se considere pertinente, se retomarán algunos de los resultados de 
tales indagaciones. No obstante la disociación entre las investigaciones 
y las prácticas educativas, se pueden advertir avances en estas últimas 
décadas y un hacer investigativo de “otra” manera. Por ejemplo, obser-
vamos la búsqueda de puentes entre la teoría y la práctica, la existen-
cia de investigaciones que se nutren de referentes teóricos múltiples, y 
la atención a los “residuos”, con la recuperación de voces no ofi ciales, 
como así también el interés por los sujetos y la aspiración a que éstos se 
reconozcan en los estudios, a la vez que, como diría Guinsburg (1994), 
percibimos la mirada sobre los “indicios” en tanto formas de saber ten-
dencialmente mudas, en el sentido de que sus reglas no se prestan a ser 
formalizadas, ni siquiera expresadas.

En cuanto a la presente investigación y sobre el estudio de los profe-
sores y la constitución del sujeto profesor, a través de su vida y su trabajo 
en los propios lugares donde ejercen las prácticas, se han revisado algu-
nas investigaciones en América Latina que nos han brindado un lugar de 
partida. Entre ellas, el trabajo de María Luisa Talavera en La Paz, Bolivia 
(1994), quien estudia la formación continua de los docentes principiantes 
y concluye:

1. el trabajo compartido en las escuelas permite la circulación del apoyo 
mutuo;

2. las propuestas se articulan desde sus historias de vida y profesionales;
3. los maestros se forman en el trabajo colectivo. 

Por otra parte, Elena Achilli (1996) en Rosario, recuperando las ta-
reas de los Talleres de Educadores en torno a la resignifi cación de sus 
prácticas, concluye con una refl exión sobre la importancia de esas ins-
tancias de encuentro para romper el aislamiento y la marginación de los 
docentes. Asimismo, Gloria Inostroza de Celis, en la Universidad de Te-
muco (Chile, 1997), cierra su investigación planteando que la práctica re-
fl exiva es el eje de la formación, el espacio donde investigan formadores, 
estudiantes y profesores en servicio. En la misma línea, Rodrigo Vera, 
en la Argentina y en Colombia (1986, 1988), afi rma que estos talleres 
permiten observar las creencias de los profesores y, desde ahí, consi-
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derar la posibilidad de inducir en los profesores cambios correlativos 
a los que acontecen en la estructura de la escuela. Por otra parte, Elsie 
Rockwell (1995) refi ere que pese a una planifi cación homogénea de los 
cursos, cada profesor adjudica luego un sentido propio a ese aprendizaje; 
también abre interrogantes sobre la validez de los cursos de perfecciona-
miento y actualización, al señalar que tales cursos parten del supuesto de 
que hay carencias de formación y, en este orden de cosas, no son parte 
de las necesidades reales de los docentes en tanto no participan de la 
elaboración de ese proyecto.

Otras investigaciones –vinculadas indirectamente con la formación 
de los docentes, pero relacionadas con núcleos básicos, tales como cu-
rriculum y saberes de los docentes– apuntan cuestiones importantes a la 
hora de recuperar los antecedentes del tema que nos ocupa. Así, Jacqueli-
ne Gyslin (FLACSO, Chile, 1992), quien trabaja sobre la tesis de Carlos 
Marcelo acerca del pensamiento del profesor, postula el lugar central que 
éste tiene a la hora de defi nir los contenidos del curriculum y afi rma que 
el profesor es clave en tal selección, en tanto dirime temas y actividades 
para los diferentes sectores de población, asociados al porvenir que ad-
vierte para sus alumnos.

También María Cecilia Núñez Oviedo (Chile, 1995) analiza el saber 
pedagógico de los docentes, coligiendo que para los docentes en estudio, 
el saber pedagógico es un saber tecnológico, de métodos y técnicas que 
se presentan independientemente de las instituciones formadoras y del 
tipo y cantidad de cursos de perfeccionamiento realizados. En la Argen-
tina, en el marco de los sistemas de formación docente de la década de 
1990, Juan Carlos Serra (2004, p. 186) trabaja sobre la capacitación de 
los docentes, sobre las políticas y tensiones de desarrollo profesional y 
considera las líneas de formación docente continua planteadas; en este 
sentido, dice que “no es la discusión fragmentada acerca de la oferta de 
capacitación, de sus temas, de los dispositivos, de su acreditación o de su 
evaluación, la difi cultad principal de estas políticas. Por el contrario, la 
cuestión es la estrategia general en la que estas discusiones se insertan”. 
Aclara que resulta necesario el desarrollo de planeamientos integrales 
que atiendan las políticas laborales, salariales, organizativas. La capaci-
tación está incorporada en los docentes por lo que hay que generar condi-
ciones para que esta identidad pueda actualizarse efectivamente.
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En el contexto angloamericano, Terry Atkinson y Guy Claxton (2002) 
investigan sobre el profesor intuitivo y desarrollan la tesis de que en la 
enseñanza los profesores viven tres procesos principales: el pensamiento 
intuitivo que subyace bajo la acción y la toma de decisiones rápidas, el 
pensamiento analítico y objetivo que permite a los profesores planifi car 
el aprendizaje y el pensamiento refl exivo que es crucial para aprender 
de la experiencia y poder valorarla. Estas categorías se interconectan, 
ya que por sí solas son insufi cientes en la complejidad dinámica de las 
prácticas.

Otra investigación sobre los profesores y las innovaciones de Judi 
Randi y Lyn Corno (2000), en la Universidad de Columbia, estudia las 
innovaciones en el marco de las reformas educativas. Los autores, reto-
mando la investigación de Louis Cuban (1993), estudian años de reforma 
educativa en EE.UU., concluyen que en relación con las reformas, los 
profesores, en algunos casos, son tratados como transmisores de ideas de 
los demás y, en otras ocasiones, juegan un papel activo en la implemen-
tación curricular como promotores del cambio comprometidos con la 
transformación de las materias y en la invención de nuevas alternativas.

Por último, Perrenoud (2004) –en Francia– aporta, en una de sus úl-
timas investigaciones referidas a las prácticas de los docentes, datos in-
teresantes con los que intenta demostrar que mediante la práctica refl exi-
va del profesorado se pretende conciliar la razón científi ca con la razón 
práctica, el conocimiento de procesos universales con los saberes de la 
experiencia, la ética, la implicación y la efi cacia.

En estas indagaciones queda un vacío que nos resulta inquietante. 
Se trata de la mirada que el profesor tiene del alumno, es decir, del su-
jeto “desde” y “hacia” el cual el docente construye su hacer profesional. 
¿Cómo se confi gura, en la mirada del enseñante, el paisaje del estudian-
tado?, ¿cuáles son las regularidades? y, siguiendo a Ginsburg (1994), 
¿cuáles los indicios o las “notas a pie de página” en esas representaciones 
que se construyen en la práctica laboral? A continuación, luego de una 
brevísima consideración metodológica vinculada con nuestra tarea in-
vestigativa, esbozaremos algunos avances en ese análisis.
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Estrategias de trabajo. Enlazando voces

Los relatos de vida han sido tomados como insumos para la investi-
gación, en la fase de análisis, con el objeto de descubrir los signifi cados 
que transmiten los profesores en contextos de trabajo, ya que el deso-
cultamiento de los sentidos implícitos constituye una de las tareas del 
equipo responsable de esta investigación. Para ello, seguimos de cerca 
conceptualizaciones de Sepúlveda Ruiz y Rivas Flores (2000) cuando 
hablan del sentido de las biografías:

De una forma sucinta se puede decir que las biografías son una 
estrategia para dar voz a los propios docentes, como partici-
pantes de la realidad educativa a partir de los cuales es posible 
reconocer los diferentes contextos en que estos se han desa-
rrollado, mediante un proceso de deconstrucción ideológica. 
Voces que no representan sino el conjunto de sentimientos, 
puntos de vista, modos de interpretación de la realidad en la 
que viven, de percibirse a sí mismos como partícipes de esta 
realidad, de sus relaciones con los otros participantes, etc. En 
defi nitiva, voces que ponen de manifi esto la propia vida de los 
profesores y sus condiciones (Sepúlveda Ruiz y Rivas Flores, 
2000, p. 3).

Dicho de otro modo: partimos del supuesto de que la palabra no es 
transparente, de que hay que atender a lo que se dice, lo que se calla, las 
taxatividades y las incertidumbres, los tonos, los volúmenes, los timbres 
de las voces, las fl uctuaciones de la materialidad sonora y lo que los cuer-
pos dicen mientras los sujetos nos hablan. En suma, tenemos que jugar 
con los relatos, con las oposiciones, con los argumentos, con los opues-
tos, para desde ahí atrevernos a aventurar algunas líneas interpretativas.

De cómo los docentes dicen a los alumnos

Inserto en la “espantosa complejidad” (Geertz, 1990, p. 58) con que 
se nos presenta el paisaje escolar, el profesor de nivel medio, que consti-
tuye hoy y aquí nuestro objeto de conocimiento, encuentra su contraparte 
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y complemento en el otro sujeto de la pareja didáctica: el adolescente, 
quien, a la vez, lo ayuda a construir su identidad como tal.

De las numerosas preguntas que surgen en este cuadro de situación, 
seleccionamos dos: ¿quiénes son esos alumnos que refi eren las entrevis-
tas?, ¿de qué manera se posicionan frente al profesor y cómo tejen estos 
dos sujetos sus historias de enseñanza y aprendizaje? Las nuevas formas 
sociales de la comunicación y del saber, la avanzada de la internaciona-
lización de la cultura y el creciente interés por la microsociología y la 
micropolítica en la escuela nos instalan hoy en un juego de fuerzas en 
el que, según nuestro primer relevamiento provisional, el docente, en 
tanto mediador cultural, procura nuevos encuadres. En tal sentido, con 
aportes de distintos campos disciplinares y articulando la propia biogra-
fía escolar (Davini, 1994), la capacitación permanente (Ezpeleta, 1998) 
y la cultura profesional (Marcelo, 1994), entre otros componentes, estos 
profesores parecen reconocer ciertas marcas identitarias del adolescente 
posmoderno que condicionan fuertemente los aprendizajes en escenarios 
de trabajo y el diseño de estrategias de enseñanza; marcas que permiten 
pensar al alumno como sujeto de deseo habitado por una dinámica pro-
pia, condicionado por un modelo político-económico que legitima cier-
tos saberes, ciertos haceres y ciertos decires y dotado de conocimientos 
tecnológicos y experiencias particulares.

… estamos hipercomunicados desde lo tecnológico, pero la 
comunicación a nivel interpersonal es bastante pobre, porque 
también hay una pobreza comunicacional a nivel intrapersonal 
(caso n.º 1). 

Esto nos lleva a poner en “suspenso” como investigadores las cues-
tiones explícitas e implícitas en lo que dicen y en lo que callan los do-
centes, en sus énfasis y en sus dudas, debido a la importancia de repensar 
al sujeto estudiante en sus dimensiones psicológica, sociológica y hasta 
antropológica en esta época de entrega del pensamiento. En efecto, en los 
diálogos hemos relevado pistas de sus intentos por disminuir la brecha 
entre escuela y sociedad, superando así las limitaciones del aprendizaje 
circunscrito al contexto.
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Es simplemente ese momento de escucha atenta, de saber que 
hay otro detrás de ellos o delante de ellos que los está apoyan-
do y eso los estimula y los hace sentirse bien, más allá de la 
respuesta concreta que uno pueda darles, que a veces uno la 
tiene y otras no la tiene (caso n.º 1).

 El lugar de la escuela

Al incorporar a la práctica en el aula la cultura callejera, los textos 
mediáticos y las nuevas tecnologías, los docentes posibilitan el tendido 
de puentes entre la enseñanza formal y el contexto, y el acercamiento a 
gramáticas de generación de sentidos que dan cuenta del interés por pro-
piciar desde la escuela nuevas refl exiones sobre la realidad. En este mar-
co, los entrevistados coinciden en algunas problematizaciones que esbo-
zaremos brevemente. La primera remite a la mirada crítica y autocrítica 
sobre el rol y sobre el discurso pedagógico para adjudicar nuevos cauces 
a los interrogantes de qué enseñar, para qué enseñar y cómo enseñar, des-
de el conocimiento del horizonte de expectativas de los estudiantes.

Uno se plantea la situación de muchos chicos a veces, que si… 
bueno, tiene que reconocer, pero… no está tanto, está tan…, 
este chico nadie lo acompaña, este chico nadie…, les mandás 
notas a los padres, los padres ni vienen o cosas… digo, que 
antes no ocurrían. O que antes me parece que nosotros íbamos 
a la escuela ‘también’ (y digo ‘nosotros’ yo terminé el colegio 
en el año 70 o 71) también queriendo zafar, también siendo 
atorrantes, también queriendo copiar, etc., etc. Pero al menos 
sabíamos que eso estaba mal y que la escuela algo nos daba. 
Es decir, ‘valorábamos’ que la escuela… ‘algo’ sacábamos de 
la escuela (caso n.º 3).

Además, en un terreno que obliga a la constante redefi nición de pa-
peles, los profesores refl ejan cuestiones ideológicas y políticas que apa-
recen en el colectivo social, tales como la desmovilización institucional 
que ha puesto en cuestión valores antes indiscutibles –el desarrollo de la 
tecnociencia, la fe en un futuro promisorio y el prestigio de los grandes 
relatos– y que en el interior de la escuela se manifi esta como un corri-
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miento de la familia de su función formadora, ligado, en algunos casos, 
a la trasgresión al otro, la anomia, el desinterés, la indiferencia. Ajenos a 
los discursos sacrifi ciales y a la entronización del esfuerzo y del ahorro, 
estas “tribus urbanas” adolescentes (Maffessoli, 1990, 2004) vehiculizan 
desafíos antes no experimentados, que colocan al docente en la necesidad 
de reinstaurar una axiología y una teleología para otorgar signifi catividad 
al aprendizaje, a partir de la aceptación de la diversidad de tendencias, 
equipamientos y trayectos. Privados de agentividad y permeados por dis-
cursos que legitiman el multiculturalismo y el derecho a la diferencia, 
los docentes relatan episodios signados por la violencia macrocontextual 
que irrumpe en las aulas y por el mandato autoimpuesto de ofrecer un 
menú de conocimientos actualizados y operativos compatibles con un 
modelo en crisis. Por otra parte, algunos señalan un giro de la relación 
poder-saber, con otros circuitos y otras direcciones de transmisión de la 
cultura, en un mapa que valoriza las minorías –de edad, de género, de 
dialecto– con voces multilocadas (De Certeau, 1999) que, partiendo de la 
periferia, discuten los valores hegemónicos. Instalación de los discursos 
acráticos y subalternización de la escuela como oferente del saber. 

… los chicos… los veo así como con la impresión… ellos tie-
nen la impresión de que la escuela es un lugar de reunión so-
lamente y que no va a haber nada positivo más que la reunión 
de amigos. Es decir: ¿no es positivo ni el aprender Historia, ni 
el aprender Física, ni el aprender Matemática, no? No le ven el 
valor agregado que tiene la escuela (caso n.º 5). 

Quiénes éramos, quiénes son 
(o de la resignifi cación del “ser adolescente”)

Decía Violeta Parra (1962) que “volver a los diecisiete después de 
vivir un siglo, es como descifrar signos sin ser sabio competente”. Y hoy 
recuperamos un fragmento de esta canción porque nos invita a pensar 
quiénes éramos y quiénes son; y en ese proceso de cotejos y memorias, 
de resabios y voces, es preciso recorrer algunas recientes reformulacio-
nes de las que ha sido objeto la franja etaria que aquí nos ocupa. Hace 
ya tiempo, Dolto (1990) relevaba, en lugar de la tradicional rebeldía 
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adolescente, la incomunicación, la indiferencia, la neutralidad: descrei-
miento de la palabra, percepción del divorcio entre el decir y el hacer, 
desinterés por la comprensión y la racionalidad; pero, sobre todo, pasivi-
dad silenciosa causada, tal vez, por la falta de estructuración del mundo 
adulto que, al aplanar los sentimientos, anula la vieja brecha generacio-
nal. Debilitamiento de la familia como factor de contención emocional; 
preeminencia de ídolos colectivos que suscitan adscripciones identitarias 
homogeneizantes; construcción de subjetividades nómades signadas por 
un “arraigo dinámico” (Maffessoli, 2004, p. 30).

… el problema es qué les brindamos nosotros en el secundario. 
Yo pienso que el secundario, hace rato que está caduco, re-pa-
sado de moda y hay que aggiornar, y la reforma que hicieron, 
se nota el fracaso, entonces hay que sincerar la educación, y 
nadie se anima a sincerar (caso n.º 2). 

Los clásicos duelos han cambiado su conformación y su intensidad. 
En primer término, aquel consabido luto por el cuerpo infantil perdido 
ya no es tal: la adolescentización de la sociedad, la entronización de la 
juventud, la apuesta al capital corporal –con su doble lógica de inversión 
y privación– ubican al físico del “divino tesoro” en un sitio deseable, 
acariciado desde la infancia y cuya eterna conservación genera desvelos 
del mundo de los mayores. Ayer, la representación moderna de la niñez 
como etapa de latencia y de la adultez como punto de llegada y objeto 
de deseo preñado de concreciones relegaba la adolescencia a un espacio 
de tránsito doloroso, signado por duelos y búsquedas. Hoy, en un mundo 
adulto devaluado, la posmodernidad deifi ca la juvenilización (Margulis 
-Urresti, 1998, p. 15) y a esa adolescencia idealizada y extendida le adju-
dica un lugar central en el mercado de bienes y servicios.

…pero digamos los chicos, igual que mis hijos, no es que sean 
éstos iguales, son muy indisciplinados… Como tienen mucha 
confi anza con los padres, tienen mucha confi anza por el pro-
fesor, no hay límites, viste?, bueno: todo lo que pasa ahora 
con la juventud, con… Yo no me siento tan alejada y yo tengo 
‘muy buena’ relación con los chicos, pero eso de estar ahí, por 
ahí poniéndolos en el lugar, poniéndolos… es una cosa así… 
(caso n.º 2). 
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… me gusta… porque trabajo con personas, es más, con ado-
lescentes, que eso es como que te renueva a uno las ganas…, 
no sé, de ver…, porque ellos te actualizan en todo, digamos, 
no solamente… O sea uno los actualiza a ellos por ahí en los 
conocimientos, con ellos también aprendés un montón de co-
sas…, pero te actualizan en lo que es la vida cotidiana, te dan 
mucha energía (caso n.º 3).

Aquí aparece otra cuestión que permite cotejar el “quiénes éramos/
quiénes son”, binomio oposicional confi gurado como una miríada de 
factores de presión que producen un potente impacto en el sujeto que 
aprende. En otras palabras, se trata del infl ujo (ayer débil, hoy vigoroso) 
del consumismo del mercado, de la racionalidad utilitarista descendida 
de los países centrales, de la incidencia de los procesos culturales en las 
políticas identitarias y en las prácticas sociales. 

…hagamos que la familia… La familia participe, sea parte de 
la escuela. Ahora…, vos antes… No sé. Ahora… Digo… Iban 
los chicos solos a rendir. Ahora va toda la familia; es decir: 
en los exámenes están los padres… Los… Antes, bueno, el 
examen era el chico y uno. Y se examinaba, y no era la can-
tidad… ¡Cantidad que hay de chicos ahora!, que obviamente 
no es porque los docentes sean más… o que los chicos no le 
interesen porque desde la casa no se hace un seguimiento. Si el 
chico tiene una mala nota el padre viene a decirte: ‘Oiga, ¿por 
qué mi hijo tiene una mala nota?’. No te viene preocupado por 
la educación del hijo (caso n.º 1).

Y todo ello aparece a tal punto como sobredeterminante y más allá 
de los consumos directos que los sujetos hagan de los medios, que se 
ha hablado de la mediatización de la cultura. En efecto, el impacto de 
los medios –que fuera pensado hace ya tiempo en términos de homo-
geneización, serialización y despersonalización y más recientemente en 
tanto creación de nuevas formas sociales en relación con nuevas formas 
simbólicas– ocupa hoy un lugar fundante no sólo para trabajadores de 
la comunicación y de la semiótica, sino también para sociólogos, an-
tropólogos y psicólogos. Es que las tecnologías de la información no 
son vehículos desideologizados ni meros canales vacíos que transmiten: 
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antes bien, matrizan redes de intelección, orientan prácticas y discursos, 
construyendo “matrices de signifi cación que construirán el futuro” (Mar-
gulis, 2002, p. 14).

Entre aquel adolescente que fuimos y el adolescente que hoy está 
siendo, hay diferencias y convergencias. Las primeras ya han sido breve-
mente bocetadas en este artículo. En cuanto a los rasgos comunes, cabe 
señalar la representación de esta etapa como lugar de tránsito y como ins-
tancia de duelos donde se produce el “complejo de la langosta”, o sea el 
cambio de caparazón que da lugar a un reposicionamiento identifi catorio: 
período marcado por la intensidad del confl icto y de las pérdidas, por la 
inauguración del futuro personal y por el ingreso en la contemporaneidad 
desde lo históricosocial. Estos rasgos recurrentes no instalan, sin embar-
go, una sola adolescencia; antes bien, engloban a los adolescentes en un 
mega-segmento constituido por zonas y tribus diversas, encuadrables en 
distintas tipologías según su biografía social, el entramado personal y 
comunitario de cada uno y también según sus consumos culturales.

… yo te decía la vez pasada, que falta levantar la mirada… Y 
yo diría hoy, 2004, ¿qué es lo que va a ocurrir en 2010? Den-
tro de lo posible, ¿qué escenario nos va…, va a plantearse la 
Argentina, el resto del mundo para el 2010? Entonces, bueno 
¿qué chicos tenemos que tener?, ¿los chicos tienen que seguir 
estudiando los oxhidrilos…? A lo mejor tengamos que tener 
chicos ‘oxhidrilos’ y otra clase de chicos (caso n.º 2). 

Cierto dibujo emergente 
(o del camino hasta ahora transitado) 

Decía Deleuze (1996, p. 87) que “desenmarañar las líneas de un dis-
positivo será […] levantar un mapa, cartografi ar, recorrer tierras desco-
nocidas”. A la luz de este fragmento y según un primer vuelo sobre los 
discursos, los sujetos y las prácticas que constituyen nuestro recorte a 
observar, podemos avanzar provisionalmente en nuestra indagación se-
ñalando que:

• En el momento de pensar la socialización profesional, en escena-
rios de trabajo, advertimos en el estudio varias recurrencias que nos 
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permiten, como dice Alliaud (2004, p. 102), re-pensar, re-hacer, re-
contar historias, entre las cuales destacamos: la búsqueda de puentes 
entre la teoría y la práctica, la consideración del sistema escolar como 
moldeador del hacer docente, la existencia –en la práctica áulica– de 
esquemas poco conscientes que remiten a las biografías escolares y 
profesionales, el impacto del trabajo colectivo en la adquisición de 
patrones de comportamiento y la confl uencia de un pensamiento in-
tuitivo, analítico y refl exivo.

• En cuanto a la cuestión de las adscripciones identitarias de los ado-
lescentes, se trata de una situación que interroga a los profesores, im-
peliéndolos a un reposicionamiento, en su doble condición de sujetos 
empíricos y agentes sociales y en términos de estrategias didácticas, 
de cultura profesional y de construcción de dispositivos de trabajo 
áulico e institucional. Jameson y Zizek (2003) metaforizan la situa-
ción al plantear que el horizonte no desaparece: se desplaza. Dicho 
de otro modo, los docentes se sienten desfasados por la emergencia 
de un mapa de “nuevas sensibilidades” y “nuevos consumos” que, en 
cierta medida, fabrican “nuevos sujetos”, verdaderas nuevas ideolo-
gías de ser en sociedad o ser socialmente legitimado.

En instancias posteriores de nuestro trabajo, procuraremos desocultar 
otras cuestiones vinculadas con algunas pistas ya detectadas y con otras 
que por el momento consignamos como incipientes, menores, como sub-
alternas. Para ello nos orientarán nuevamente las palabras de Jameson y 
Zizek (2004), cuando dice que el horizonte se mueve junto al que camina 
hacia él, pero a su mismo ritmo, manteniéndose a una distancia constante 
de su mirada. 

Nota

1. Ardiles Martha: Los profesores de media. Trayectos de desarrollo profesional. Tesis de 
Maestría en Investigación Educativa. Centro de Estudios Avanzados. Universidad Nacio-
nal de Córdoba. s/f.
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Resumen
Este artículo surge en el marco de un proyecto de investigación 
desarrollado entre los años 2001 y 2004 y orientado al estudio del 
trabajo docente en las instituciones educativas del Tercer Ciclo de 
la Educación General Básica, en el área de las Ciencias Sociales. 

Su objetivo es presentar el análisis de las prácticas evaluativas 
generadas por los docentes en este ciclo, teniendo en cuenta las 
variables implícitas subyacentes en toda práctica evaluativa para 
interpretar los múltiples factores y dimensiones que las integran.

En primer lugar, se aborda la evaluación desde diferentes 
perspectivas teóricas considerando la polisemia del término. A 
continuación, se explicitan los signifi cados que le otorgan los 
docentes a los procesos evaluativos. Por último, se presentan los 
resultados parciales a partir del análisis de los datos empíricos. 

Introducción

Este artículo surge en el marco de un proyecto de investigación orien-
tado al estudio del trabajo docente en las instituciones educativas del 

Tercer Ciclo de la Educación General Básica [EGB], en el área de las 
Ciencias Sociales, desarrollado entre los años 2001 y 2004, con el pro-
pósito de indagar la vinculación entre la propuesta curricular, la gestión 
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institucional y la práctica educativa, y construir conocimientos acerca del 
trabajo docente.

El objetivo de este trabajo es presentar el análisis de las prácticas 
evaluativas generadas por los docentes en dicho ciclo, teniendo en cuenta 
las variables implícitas subyacentes en todo proceso evaluativo, análisis 
que permitió interpretar los múltiples factores y dimensiones que las in-
tegran.

La estrategia metodológica desarrollada en el curso de la investiga-
ción fue la cualitativa, utilizándose, como instrumentos de recolección de 
datos, observaciones de clases de tipo etnográfi co y técnicas de análisis 
de contenido que permitieron la categorización de los datos y su inter-
pretación desde una mirada multirreferencial. El análisis de los datos se 
basó en el registro de 15 observaciones de clases del área de Ciencias 
Sociales del Tercer Ciclo de la EGB, realizadas en la ciudad de General 
Pico (La Pampa).

Analizar la evaluación como factor obstaculizador o facilitador del 
trabajo docente requiere conceptualizarlo, dado que el mismo posee dis-
tintas connotaciones en respuesta a posturas teóricas y marcos contex-
tuales diferentes. El trabajo docente se construye a partir del entrecru-
zamiento de diferentes variables: la concepción que la sociedad posee 
respecto de su rol; el compromiso que cada docente toma ante su función 
dentro del proceso de enseñanza y de aprendizaje; el contexto institucio-
nal que regula su desempeño; la institución en que se formó, entre otras. 
Se encuentra condicionado por factores externos, aunque los docentes 
“desarrollan estrategias que no se inscriben necesariamente en el uso ins-
titucional previsto para los objetos y bienes simbólicos…” (Birgin, 2001, 
p. 11), haciendo uso de intersticios que les permiten promover propuestas 
para mejorar su trabajo y, en particular, los procesos de enseñanza y de 
aprendizaje.

Uno de los condicionantes del trabajo del docente en el aula es la eva-
luación, en tanto y en cuanto constituye un proceso que implica juzgar 
la enseñanza y el aprendizaje, otorgarle valor a los actos y a las prácticas 
de los alumnos y de los docentes. La evaluación no es un fenómeno úni-
camente técnico, sino que se contextualiza en lo político y en lo social, 
cumpliendo funciones que interesan a unos y perjudican a otros. Ocultar 
y, en el peor de los casos, negar la existencia de la naturaleza política y 
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ética de la misma constituye un obstáculo para la refl exión educativa de 
las prácticas pedagógicas (Palamidessi y Gvirtz, 2001).

En primer lugar, abordaremos la evaluación desde diferentes perspec-
tivas teóricas considerando la polisemia del término. En segundo lugar, 
explicitaremos los signifi cados que le otorgan los docentes a los procesos 
evaluativos. Por último, presentaremos los resultados parciales a los que 
arribamos a partir del análisis de los datos empíricos. 

Diferentes perspectivas teóricas de la evaluación

La evaluación es una acción política, ética y moral que pone de ma-
nifi esto distintas concepciones de hombre, sociedad, conocimiento, edu-
cación, que se inscriben en un contexto socio-histórico particular (Santos 
Guerra, 1993). Permite a los sujetos enfrentarse a un espacio confl ictivo, 
de constantes encuentros y desencuentros entre la teoría y la empiria. 
Constituye una práctica que no puede dejar de ser analizada en el con-
texto de los procesos de enseñanza y de aprendizaje, ya que la misma se 
instala en el ámbito de la clase escolar como una problemática que supera 
a dichos procesos. “El enseñar y el aprender quedan subsumidos en ella, 
todo cae bajo la esfera de la evaluación, desde la posición central que 
asume el docente y la autoridad y el poder que se le asigna” (Campagno, 
2002, p. 30).

Estudiar la evaluación como un asunto central en las prácticas edu-
cativas nos lleva a reconocerla como un espacio de confl ictos, de arti-
culaciones y fracturas entre planteos teóricos y prácticos. Este proceso 
aporta indicios sobre los diferentes aspectos vinculados con la institución 
educativa: proyectos institucionales, estilos de gestión, propuestas curri-
culares, editoriales y didácticas.

Las distintas formas de concebir y practicar la evaluación están re-
lacionadas con la evolución de las funciones que cumple la institución 
educativa en la sociedad y en el mercado de trabajo, las posiciones que se 
adoptan sobre la validez del conocimiento que se transmite, las concep-
ciones que se tienen de la naturaleza de los alumnos y del aprendizaje, 
la forma de entender la autoridad, el mantenimiento de la disciplina y 
la conducta de los alumnos en las escuelas y en las aulas. El concepto 
evaluar posee un doble sentido: desde una mirada fi losófi ca se plantea el 
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problema del valor, sentido y signifi cación de aquello que se evalúa (en-
foque cualitativo); por otro lado, demuestra un perfi l técnico, dado que 
constituye un dispositivo compuesto por métodos, instrumentos y técni-
cas utilizados para “dar cuenta y rendir cuenta” (enfoque cuantitativo) de 
los resultados de las evaluaciones.

La evaluación ha sido históricamente un término polisémico. De ser 
un instrumento de medición de la efi ciencia y de la efi cacia de los re-
sultados de los aprendizajes, en la época de la pedagogía efi cientista de 
Tyler (1949), ha pasado a ser considerada un componente didáctico que 
permite comprender y mejorar las prácticas educativas y las relaciones 
que se establecen entre los distintos actores pedagógicos, y entre éstos 
con el conocimiento.

La evaluación, como proceso que permite interpretar y comprender 
la vida del aula, la enseñanza y el aprendizaje, es analizada desde una 
perspectiva multirreferencial y multidimensional (Souto, 1993) en tanto 
y en cuanto la realidad a estudiar es interpretada desde su complejidad, 
es decir, desde una multiplicidad de perspectivas (social, cultural, polí-
tica, económica, etc.); teniendo en cuenta las diferentes variables que 
intervienen y hacen posible caracterizarla en un momento socio-histórico 
determinado. 

Álvarez Méndez (1996) plantea que la evaluación no es ni puede ser 
un apéndice de la enseñanza ni del aprendizaje, ya que forma parte de 
ambos procesos. En la medida en que un sujeto aprende, simultánea-
mente evalúa, valora, discrimina, critica, emite opinión, razona, funda-
menta, decide, enjuicia, acerca de lo que él considera que tiene valor en 
sí mismo y de aquello que carece de éste. Evaluar es una actitud que se 
aprende, que forma parte del proceso educativo y que, como tal, es con-
tinuamente formativa.

Litwin (1998, p. 13) sostiene que términos como “apreciar, atribuir 
valor o juzgar” son aquellos con los que comúnmente se ha denominado 
a la acción de evaluar.

Santos Guerra (1993) considera a la evaluación como un proceso de 
diálogo que implica la comprensión y la mejora del mismo, afi rmando:

El juicio de valor que la evaluación realiza se basa y se nutre 
del diálogo, la discusión y la refl exión compartida de todos los 
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que están implicados directa o indirectamente en la actividad 
evaluada. El diálogo ha de realizarse en condiciones que ga-
ranticen la libertad de opinión que se cimienta en la garantía 
del anonimato de los informantes y en la seguridad de que la 
información va a ser tenida en cuenta y utilizada conveniente-
mente (Santos Guerra, 1993, p. 30).

Desde una perspectiva cualitativa, evaluar es un proceso complejo 
que va más allá de una nota, de una mera califi cación (medición de resul-
tados). Se interpreta la evaluación como un proceso de diálogo e interac-
ción continua, en el cual el error es compartido y considerado el punto de 
partida para futuras mejoras en las prácticas pedagógicas. Se la concibe 
como un proceso complejo que atiende la multidimensionalidad de las 
situaciones de enseñanza y de aprendizaje, y que intenta comprender al 
individuo en su totalidad.

La evaluación es una práctica social y humana y, por lo tanto, posible 
de ser analizada y modifi cada en virtud de los efectos que genera (dis-
criminación, temor, etiquetamientos). Enunciarla como tal nos obliga a 
considerarla como un espacio social y a comprometernos moralmente 
en el momento de llevarla a la práctica (Palou de Maté, 2001). Evaluar 
es un proceso que intenta comprender al individuo en su totalidad bus-
cando analizar las características y factores que infl uyen en la situación 
presentada.

Evaluar supone una toma de decisiones. Decidir puede estar relacio-
nado con la acreditación, es decir, con el acto de dar cuenta con seguridad 
a otros acerca de la autoridad, de las capacidades o cualidades de una 
persona, llevando a ésta a su promoción o ascenso a un nivel superior.

Dentro del ámbito educativo, el término evaluación se confunde con 
acreditación debido a que este último concepto se sobredimensiona, to-
mando el examen un rol importante dentro del proceso de enseñanza y de 
aprendizaje. El examen (indagación) arroja información con respecto a 
las cualidades del proceso de enseñanza y de aprendizaje, y su resultado 
suele expresarse mediante la “califi cación” que, además, le otorga al su-
jeto un lugar socialmente reconocido (Palamidessi y Gvirtz, 2002).
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Las diferentes acepciones del término evaluar conviven y se entrecru-
zan en el interior de las prácticas educativas, generando distintas concep-
ciones sobre el qué, para qué, el cómo, quién, a quiénes evaluar.

Los signifi cados que los docentes le otorgan a la evaluación

Para analizar las prácticas evaluativas hay que tener en cuenta diver-
sas problemáticas: para qué evaluar (sentido de la evaluación); el qué 
evaluar (contenidos); el cómo evaluar (instrumentos); quién; a quiénes 
evaluar (sujetos involucrados); como así también las distintas relaciones 
que se establecen entre los diversos componentes de la tríada pedagógica.

A partir del análisis de los registros elaborados en las observaciones, 
interpretamos que los docentes utilizan la evaluación para recabar infor-
mación sobre “lo que aprendieron los alumnos” y “el cumplimiento de 
la tarea”. Las actividades presentadas en las situaciones de evaluación 
tienden a rescatar los contenidos desarrollados durante las clases ante-
riores para confrontar los aprendizajes logrados por los alumnos con los 
objetivos propuestos. El siguiente fragmento representa un momento en 
el que la docente propone a los alumnos hacer un repaso de los temas abor-
dados antes, ella guía la actividad utilizando interrogantes que tienen como 
objeto rescatar los contenidos conceptuales ya vistos:

D: —¿De quién fue evolucionando el hombre?
A8: —Hominido.
D: —Muy bien!… ¿qué quiere decir evolucionar?
A7: —Ir cambiando para mejorar, para adelante.
D: —¿Cuál es la primera etapa de la prehistoria?
A2: —La paleolítica.
D: —¿Por qué paleolítico?
A16: —Por la edad de piedra (7.º año, 14/08/02).       

Otro de los aspectos que los docentes evalúan y que surge en forma 
recurrente en las observaciones es el cumplimiento de la tarea propuesta. 
La evaluación es empleada como una herramienta de control fundamen-
tada en la posición del conocimiento socialmente legitimado, y la nota es 
utilizada como castigo para los alumnos que no realizan las actividades:
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El A 24 no trajo su trabajo, entonces la D le pide su carpeta y le 
pone una nota. El chico se queda muy serio. Dos compañeras 
–A23 y A21, una de ellas sentada a su lado y la otra, adelan-
te– murmuran sobre la situación […] (7.º año, 26/08/02).

Según expresa Litwin, (Litwin, Palou de Mate, Calvet, Herrera, Már-
quez, Pastor, et al, 2003, p. 30) los interrogantes presentados en las cla-
ses, los exámenes escritos, los repasos, los trabajos prácticos, las correc-
ciones son prácticas evaluativas que pueden ser utilizadas “en términos 
de control o como datos empíricos para la mejora de la enseñanza”. Sin 
embargo, en la mayoría de los casos observados, estas prácticas se re-
conocen como evaluativas porque se las homologa con el control y la 
acreditación.

Para Santos Guerra (2003, p. 13), la evaluación posee dos compo-
nentes básicos, uno es la comprobación de los aprendizajes realizados, el 
otro es la explicación o atribución. El primero de ellos es problemático 
porque resulta difícil saber cuánto y cómo “ha realizado el alumno los 
aprendizajes pretendidos”. El segundo no es tenido en cuenta, aunque es 
muy importante porque a partir de él responsabilizamos implícitamente 
al alumno de los aprendizajes que no se produjeron. Tanto en el momento 
de las correcciones como en el de las devoluciones que realizan, los do-
centes hacen hincapié en la “cantidad” de contenidos que han adquirido 
o deben adquirir los alumnos, en el resultado que lograron, pero no en 
el modo que lo hicieron. Por lo tanto, no podemos hablar de una evalua-
ción formativa que valore el proceso, sino de una evaluación sumativa, 
es decir, utilizada para ver los niveles de rendimiento que alcanzan los 
alumnos y que puntualiza el fi n y el resultado del proceso para otorgarle 
una nota. La siguiente situación se ha reiterado en varias de las observa-
ciones:

La D habla a los alumnos, haciendo referencia a una evaluación 
realizada en la clase anterior: “Había falta de estudio. Los que 
faltaron están perdonados porque llovía mucho. Algunos se… 
faltaba poquito así que preferí ponerles regular, así después lo 
hacen y […] (los alumnos no responden) (7.º año, 2/09/02).
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A9 consulta sobre células convectivas ubicadas en el mapa.

P: —¿Se pensaron que sabían todo sobre biomas? ¡Poquito, 
poquito! (8.º año, 5/08/02).

Podríamos afi rmar que en la mayoría de los casos subyace en las 
prácticas evaluativas una relación causal entre la enseñanza y el aprendi-
zaje. La evaluación tiende a verifi car los resultados obtenidos en relación 
con los objetivos prefi jados. En todas las clases observadas las evalua-
ciones son desarrolladas al fi nalizar un tema o una unidad, y se utiliza el 
“repaso” para indagar qué recuerdan los alumnos de lo trabajado en la 
clase anterior:

[…] la preceptora copia un comunicado en el pizarrón. La P 
dice que lo copien después.
P: —El lunes tienen evaluación de todo lo que vimos (9.º 
año, 2/09/02).

[La docente] Luego pregunta: ‘¿Estuvieron leyendo?’
Los alumnos contestan que sí y la docente propone un repaso 
de lo que vienen viendo.
D: —¿Qué estuvimos viendo?
A8: —Historia, la prehistoria.
D: —Las etapas de la historia… (7.º año, 14/08/02).

En las clases observadas, los errores que cometen los alumnos surgen 
como un elemento censurable porque es un desvío; los docentes valoran 
“los aciertos que marcan o muestran que los resultados obtenidos con-
ducen al logro de los objetivos prefi jados […]” (Palou de Maté, 2001, 
p. 94). En relación con esto, los docentes, tanto en el desarrollo de los 
repasos que se efectúan durante las clases como en las evaluaciones, su-
ponen la existencia de una respuesta única ante las preguntas que for-
mulan, descartando o corrigiendo aquellas intervenciones que no dan la 
respuesta exacta: 

La docente pregunta si pusieron algún ejemplo sobre esta con-
signa y agrega: ‘¿Por qué problemas se constituyen organiza-
ciones como por ejemplo fundaciones, comisiones?, ¿recuer-
dan lo de la clase pasada? […], ¿qué problemas puede haber 
en General Pico para que un grupo se organice?’.
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A10: —Por la alimentación.
D: —Puede ser, pero el otro día hablamos de más cosas…
Los alumnos tardan en contestar. Luego uno dice: ‘Los ani-
males’.
A coro responden: ‘Se creó la Sociedad protectora de anima-
les’ (7º año, 14/08/02).

D: —¿Qué es la cultura?
A8: —Es la forma que tienen de vivir.
D: —La cultura es el modo de vivir de cada pueblo. El hom-
bre trae su modo de vivir, lo trae y lo pone acá, en el continente 
americano… (7º año, 14/08/02).

Los errores o las respuestas elaboradas por los alumnos no siempre 
son trabajados como emergentes a partir de los cuales analizar y modifi -
car las estrategias docentes.

También cabe señalar que en las clases observadas predominan acti-
vidades de aprendizaje y de evaluación individuales, y aparece una con-
cepción negativa de la colaboración entre los pares. Sólo en los llamados 
repasos se realiza un “recuento de contenidos” vistos con anterioridad 
con la participación de varios alumnos –aunque esto no constituye un 
trabajo grupal–.

La D controla continuamente que cada alumno haga su trabajo 
en forma individual, y dice: ‘¡Solos, solos!’, ‘chicos ¿qué les 
pasa?… ¡chicas no hablen tanto, A 12 y compañía!’.
D: —Chicos… ¿qué les pasa? (mirando al grupito del A4). 
Un ratito más y me entregan los cuadernos.
Continúa mirando el grupo anterior y luego dice: ‘Ustedes, les 
voy a poner trabajo en conjunto, de cuatro lo están haciendo’  
(7º año, 26/08/02).

Ahora la docente retoma el práctico que los alumnos realiza-
ron en la casa como tarea. Va haciendo preguntas y entre todos 
van respondiendo las consignas… (7º año, 14/08/02).

En los fragmentos anteriores puede verse que la evaluación posee 
un carácter individualista porque cada evaluador “la practica según sus 
peculiares criterios y […] cada evaluado debe afrontar en forma indi-
vidualista la comprobación de su aprendizaje”. Aunque se desarrolle la 
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actividad evaluativa en forma grupal, el docente se mostrará “inquisitivo 
para saber qué hizo cada uno de sus integrantes”. Esto se debe a que la 
práctica individualista pone de manifi esto la forma en que actúa el com-
pañero (Santos Guerra, 2003, p. 16). 

A modo de cierre

El análisis de las clases observadas nos permite afi rmar que la evalua-
ción cruza y determina la clase escolar, condicionando los procesos de 
enseñanza y de aprendizaje. Esto se refl eja en el discurso de los docentes 
que apelan continuamente a la evaluación vinculándola con la enseñan-
za. Como consecuencia, el enseñar y el aprender se resumen en el qué, 
cómo, cuándo y dónde se va a evaluar.

La clase está centrada en la evaluación de los contenidos que los do-
centes enseñan, por lo tanto se requiere una defi nición clara y precisa 
de este término tan amplio en sentido y signifi caciones. El contenido 
enseñado se transforma en el objeto a evaluar y la comunicación toma 
sentido en los intercambios mutuos entre lo que la docente enseñó y lo 
que el alumno demuestra que aprendió, situación que, generalmente, se 
traduce en una nota numérica. Se produce una “sustitución del eje ense-
ñar-aprender por evaluar-ser evaluado” (Souto, 1993, p. 220).

La evaluación es utilizada como un instrumento de control y de poder 
que mide los resultados y condena los errores que cometen los alumnos, 
prevaleciendo una visión técnica de la misma. Existe una tendencia a 
verla como la única herramienta que posee el docente para medir los 
logros de los alumnos ya que, en general, se utilizan instrumentos que 
buscan conocer en qué medida ellos han alcanzado los objetivos previa-
mente propuestos.

En las prácticas cotidianas se homologan evaluación y acreditación, 
se sigue considerando al alumno como único responsable de los resulta-
dos, utilizando la evaluación como instrumento de control de contenidos 
conceptuales y como mecanismo de control de la división de espacio, 
horarios y comportamientos de los alumnos. 

Consideramos que explicitar las diferentes concepciones de eva-
luación que subyacen en las prácticas docentes y las funciones que 
desem peñan en las situaciones de enseñanza y de aprendizaje permitirá 
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repensarlas y ello posibilitará entender el proceso evaluativo como un 
componente relevante del análisis de las prácticas cotidianas, pero no el 
único; además, concebirlo como un proceso refl exivo de las estrategias 
de enseñanza puestas en práctica por los docentes y de los aprendizajes 
construidos por los alumnos.
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Resumen
A través del análisis del modo en que se interpretan las causas 
de los obstáculos epistemológicos detectados en la enseñanza de 
dos disciplinas en la educación media en la Argentina, en este en-
sayo ofrecemos una interpretación de los cercenamientos ideoló-
gicos que atraviesan los diagnósticos del estado de situación de 
la enseñanza en este país, en cruce con los obstáculos epistemo-
lógicos cuya existencia se pretende ocultar. 

Este artículo se produce a partir de las síntesis de un conjun-
to de investigaciones realizadas en la Facultad de Humanidades 
y Ciencias de la Universidad Nacional del Litoral desde hace diez 
años y constituye uno de los primeros avances de un proyecto en 
curso. Mediante su presentación intentamos discutir la representa-
ción más extendida de los éxitos y fracasos de nuestra comunidad 
educativa.

Introducción

Este artículo cruza los resultados de un conjunto de investigaciones 
realizadas en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Universi-

dad Nacional del Litoral que han aportado resultados respecto del modo 
en que se construyen los contenidos de Lengua y de Literatura en el Ter-
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cer Ciclo de la Educación General Básica [EGB 3] y en Nivel Polimo-
dal. Constituye, también, uno de los primeros avances de un proyecto en 
curso: “Obstáculos epistemológicos en la enseñanza de la lengua y de la 
literatura en EGB 3: notas para una agenda didáctica actualizada” (Curso 
de Acción para la Investigación y el Desarrollo –CAI+D–, Universidad 
Nacional del Litoral).

Las síntesis parciales que presentamos en este trabajo discuten el 
modo unidireccional que suele primar al vincular causas con consecuen-
cias, responsables con afectados, entre otros, en los diagnósticos sobre el 
estado de situación de los saberes escolares de lengua y de literatura en 
la Argentina. Teniendo presente el riesgo de generalizar, especialmente 
cuando hablamos de la situación de la enseñanza de una disciplina (luego 
veremos que en realidad son dos) en un país tan vasto y regionalmente 
diverso como el nuestro, entendemos que pueden hacerse, no obstante, 
algunas observaciones con cierto grado de validez general, especialmen-
te tomando en consideración los procedimientos metodológicos usados 
en esta investigación.

En primer lugar, precisamos las categorías de análisis empleadas en 
la investigación, así como los criterios metodológicos que orientaron la 
selección de los datos y su análisis. Luego, puntualizamos los obstáculos 
epistemológicos detectados en la enseñanza de la lengua y de la literatura 
en EGB 3, los que se pueden ordenar en relación con diferentes emer-
gentes de nuestra cultura que, en algunos casos, parecieran provocar su 
aparición y, en otros, impedir su des-instalación.

¿Qué entendemos por “obstáculo epistemológico”?

En su libro Los obstáculos epistemológicos en la enseñanza Camilloni 
(1997) retoma la categoría de “obstáculo epistemológico” de Bachelard 
(1948) para analizar algunos problemas que se presentan en la enseñanza 
de las ciencias. En nuestro trabajo usamos esta categoría para discutir 
algunas representaciones circulantes en la enseñanza de la lengua y de la 
literatura en EGB 3: representaciones sobre el objeto, sobre la didáctica, 
sobre el lugar de la lingüística y de la teoría literaria en las refl exiones 
didácticas, sobre la validez de algunas prescripciones y/o construcciones 
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emanadas desde los organismos ofi ciales. Tomamos la noción de obstá-
culo epistemológico provocando una tensión que, en realidad, es exigida 
por la naturaleza de los problemas relacionados con la enseñanza de la 
literatura y de la lengua: nuestro uso provoca ciertos desplazamientos 
sobre cuestiones tal vez no contenidas en la matriz del concepto, pensado 
más bien para la enseñanza de las ciencias y no del arte o de un objeto 
escurridizo como la lengua. 

Camilloni (1997) entiende que el obstáculo epistemológico es lo que 
se sabe y que bajo la forma de saber-cristalizado genera una suerte de 
inercia que difi culta el proceso de construcción de un saber nuevo: alum-
nos y maestros pertenecemos a una cultura que suele compartir represen-
taciones respecto de los objetos que la integran. Estas representaciones, 
muchas veces, van en detrimento de una mirada refl exiva sobre esos ob-
jetos: pareciera observarse cierta tendencia a confi rmar los saberes ma-
yormente extendidos respecto de los objetos de dicha cultura más que a 
observar lo que los contradice, lo que los interpela, lo que abre nuevas 
preguntas y que, a la vez, desestabiliza los modos de respuesta. Cuando 
en el marco de una cultura o, más precisamente, de una microesfera den-
tro de una cultura no aparecen preguntas, sino sólo respuestas, o cuando 
una respuesta se cristaliza, “el obstáculo epistemológico se incrusta so-
bre el conocimiento que ya no se cuestiona” (Camilloni, 1997, p. 13). 
En este punto nos interesa detenernos para refl exionar respecto de las 
incrustaciones detectadas en la enseñanza de la Lengua y de la Literatura 
en EGB 3; incrustaciones que, en algunos casos, son promovidas por las 
mismas comunidades de formación de profesores y maestros y por los 
organismos de gestión.

Las Didácticas de la Lengua y de la Literatura 
como transdisciplinas

Seguimos la distinción que realiza Bombini (2001) entre los objetos 
de la Didáctica de la Lengua y de la Didáctica de la Literatura y destaca-
mos su modo de resolver la relación con la Didáctica General:

Es posible postular una didáctica que ya no sería ‘Especial 
en…’ como variable de un macrocampo; no se trata de una in-
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fl exión particular en relación con un campo general, sino que 
–sin que esto suponga una negativa al trabajo inter y multidis-
ciplinario– podríamos hablar de una didáctica de objeto, en la 
que la especifi cidad del objeto ‘lengua’ y la especifi cidad del 
objeto ‘literatura’ proponen un tratamiento didáctico particu-
lar. Algo que es del orden del objeto a enseñar parece estar di-
señando una lógica específi ca en el momento de analizar en qué 
consiste la enseñanza de la lengua y la literatura (pp. 26-27).

Desde este lugar, una mirada sobre las disciplinas que confl uyen en la 
construcción de los campos de la Didáctica de la Lengua y de la Didác-
tica de la Literatura nos ayudará a mostrar por qué es complejo producir 
conocimiento desde estos espacios; disciplinas que impactan cada vez 
que tratamos de responder preguntas tales como:

� ¿desde qué lugar pensamos la literatura o la lengua?;
� ¿qué representaciones tenemos respecto de cómo aprenden nuestros 

estudiantes?;
� ¿cómo leemos el contexto socio-cultural en el que desarrollamos 

nuestra tarea de enseñanza?;
� ¿qué entendemos por “buena enseñanza” o cuándo consideramos 

productivo un estilo de enseñanza, una forma de evaluación, etc.?

Intentar dar respuesta a cada una de estas preguntas involucra un en-
tramado de disciplinas que dialogan, no siempre armónicamente, y que, 
además, presentan en su seno fuertes luchas por el modo de defi nir el 
objeto del que se ocupan. Por ejemplo, si en la posición respecto de la 
Literatura intervienen las formulaciones producidas por las distintas tra-
diciones que integran el campo de los estudios literarios (el estructuralis-
mo, la sociocrítica, la psicocrítica, la semiótica, los estudios comparados, 
la deconstrucción, los estudios queer, los cabalísticos, etc.), tenemos allí 
una zona de confl icto, ya que cada tradición presenta su punto de vista. 
Encontramos, así, una variedad de puntos de vista que se superponen, se 
solapan, entran en lucha, ya que ninguno ocupa hoy un lugar de dominio 
hegemónico. Esta situación se comparte en el campo de los estudios del 
lenguaje, ocupado por un conjunto de tradiciones: estructuralismo, gene-
rativismo, lingüística sistémico-funcional, análisis crítico del discurso.
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Así como en la posición sobre el “objeto disciplinar” no es posible 
encontrar una teoría dominante, las representaciones sobre el “sujeto” 
también varían en función de si nuestro punto de vista está informado por 
las teorías de Piaget (1952, 1964), de Vigotsky (1934, 1979), de Gardner 
(1991, 1993, 1999), de Maturana (1990), por los aportes del psicoanálisis 
o por el punto de vista planteado desde una perspectiva sociocultural en 
los términos de Bixio (2003).

De la misma manera, en la lectura del “contexto sociocultural” en el 
que las prácticas educativas se desarrollan, se produce un cruce de dis-
cursos cuya interpretación está marcada por la idea de Estado, de poder, 
de ideología, de política, por las teorías económicas que orientan nues-
tra lectura de la sociedad. El análisis de las políticas educativas y de la 
legislación existente, la mirada sobre los Contenidos Básicos Comunes 
[CBC] para la Educación General Básica y para el Polimodal (1995), así 
como sobre los diseños jurisdiccionales de cada provincia, la evaluación 
de los materiales paracurriculares1 circulantes están fuertemente determi-
nados por el rol que le atribuimos al Estado en términos de obligaciones 
y garantías, por el modo en que pensamos se produce y circula el poder, 
por las representaciones que tenemos de la participación del docente en 
las instituciones educativas.

Así, quien trabaja para pensar cómo mejorar la enseñanza de la len-
gua y de la literatura se ve interpelado por un cruce de discursos y de 
disciplinas sobre los que necesita tomar una posición para poder for-
mular el conocimiento didáctico. Podríamos decir que el punto de vista 
que adopte respecto de las tensiones que se presentan en cada uno de los 
puntos que antes señalamos, y que podemos sintetizar como el objeto 
disciplinar, el sujeto, el contexto y la enseñanza, defi nen, en parte, el 
punto de partida desde el que construirá el “objeto de la Didáctica de la 
Literatura” y el “objeto de la Didáctica de la Lengua”.

Y decimos “en parte” porque en la construcción de las Didácticas de 
la Lengua y de la Literatura se cruzan también las propias representa-
ciones respecto de la Didáctica de la Lengua y de la Didáctica de la Li-
teratura. Representaciones teóricas pero también axiológicas, políticas, 
ideológicas y estéticas que abarcan problemas tales como: cuáles son 
los mejores modos de producir conocimiento en el campo, cuándo dicho 
conocimiento tiene validez o puede ser considerado aceptable, cómo se 
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formula dicho conocimiento en términos de protocolos, cómo debiera 
hacerse circular.

Lejos de pretender abrumar con esta suerte de meta-representación, 
el objetivo perseguido es procurar mostrar por qué es tan difícil producir 
“buen conocimiento” desde estos espacios, tratando de poner de mani-
fi esto el modo parcial que a veces opera en nuestra propia representación 
respecto de lo que es un conocimiento en Didáctica de la Literatura o en 
Didáctica de la Lengua. Por ejemplo, no deja de ser asombroso cómo en 
la enseñanza de la literatura se reproduce, bajo diferentes formas, algo 
que también se advierte en el campo de la enseñanza de la lengua. 

Así como debemos soportar los engaños del mercado editorial que 
nos vende bajo el rótulo de “Didáctica de la Lengua” producciones que 
pertenecen a la lingüística aplicada, del mismo modo solemos encon-
trar lo que podríamos designar, tal vez de modo poco feliz y por exten-
sión, como “teoría literaria aplicada” o “crítica literaria aplicada” bajo 
la etiqueta de “Didáctica de la Literatura”: producciones que, usando 
este cartel, presentan lecturas críticas sobre textos literarios específi cos, 
resolviendo lo que suelen llamar “derivación didáctica” en unos pocos 
párrafos en los que se suele detallar una actividad tipo cuestionario-guía, 
en el mejor de los casos realizada en el contexto de una clase. Lo más cu-
rioso de estos análisis es que suelen dedicar muchas páginas al desarrollo 
de la lectura crítica y resuelven el problema de la derivación didáctica en 
no más de media página2.

Breve caracterización del modo de 
recolección y de análisis de datos

El proyecto se circunscribe a un nivel del actual sistema educativo, 
pero no se restringe a la región del Litoral. Esto está directamente re-
lacionado con el modo en que recortamos el análisis y también con el 
sistema pensado para la selección de los datos: decidimos analizar ma-
teriales curriculares y paracurriculares de circulación nacional para no 
circunscribir la mirada a lo que acontece en cada provincia. Cabe aclarar 
que en forma constante realizamos actualizaciones de las investigaciones 
que ponen de manifi esto lo que acontece en distintas regiones del país 
(Edelstein y Aguiar, 2004). 
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Para el relevamiento de los obstáculos epistemológicos existentes en 
la enseñanza de la lengua y de la literatura en EGB 3 nos hemos basado 
en el trabajo de análisis de un conjunto de textos reales: las resolucio-
nes de diferentes trabajos prácticos propuestos a docentes en ejercicio 
en EGB 3 que cursan la Licenciatura en Enseñanza de la Lengua y de la 
Literatura en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Universidad 
Nacional del Litoral3 (prácticos que incluyen el análisis de planifi cacio-
nes, la resolución de problemas que suponen poder mirar desde un orden 
“meta” su trabajo de enseñanza de la lengua y de la literatura) se cruzan 
con el análisis de entrevistas semi-estructuradas, así como con la inter-
pretación de discusiones abiertas propuestas en foros de discusión a los 
mismos docentes. 

Por otro lado, recuperamos también el análisis de los resultados de los 
trabajos prácticos propuestos a docentes de Lengua y de Literatura en dos 
cursos de extensión a distancia: “Literatura para niños y jóvenes: funda-
mentos y estrategias para su enseñanza” y “Lectura, escritura y gramáti-
ca: hacia la construcción de una gramática pedagógica”4. Estos resulta-
dos fueron triangulados con el análisis de entrevistas semiestructuradas a 
los docentes que trabajan en el nivel mencionado y con el análisis de las 
discusiones generadas en el foro por parte de los equipos docentes.

El hecho de que el sistema de educación a distancia de la Universi-
dad Nacional del Litoral llegue a catorce provincias argentinas (Buenos 
Aires, Chaco, Chubut, Córdoba, Corrientes, Entre Ríos, Jujuy, Mendoza, 
Misiones, Neuquén, Salta, San Luis, Tucumán y Santa Fe) nos posibilita 
trazar un panorama general del problema que estudiamos. La heteroge-
neidad de las zonas de proveniencia de los docentes de cada curso o 
seminario ayudan a dar representatividad a la muestra. Dicha muestra 
es interrogada desde el análisis de las recurrencias: observamos, funda-
mentalmente, cuáles son los obstáculos epistemológicos que es posible 
descubrir en las prácticas docentes en EGB 3 a partir de las reconstruc-
ciones de prácticas, de los relatos docentes, del modo en que resuelven 
situaciones de simulación en los campos de la Didáctica de la Lengua y 
de la Literatura. Los datos se triangulan mediante las entrevistas en las 
que se recuperan dudas, credos teóricos, los obstáculos (no epistemoló-
gicos) que difi cultan el trabajo. Desde estos mismos ejes se trabajan las 
preguntas en los foros.
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Poner en diálogo estos materiales habilita una lectura del estado ac-
tual de la enseñanza de la lengua y de la literatura en EGB 3 en la Argen-
tina. Un panorama cuya complejidad requiere ser destacada a los efectos 
de evitar los análisis simplistas tendientes a responsabilizar a una institu-
ción en particular o, en última instancia, a docentes individuales o a los 
docentes en general, de la crisis que nadie pretende negar. En parte, éste 
es también el objetivo de esta investigación y de esta comunicación: ayu-
dar a descristalizar ciertos supuestos de sentido común sobre la situación 
de la enseñanza de dos objetos complejos.

Los obstáculos epistemológicos y los malentendidos

Agrupamos, en primera instancia, los obstáculos epistemológicos que 
se generan a partir de un conjunto de malentendidos originados, en gran 
medida, en los CBC pensados para la Educación Básica (1995).

Tal vez podría acordarse en que una virtud de la propuesta curricular 
que desplazan los CBC radicaba en el modo en que se precisaba qué en-
señar en cada “grado”. Por contraste, entendemos que los CBC realizan 
una propuesta demasiado fl exible en este aspecto, pero, a la vez, y casi 
paradójicamente, demasiado acotada en otro (justamente el referido a 
las decisiones teóricas respecto de los marcos posibles desde los cuales 
pensar la lengua y la literatura).

Mientras que, por un lado, la propuesta no hace más que presentar 
un contenido que generalmente se itera con pocas variaciones entre, por 
ejemplo, octavo y noveno de EGB (provocando la sensación de estar vol-
viendo sobre el mismo contenido), por el otro, se restringe la enseñanza 
de la lengua al llamado “enfoque comunicativo” y se circunscribe la ense-
ñanza de la literatura al vago concepto del “placer”. Si bien se remarca el 
carácter orientativo de la propuesta, resulta llamativo el contraste entre la 
declarada libertad de decisión dada al docente y la fi jación de los lugares 
teóricos desde donde debe pensar. Fijación que, además, no es coherente 
con el lugar teórico desde donde dicen escribirse los CBC: si estos textos 
se producen tomando en consideración las últimas producciones de la 
lingüística y de los estudios literarios, cabe preguntarse cómo se liga la 
diáspora de estos campos disciplinares con la monologización planteada 
desde estos documentos5.
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Esta situación, unida a otras que luego explicitaremos, está en la base 
de los obstáculos epistemológicos que mencionamos y que, en líneas ge-
nerales, caracterizamos como causados por malentendidos.

Al igual que Litwin (1996), creemos que una buena enseñanza está 
determinada, en principio, por la necesidad de que el docente pueda va-
lidar aquello que enseña; pueda justifi car que lo que enseña es digno de 
que el estudiante “lo conozca, lo crea o lo entienda” (Litwin, 1996, p. 
95). Encontramos fuertes difi cultades en este punto, ya que verifi camos 
un conjunto de representaciones que obstaculizan la toma de decisiones 
autónomas; representaciones que, en la mayor parte de los casos, han sido 
originadas por los documentos de referencia de la reforma educativa.

Describimos estas representaciones a partir de hipótesis:

� en la enseñanza de la literatura en EGB 3 es posible advertir dos 
tendencias predominantes: una impronta aplicacionista que evita el 
trabajo con el texto literario predominando la enseñanza de modelos 
teóricos fuertemente revisados desde el seno de la teoría literaria; 
una impronta placentera que deriva en autoritarismo toda vez que 
monologiza el concepto de placer desde las competencias culturales 
del docente, simplifi cando la actividad de leer literatura; 

� la enseñanza de la literatura suele verse obstaculizada por el eclipse 
del texto dado su uso para la ilustración de reglas ortográfi cas, sintác-
ticas, etc.; 

� en la enseñanza de la lengua es posible advertir un conjunto de 
confusiones importantes, susceptibles de ser ubicadas en órdenes 
diferentes. Por ejemplo, en relación con la gramática, se verifi can 
superposiciones de paradigmas distintos que no se descubren como 
tales: desorientación a la hora de determinar qué gramática enseñar; 
indecisión respecto de si “hay” o “no hay que enseñar gramática”. En 
el trabajo con la oralidad secundaria no se suele tener claridad respecto 
del “para qué” de los contenidos, ni tampoco se cuenta con las herra-
mientas conceptuales que permitan decidir cómo enseñarlos;

� en la enseñanza de la lengua y de la literatura es posible observar una 
fuerte tendencia a delegar en diferentes editoriales el trabajo de con-
fi guración curricular, soslayando la posibilidad que el docente tiene 
de convertirse en autor del currículo.
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Tal vez alguien podría estar pensando que el docente es el responsa-
ble principal de este estado de situación. Entendemos que cabe revisar 
este supuesto, especialmente si se tienen en cuenta algunos malentendi-
dos generados por las propias instituciones que le han dado la habilita-
ción profesional o por los organismos de gestión que trazan las políticas 
educativas de nuestro país y que formulan los documentos a partir de los 
cuales se ejecutan. En este sentido, cabe destacar ciertas cuestiones que 
despejan algunas de las causas de los malentendidos que leemos en este 
apartado como obstáculos epistemológicos.

Creemos importante poner de relieve que, en términos teóricos, la 
propuesta de delegar a cada institución la responsabilidad de construir 
un Proyecto Educativo Institucional [PEI], que posibilita ajustar aquellos 
puntos que el diseño fl exible de los CBC deja deliberadamente abier-
tos para las opciones de cada establecimiento educativo, es interesante, 
ya que supone atender las particularidades del contexto local en el cual 
dicha institución se emplaza, dejando espacio a la decisión de la comu-
nidad educativa. No obstante, tal vez no se hayan tenido en cuenta las 
condiciones de funcionamiento real de estas instituciones.

Del relevamiento realizado, que incluyó no solamente a docentes de 
EGB 3, sino de todos los niveles educativos (EGB 1, EBG 2, EGB 3 y Po-
limodal –datos que iremos procesando en diferentes proyectos que tene-
mos pensado presentar–), observamos que solamente en EGB 1 y EGB 2
es posible contar con las condiciones mínimas para la construcción de un 
PEI real. Es decir, las condiciones laborales del maestro (su pertenencia 
a una sola institución –en la mayoría de los casos–, su responsabilidad 
frente a un solo grupo de alumnos o a grupos de dos o tres cursos –en 
menor número de casos–) facilitan un compromiso con la escuela que es 
difícil encontrar en un profesor que generalmente trabaja en tres o cuatro 
establecimientos educativos.

La imposibilidad de construir un PEI a partir de un trabajo refl exivo 
que centre lo que los CBC dejan librado a la decisión institucional o, 
incluso, de poder conocer a fondo dicho PEI (en el caso de que se haya 
construido a partir de este trabajo detenido y analítico) operan con fuerza 
en la generación de los obstáculos señalados en este apartado. A estas im-
posibilidades se suman otras que también contribuyen a su generación. 
Por ejemplo, es importante analizar qué pasa con las reuniones plenarias 
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(instancias donde se piensan las decisiones claves de una institución) 
cuando un docente trabaja en cinco escuelas: ¿qué sabe ese docente de lo 
que pasa en cada institución?, ¿puede realmente sentir pertenencia insti-
tucional en cada caso?, ¿puede participar en la construcción de una pla-
nifi cación responsable por ciclo con sus compañeros de área de cada ins-
titución?, ¿puede planifi car atendiendo un diagnóstico de cada situación 
institucional o se limita a repetir básicamente el mismo modelo armado 
para el nivel y “aplicado” a cursos diferentes, de escuelas diferentes, de 
características y necesidades también diferentes?

En relación con los obstáculos detectados en la enseñanza de la len-
gua, cabe subrayar la importancia de contar con diseños institucionales 
que ayuden a despejar las confusiones creadas por los propios CBC al 
dirigir toda la atención hacia una interpretación un tanto desordenada de 
la gramática textual y de la gramática sistémico-funcional bajo el nombre 
de “enfoque comunicativo”. Interpretación que ha llevado, en algunos 
casos, a un pragmatismo intuitivo extremo movido por la convicción de 
que “ya no hay que enseñar gramática”. En otros, ha conducido a recurrir 
a la versión manualizada de la gramática textual, eclipsándose los aportes 
interesantes que el análisis crítico del discurso y la gramática generativa 
podrían realizar en determinados niveles de la enseñanza (enfoques au-
sentes de las propuestas editoriales analizadas)6.

En las devoluciones a los docentes de los avances de nuestra inves-
tigación insistimos en la importancia de discutir la posibilidad de contar 
con maestros formados en el generativismo: esto llevaría a realizar, es-
pecialmente en EGB 1, un trabajo sobre el lenguaje que respete los tiem-
pos naturales de adquisición, estimule los logros, evite adelantar conoci-
mientos que los niños aún no están en condiciones de activar. Resaltamos 
la importancia de pensar en la enseñanza de los rudimentos básicos de la 
gramática estructural en EGB 2 con el objeto de incorporar los esquemas 
a partir de los cuales se organizan, por lo general, los metalenguajes que 
regulan la enseñanza de las segundas lenguas en la Argentina; disciplinas 
incluidas dentro de la formación básica obligatoria actual (disciplinas 
cuyo aprendizaje se difi culta sin este andamiaje, realizado desde el cam-
po de la lengua materna). Por último, insistimos en los benefi cios de 
construir esta secuencia de modo tal que en EGB 3 puedan enseñarse 
contenidos mínimos de la gramática sistémico-funcional para, fi nalmen-
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te, en un Polimodal orientado, poder incorporar las refl exiones agudas 
del análisis crítico del discurso7.

Los docentes con los que interactuamos se muestran entusiasmados 
con la discusión de esta propuesta, no obstante, en la mayor parte de 
los casos se presenta el obstáculo, no justamente epistemológico, de las 
condiciones en las cuales se desarrolla su trabajo. La imposibilidad de 
reducir semejante proyecto a iniciativas individuales, dada la continui-
dad que requiere y los acuerdos institucionales que supone, vuelve una 
utopía su puesta en funcionamiento, ya que esto supondría acuerdos que 
necesitarían horas pagas disponibles para el diseño responsable, para la 
discusión y para la investigación de las propias prácticas. El no con-
tar con el tiempo necesario para producir los materiales que estas pro-
puestas requieren, así como para poder hacer evaluaciones que permitan 
construir devoluciones reales de los logros y problemas verifi cados en 
el aprendizaje (y no un mero control que habilite a poner una nota al 
fi nalizar el trimestre) constituye uno de los problemas que atraviesan y 
encorsetan la enseñanza actual. 

En las devoluciones también subrayamos la importancia de trabajar 
explícitamente las marcas constitutivas de la oralidad secundaria, es de-
cir, la que lleva la marca de los registros y protocolos seguidos en las 
formulaciones escritas (Melgar, 1999); protocolos que deben enseñarse y 
que distan de ser espontáneos. Queremos remarcar que, sobre este punto, 
es posible observar una fuerte desorientación y una gran sorpresa cuando 
llega la hora de discutir los criterios de una nueva “agenda didáctica” 
(Litwin, 1999) que incluya la oralidad secundaria desde este trabajo de 
volver transparente sus protocolos. Entendemos que esto está ligado al 
hecho de que los CBC introducen este contenido en su diseño, pero la 
mayor parte de los docentes en ejercicio no lo tenían incorporado en su 
formación. Si bien hoy se piensa la idea de la formación permanente, 
nuevamente cabe analizar qué hay de utopía y qué de posibilidad real de 
formación.

Pareciera importante no confundir acreditación de cursos para el 
“puntaje” con formación, así como no confi ar demasiado en los resulta-
dos “milagrosos” de un curso breve ante un tema tan complejo como el 
de la oralidad secundaria, las propuestas didácticas para su enseñanza, 
su evaluación.
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En el caso de la enseñanza de la literatura, queremos retomar algunos 
obstáculos epistemológicos que, a nuestro juicio, difi cultan una buena 
enseñanza (Litwin, 1996). Para comenzar, queremos interrogar qué su-
puestos sostienen el gesto de centrar una propuesta de enseñanza de la 
literatura en el “placer de la lectura”: ¿hasta qué punto y/o en qué con-
diciones ese placer es posible?, ¿qué hacer para promoverlo (sobre todo 
si se piensa en las fronteras culturales que en muchas ocasiones dividen 
cuestiones tan básicas como las representaciones respecto de lo bello, de 
lo lindo, de lo feo, de lo agradable, de lo importante y de la cultura mis-
ma)? Sería bueno, como dice Montes, que las instituciones educativas 
(enfatizamos, del jardín de infantes a la educación superior) revisaran 
cuáles son las ilusiones que sostienen no sólo respecto de la enseñanza 
de la literatura, sino respecto de la cultura en general (Montes, 1999, p. 
95). En relación con el placer de la lectura Montes afi rma: “¿Quién dijo 
que leer es fácil? ¿Quién dijo que leer es contentura siempre y no riesgo 
y esfuerzo? Precisamente porque no es fácil es que convertirse en lector 
resulta una conquista…” (Montes, 1999, p. 84).

En ese sentido, la convalidación de los saberes con los que los alum-
nos ingresan en la escuela pareciera ser la peor de las opciones posibles: 
si enseñar supone “dejar marcas” (Jackson, 1992, p. 42), si enseñar supo-
ne luchar por provocar una “disonancia cognitiva” (Wasserman, 1994, p. 
128), vale revisar qué hacemos cuando preferimos no presentar nuevos 
objetos culturales para “negociar”, es decir, para terminar accediendo a 
trabajar con la canción del cantante que más les gusta o con el libro que 
más les interesa.

En el otro extremo, la otra cara del mismo problema, es decir, el se-
cuestro del texto literario en nombre de la aplicación de un modelo teóri-
co: el metalenguaje ocupando el lugar del objeto; la enseñanza centrada 
en la categoría “hipertextualidad”, no en el modo en que la categoría ha-
bilita a pensar, por ejemplo, “Si dulcemente” de Gelman (1980). Lo que 
debiera ser el punto de partida, se convierte en el punto de llegada (más 
que pensar el poema a partir de una teoría que creemos ayuda a leer de 
modo más fértil la literatura, el poema es el corpus sobre el que se apli-
ca la teoría o la categoría y luego se evalúa el modo en que se aplica la 
teoría y la categoría y no el trabajo de lectura personal sobre el poema; la 
teoría se convierte así en instrumento que facilita el control, pero que no 
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garantiza la enseñanza). El fragmentarismo eclipsando toda posibilidad 
de recuperación de síntesis previas: de la hipertextualidad a la polifonía y 
de la letra de Fito al poema de Bernárdez sin otro argumento que el orden 
del diseño editorial.

¿Qué orienta estas acciones? ¿Por qué enseñar de este modo? O más 
bien: ¿qué enseñamos cuando “enseñamos literatura” de este modo?

En una “transposición” poco crítica, la mayor parte de las propuestas 
editoriales de circulación nacional generadas luego de la reforma edu-
cativa en la Argentina reproduce, bajo una nueva máscara, los peores 
problemas teórico-metodológicos del tipo “manual” producido en el pe-
ríodo de la dictadura militar y en los primeros años de la democracia. 
Una investigación más o menos mediata (Gerbaudo, 2001) centrada en 
el análisis de cinco propuestas editoriales arroja algunas conclusiones 
no demasiado felices sobre este problema8. En su mayoría, las editoria-
les ponen en marcha rituales que eclipsan la lectura: el texto literario se 
subordina a la enseñanza de categorías de gramática o de retórica, se em-
plea como pretexto para re-trabajar contenidos de música o para generar 
espacios de discusión de predominante valoración moral.

Por ejemplo, en una propuesta editorial del año 1999 se retoma la 
historia que narra la novela y se propone trabajar con los estudiantes 
preguntas como las siguientes: “¿Hizo bien X en negarse a acompañar 
a Y en su fuga?” “¿Debió Y seguir los impulsos de su corazón y fugarse 
sola?” “¿Es correcto que X deba gastar todos sus ahorros para solventar 
el viaje?”9 (1999, p. 10).

Resulta llamativo que una propuesta editorial tenga colecciones 
orientadas por criterios teóricos, de diseño y de organización marcada-
mente diferentes: pareciera dirigirse a distintos públicos lectores o a tres 
estereotipos de profesor de Literatura. Por ejemplo, por un lado, aparece 
el típico manual con una propuesta lineal, acumulativa y fragmentaria 
que apunta básicamente a la incorporación de información, a la ense-
ñanza del metalenguaje sobre la literatura; por otro, una colección que 
presenta textos generalmente traducidos cuya lectura es orientada desde 
guías con preguntas del tipo que consignamos más arriba; fi nalmente, la 
presentación de cuidadas antologías en las que se realiza una selección 
literaria que, en algunos puntos, se desajusta del canon clásico (se incor-
poran, por ejemplo, textos de Griselda Gambaro como La Malansangre 
(1982), textos de Rodolfo Walsh como “Esa mujer” (1965), entre otros), 
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explicitando el criterio desde el cual se realizó la traducción, en el caso 
de que se incluyan textos traducidos, transparentando el punto de vista 
desde el cual se producen las actividades, etc. Esta propuesta recupera 
textos completos y no fragmentos de fragmentos; textos legibles desde 
un formato similar a los que leemos fuera del espacio escolar, sin sobre-
carga de dibujos que parecen pretender edulcorar el espacio de la letra 
impresa, acercándolo a los formatos audiovisuales.

Estos textos reproducen estereotipos. La oferta heterogénea que pre-
sentan busca capitalizar ganancias a partir de la explotación de repre-
sentaciones circulantes respecto de las actividades desempeñadas por el 
profesor de Literatura en el aula: en el primer caso, parece dirigirse al do-
cente preocupado por cumplir el programa con los contenidos, tal como 
lo formulan los CBC; la segunda oferta parece destinada al profesor que 
trabaja los confl ictos personales de los estudiantes, dejando además una 
“enseñanza moral”10; la última parece pensada para el profesor que busca 
acercar un formato-libro similar al que orientó su propia formación pero 
que, además, trata de estar al tanto de las últimas corrientes de la teoría 
literaria.

Si consideramos que la mayor parte de los docentes en ejercicio no 
pueden ejercer su rol de autores del curriculum por las condiciones labo-
rales aludidas (podríamos agregar otros datos: generalmente los docentes 
trabajan en el límite de las 40 horas, tienen poco tiempo para el descanso, 
suelen usar el tiempo de descanso para su “formación continua” o para 
la preparación de clases o corrección de pruebas, debido a que no hay 
horas institucionales pagas para estas tareas), por lo cual delegan la pla-
nifi cación a las editoriales, cabe revisar quién es el responsable de esta 
situación. Especialmente es válido replantear la cuestión en función de 
los controles generados desde la gestión nacional. Pareciera no haberse 
escatimado recursos ni esfuerzos para llevar a cabo las “evaluaciones de 
la calidad educativa” en comprensión lectora mediante los operativos na-
cionales. En esa línea, vale preguntar por qué no se ha realizado ningún 
esfuerzo en efectuar un control epistemológico de las ofertas editoriales 
circulantes; no estamos hablando de censura, sino simplemente de una 
evaluación de calidad. Si el Estado nacional, desde parámetros cuestio-
nables, ha medido, en varias ocasiones, la situación de la comprensión 
lectora en lengua, no parece descabellado preguntarse, entonces, dada 
la fuerte impronta que sabemos tiene el manual en las aulas de nuestras 
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escuelas, por qué no se han hecho los mismos esfuerzos para analizar los 
materiales que atraviesan las prácticas educativas del aula.

Los obstáculos epistemológicos silenciados

Compendiamos en este apartado algunos de los obstáculos epistemo-
lógicos silenciados en la lectura de la crisis actual de la enseñanza de la 
lengua y de la literatura en la Argentina; silencio que leemos en fuerte 
relación con el modo en que el Estado ha delegado sus obligaciones en 
los ciudadanos, interpelados desde hilos éticos que tocan la “vocación”, 
la “buena voluntad” o la “solidaridad”. Encontramos que tanto en la en-
señanza de la lengua como de la literatura en EGB 3 aparecen los si-
guientes obstáculos epistemológicos:

� se suele privilegiar el nivel de “información” más que la “resolución 
de problemas” (en términos de Perkins, 1998);

� no se suelen encontrar espacios pensados para el trabajo metacognitivo;
� no se piensa la evaluación como devolución que permita la recupera-

ción productiva del error (Celman, 1998), sino como control;
� se registra un fuerte predominio de textos escolarizados (es decir, 

textos especialmente diseñados para el trabajo en las aulas: textos 
generalmente desactualizados, con poca o ninguna relación con pro-
blemas recientes o regionales);

� en algunas escuelas, especialmente en las llamadas de “enfoque alter-
nativos”, es posible detectar un vaciamiento del contenido en función 
de los proyectos ideológicos institucionales.

 Creemos importante volver sobre algunas hipótesis respecto de las 
causas que hacen que sean éstos, justamente, los obstáculos epistemo-
lógicos silenciados a la hora de reiterar el diagnóstico de la crisis en la 
enseñanza de la lengua y de la literatura en la Argentina. Nos ha parecido 
interesante, en este punto, plantear algunas preguntas. Por ejemplo, cuá-
les serían las condiciones laborales necesarias para que un docente pueda 
construir una propuesta didáctica centrada en la resolución de problemas; 
una propuesta controlada epistemológicamente por la interacción entre lo 
enseñado-aprendido, a partir de evaluaciones que permitan no sólo tener 
presente las condiciones del aula para regular la enseñanza, sino también 
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orientar al alumno a través de una corrección que facilite una devolución 
tendiente a favorecer un trabajo metacognitivo, un trabajo que estimule 
la recuperación productiva del error (mediante producción de diversos 
borradores de escritos, devoluciones reiteradas hasta alcanzar el nivel de 
aprobación); cuáles serían las condiciones laborales necesarias para que 
un docente pueda elaborar sus propios materiales teniendo en cuenta las 
particularidades de cada institución educativa en la que trabaja. También 
cabe preguntarse cuáles son las condiciones en las que debe concurrir un 
alumno a la escuela para poder aprender y qué número de alumnos es ade-
cuado para generar instancias en las que el docente pueda enseñar y en las 
que el alumno pueda aprender.

Dados estos entrecruzamientos, enfatizamos que sostener que en la 
enseñanza de Lengua y de Literatura en EGB 3 se suele privilegiar el 
nivel de información, ya es decir bastante: es dar un buen diagnóstico o, 
en cierta medida, construir uno demasiado alentador. Resta cuestionar si 
es posible la enseñanza y el aprendizaje o, en todo caso, qué se enseña o 
qué se aprende.

Sin desatender estos asuntos, suscribimos, junto con Perkins (1992), 
que una enseñanza comprensiva no apunta a decir el conocimiento, sino 
a poder resolver situaciones problemáticas gracias a ese conocimiento. 
No obstante, destacamos que para poder resolver problemas primero es 
importante poder contar con ese conocimiento, con la información. Des-
de este lugar, cuestionamos las apelaciones de los docentes a los alum-
nos para que éstos realicen tareas del tipo “investiguen”, “escriban un 
ensayo”, “preparen un tema” sin la enseñanza previa de los protocolos 
de dichos formatos, sin el suministro de las informaciones básicas que 
demandan estas tareas pero, fundamentalmente, sin el estudio a fondo 
del tema o problema sobre el que se va a trabajar. Nadie puede escribir 
o hablar sobre aquello que no conoce con cierto detalle: tener en cuenta 
estas cuestiones conduce a la corrección de los anticipados fracasos.

Ahora bien, no queremos dejar de resaltar que, además de las causas 
aludidas en párrafos anteriores, en la raíz de este obstáculo epistemológi-
co que estamos analizando es posible encontrar otra de tipo teórico-epis-
temológica y también política (en el sentido de pugna disciplinar). En-
tendemos que este problema es también el síntoma de un malentendido 
causado por la exacerbación de un área de las que confi guran los campos 
transdisciplinares de la Didáctica de la Lengua y de la Literatura. Los 
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datos que recogimos nos han permitido encontrar un caso de una institu-
ción en la que el privilegio a una concepción del aprendizaje basado en 
el enfoque “constructivista”, cruzado con las teorías de Gardner, deriva 
en el vaciamiento de contenidos, como así también en la banalización 
de tareas complejas como las ya mencionadas: investigar, producir un 
pensamiento crítico, etc.11. Encontramos como un verdadero problema 
epistemológico el hecho de que las propuestas educativas se diseñen a 
partir de una excesiva consideración hacia los aspectos psicológicos, 
desatendiendo el tratamiento del contenido. Preservando la identidad 
de la institución, remarcamos lo problemática que resulta la propuesta 
educativa de esta escuela que, centrada en una “traducción” desdibujada 
de la teoría de Gardner, desbalancea el lugar de los contenidos y de la 
evaluación de los contenidos y, con ello, impide la construcción de un 
proyecto educativo institucional equilibrado y de un diseño didáctico que 
logre enseñar y analizar lo que los alumnos pueden aprender12.

Finalmente, hacemos una rápida mención acerca de las distorsiones 
epistemológicas de los objetos disciplinares, puestas al servicio de la pre-
servación de una ideología defendida por la institución. Recuperamos 
aquí el caso de una escuela de la ciudad que en el “plan de comprobación 
lectora” de textos literarios presenta el siguiente esquema13:

Autor: nacionalidad, ubicación ideológica.
Argumento: hechos relevantes por capítulo. Si no está dividi-
do en capítulos, establecer los hechos que armen la estructura 
de la acción (que colaboren con el avance o retroceso dentro 
del confl icto principal).
Personajes: principales, secundarios. Caracterización breve.
Mensaje: qué les enseña. [la itálica es nuestra]

La misma institución incluye en la justifi cación del “Proyecto de lec-
tura extensiva institucional” las siguientes recomendaciones:

La literatura, a la vez que aumenta nuestros conocimientos y 
nuestras experiencias, nos enriquece moral, intelectual y es-
téticamente siendo, además, la lectura una de las formas más 
activas del ocio enriquecedor.
Al mismo tiempo que advertimos los benefi cios de la lectu-
ra, nos damos cuenta también de que es muy conveniente una 
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orientación acerca de los libros, ya que todo acto humano es 
perfectivo o defectivo para el que lo ejecuta y con la lectura 
ocurre lo mismo. No se trata de crear hábito lector leyendo 
indiscriminadamente cualquier cosa, sino de enriquecernos 
como personas a través de la lectura. 
En la práctica, todos los libros que ingresen al plan de lectura 
serán aprobados por la Dirección. Esto es así pues quienes 
tienen ante los padres el compromiso de cumplir con el idea-
rio educativo son las autoridades del Colegio. Sería defraudar 
gravemente a las familias no extremar la prudencia a la hora de 
seleccionar las lecturas. [la itálica es nuestra]

Cabe preguntarse qué “migaja” de literatura queda cuando se la cir-
cunscribe de este modo, y luego, en relación con el problema que nos 
ocupa, qué vínculo es posible advertir entre distorsión epistemológica, 
control institucional y censura. ¿Puede enseñar literatura un docente que 
decida trabajar en esta institución? ¿Qué se enseña cuando se dice que se 
enseña literatura desde estos marcos-control-censuras?

La sinécdoque (teórica) como obstáculo (¿epistemológico?) 
en la lectura de la “crisis” de la enseñanza 
de la lengua y de la literatura

Uno de los poemas más desgarradores de Neruda se abre con este ver-
so: “Antes de la peluca y la casaca/ eran los ríos, ríos arteriales” (1955). 
La sinécdoque es el recurso que el poeta emplea para, a partir de la parte, 
dar cuenta del todo: forma velada de hablar del conquistador español y de 
lo que esta tierra que habitamos era, antes de su llegada.

Por analogía, hemos decidido en este trabajo llamar “sinécdoque teó-
rica” a la operación de ocultamiento de las causas reales que llevan a la 
crisis actual de la enseñanza de la lengua y de la literatura en la Educa-
ción General Básica.

No es nuestra intención negar que los obstáculos epistemológicos 
existen. Por el contrario, la investigación que estamos llevando adelante 
trata de detectarlos para contribuir a discutir las representaciones teóricas 
que los provocan. Pero, justamente hasta allí, llega el trabajo del didacta; 
no está dentro de nuestras posibilidades modifi car las condiciones actua-
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les de trabajo del profesor de Lengua y de Literatura, ni las condiciones 
en las que muchos estudiantes llegan a las clases de Lengua y de Lite-
ratura. La escuela no es más que una caja de resonancia de lo que pasa 
fuera de ella. Y lo que pasa fuera de ella la atraviesa, la condiciona, pero 
también le demanda constantes replanteos y reformulaciones. Planteos 
y reformulaciones exigidos a partir de imágenes distorsionadas de sus 
funciones pero, fundamentalmente, de sus actores y creadas a partir de un 
conjunto de procedimientos, entre los que cabe destacar:

� la construcción de representaciones desvalorizantes de la educación 
y de las instituciones educativas: el desprecio por el conocimiento 
se hace visible en actitudes cotidianas observables en nuestras aulas. 
Entre muchos emergentes, podemos recolectar algunas expresiones 
representativas como “estudiar para la prueba” o para “zafar”, “sacarse 
de encima x materia”, “¿para qué me sirve aprender esto?”, etc.;

� el corrimiento del docente de la posición-de-supuesto-saber: siguien-
do a Jackson, creemos que la enseñanza es una suerte de “ilusión 
óptica”: “soy un maestro sólo en la mente de alguien que cree que 
yo podría enseñarle algo que no sabe” (Jackson, 1995, p. 47). La 
enseñanza es, entonces, una suerte de práctica transferencial: soy un 
maestro sólo para alguien que cree que puedo enseñarle algo y, a la 
vez, enseño, en tanto tengo confi anza en que los “otros” que tengo 
ante mí, pueden o quieren aprender. En este punto hay que pregun-
tarse qué ha pasado con la enseñanza en el nivel del que nos ocu-
pamos: acreditar, conseguir fi nalizar un ciclo no son sinónimos de 
haber aprendido. Sin la restitución de este lazo cultural (de este lazo 
de confi anza), la educación, sencillamente, no parece posible;

� el vaciamiento del rol de la escuela media con la consiguiente pérdida 
de su autonomía: resulta alarmante la tendencia a pensar el nivel me-
dio de enseñanza como la mera “preparación para la continuidad de 
estudios superiores”. Esta pérdida de autonomía de la escuela media 
la somete a los requerimientos de diferentes actores sociales (asocia-
ción cooperadora, padres, medios de comunicación, entre otros). Los 
datos recabados muestran que algunas escuelas de gestión privada 
suelen explotar en su propio benefi cio esta lamentable situación: la 
“venta” de una imagen social de “institución exitosa” (exacerbando 
aún más esta pérdida de autonomía, pero poniéndola a favor de una 
peligrosa distinción entre escuelas-de-pobres-para-pobres/escuelas-
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de-clase-media-alta-para-futuros-univesitarios), de institución alta-
mente capacitada para preparar a los estudiantes para la educación 
superior está, en muchas ocasiones, en relación directa con el au-
mento y/o conservación de la matrícula, asegurando también cierto 
número estable de cuotas.

Estos procedimientos suelen ir acompañados de lecturas equívocas 
de las causas que han llevado a la situación actual de la enseñanza de la 
lengua y de la literatura en la Argentina: centrar la crisis en problemas 
epistemológicos nos parece el peor de los cinismos; actitud que, no obs-
tante, es posible registrar en algunos materiales emitidos desde los minis-
terios de educación de algunas provincias, destinados a la capacitación 
de docentes en servicio (puntualmente, para cursos de postitulación); ci-
nismo que también observamos cuando, a modo de receta mágica, se pro-
pone una solución al problema apelando a la buena voluntad del docente, 
solicitando el aumento de las horas dedicadas a la comprensión lectora, 
poniendo el eje del problema en el método de lectura empleado, etc.

Creemos que es importante comenzar a reconocer los múltiples fac-
tores que llevan al estado de crisis actual para que empecemos, en la 
medida de lo posible, a luchar por modifi car las causas estructurales que 
impiden revertir esta situación.

A modo de cierre-apertura

María Eugenia Meyer, docente de EGB 3, describe en estos términos 
su trabajo en el área de Lengua: 

Escribo a partir de mis propias dudas y búsquedas. Escribo a 
partir de lo que vivo y percibo. Escribo desde la soledad de un 
aula y desde mi propia experiencia.
Nos ajustamos a formatos y normativas. Nos deleitamos en 
metodologías y preparamos actividades que respondan a es-
quemas y cuadros. No toleramos las mezclas ni las ambigüe-
dades ni las conjeturas. Creemos en formas y no nos lanzamos 
al abismo de lo que aparece confuso, resbaladizo… Damos 
credo a manuales, recetas y planifi caciones de otros docentes 
(muchas veces de otros tiempos, de otras realidades). No nos 
permitimos reconocer equivocaciones, cambiar, retroceder, 
aceptar que no todo funciona bien. Creemos en el cumplimien-
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to competitivo de contenidos dados y no refl exionamos sobre 
los procedimientos. No nos damos tiempo porque la unidad 
debe terminarse y se debe comenzar con otra. No nos detene-
mos. Nos embarcamos en la carrera conceptual de una planifi -
cación y en la entrega de notas.

María Eugenia, docente en ejercicio, egresada de la Licenciatura en 
Enseñanza de la Lengua y de la Literatura de la Facultad de Humanida-
des y Ciencias de la Universidad Nacional del Litoral (primera cohorte), 
piensa su trabajo en el área de Literatura y escribe en su tesina fi nal:

He sido educada en el extrañamiento de mi propia voz. Adies-
trada en la cita y la reformulación de metodologías y teorías, 
la literatura quedaba relegada al ejercicio de aplicar y ejem-
plifi car.
Mi resistencia a pensar el ‘objeto literatura’ como sintagma 
que subordina textos a un abordaje cientifi cista no excluye la 
teoría. Intenta restituir la escritura en una crítica literaria crea-
tiva. Aludo a la multiplicidad de lecturas y posiciones de las 
teorías contemporáneas, […] al hecho de que la literatura es 
devenir y posibilidad infi nita de reescritura.
[…]
‘Creo en la literatura’ fue el enunciado que iniciaba mi pri-
mer trabajo práctico en esta licenciatura en el módulo Teoría 
y Crítica I…
Creer en la literatura suena religioso… Si al inicio de esta li-
cenciatura, mi creencia podía llegar a tener el carácter de in-
tuición o fe ciega, estos años de estudio, de acercamiento y 
profundización de los estudios literarios y de la Didáctica de 
la Literatura la han reafi rmado.
Así, como en una renovación de votos, despliego mi fe en es-
tas páginas.

Los ensayos de esta docente son una interpelación: funcionan como 
una suerte de movimiento dialéctico que, sin buscar llegar a la síntesis, 
ayudan a reconocer los obstáculos epistemológicos existentes en diálogo 
con las lecturas más extendidas sobre las causas que provocan dichos 
obstáculos, abriendo una grieta esperanzadora. Una grieta desde la cual 
es posible discutir la lectura más extendida de los problemas que sufren 
los campos de la enseñanza de la lengua y de la literatura. Una grieta 
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desde la cual revisar la imagen que hemos dejado que se construya del 
profesor de Lengua y de Literatura (es decir, de nosotros y también de 
nuestro trabajo).

Si creemos que “los instrumentos de evaluación de la docencia no 
evalúan la docencia porque no responden a una teoría de la evaluación 
ni tampoco a una perspectiva didáctica de la función docente” (Díaz Ba-
rriga, 2004, p. 45), cabe preguntarse cuál es el papel que los didactas 
tenemos en este juego de lectura histórica, qué devolución hemos hecho 
a la representación social más difundida del estado de la cuestión. Cabe 
también preguntarse qué se juega, además de su lectura, en la lectura del 
estado de la cuestión.

Notas

1. Cuando hablamos de materiales para-
curriculares hacemos referencia a todos 
aquellos textos que, si bien no constitu-
yen un documento curricular en el senti-
do más ortodoxo del término, intervienen 
en la confi guración curricular, en tanto 
mediatizan las decisiones docentes. Por 
ejemplo, hacemos referencia aquí a las 
cartillas, revistas y cuadernillos envia-
dos por el Ministerio de Educación a los 
docentes de todo el país, a los videos 
educativos, a las propuestas editoriales 
conocidas como “manuales escolares”, 
etc. En la etapa siguiente de la investi-
gación tenemos pensado incorporar el 
análisis de CD, de las páginas web ofi -
ciales destinadas al docente, de las nue-
vas revistas circulantes en las escuelas 
editadas por el Ministerio de Educación 
de la Nación, etc.

2. Preservamos la identidad de los autores 
como así también el nombre de las edi-
toriales desde las cuales se producen los 
textos que describimos. 

3. Postítulo creado en el año 1999. Actual-
mente estamos procesando los materia-
les recogidos de la cohorte 5. Retoma-
mos para este trabajo los análisis de los 
datos de las cohortes 1 a 4.

4. En ambos cursos se trabajó también con 
el análisis de planifi caciones ejecutadas 

y con entrevistas semiestructuradas en 
las cuales, con antelación, se solicitaba 
construir argumentos para convalidar la 
planifi cación existente o modifi carla se-
gún los desarrollos teóricos y las discu-
siones generadas en el curso.

5. Es interesante observar la diferencia 
entre la primera y la segunda edición de 
los CBC, editadas con pocos meses de 
diferencia: la supresión de los nombres 
de los “académicos consultados” es una 
señal clara de ciertas disidencias respec-
to de algunas de las decisiones teóricas 
y epistemológicas (cfr. Gerbaudo, 2001). 

6. Para una mirada actualizada sobre la pro-
ducción editorial de manuales escolares 
enfocada desde la Didáctica de Lengua, 
véase Monti, 2003. La investigadora ca-
racteriza manuales con diferentes perfi les 
de lectores en función del tratamiento di-
dáctico de los problemas, así como de la 
selección de teorías lingüísticas realizada 
en cada propuesta. Su artículo muestra 
que, al menos en contadas excepciones, 
es posible hallar una perspectiva esperan-
zadora respecto del tratamiento didáctico 
de los contenidos. En nuestra investiga-
ción, de una muestra de cinco editoriales 
de circulación nacional, solamente una 
presenta un tratamiento de los contenidos 
que permite recomendar su empleo. No 
obstante, remarcamos que, en todos los 
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 casos, es posible observar cierto mono-
logismo a la hora de acudir a la teoría del 
lenguaje desde la cual se propone ayudar 
a los estudiantes a pensar el objeto.

7. Sobre la importancia teórica, epistemoló-
gica y política del trabajo desde el ACD, 
Pascual y Rivas, 2003.

8. La selección de las editoriales se realizó 
tomando en consideración los textos de 
mayor circulación entre los docentes que 
enseñan en el nivel EGB 3. La muestra 
abarca no sólo al típico manual, sino que 
también incluye las antologías e incluso 
la carpeta de actividades que las edito-
riales suelen adjuntar a sus textos en las 
que se consignan las “soluciones” a las 
actividades planteadas: un modo extraño 
de subestimar las capacidades lectoras 
del profesor y de acotar bajo una mirada 
monológica la pluralidad de puntos de 
acceso y de resolución que permiten los 
textos literarios. Actualmente, estamos 
analizando nuevas propuestas editoria-
les, tomando en cuenta los resultados 
del procesamiento de los datos obteni-
dos de profesores que cursan la cohorte 
5 de la Licenciatura en Enseñanza de la 
Lengua y de la Literatura, Facultad de 

Humanidades y Ciencias de la Universi-
dad Nacional del Litoral.

9. Quitamos los nombres de los personajes 
de los textos y los sustituimos por letras 
para evitar la identifi cación de la editorial 
a la que hacemos referencia.

10. No es casual la relación entre la selec-
ción de esta propuesta editorial y ciertas 
características de algunas instituciones 
privadas.

11. Para un análisis teórico del problema de 
la reducción de los problemas didácticos 
a una perspectiva psicologista, recomen-
damos la lectura del artículo Baquero, R. 
(1996). Los contenidos psicológicos en 
la formación docente. Notas para una 
agenda. En Primer Congreso Nacional 
de Formación de Profesores. Santa Fé: 
Universidad Nacional del Litoral.

12. Para una lectura de los problemas y los 
logros en el campo de la enseñanza de 
la lengua y de la literatura en las institu-
ciones autodenominadas “alternativas”. 
Carrió, 2004.

13. Agradecemos especialmente estos datos 
suministrados por Susana Benvenutti. 
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Resumen 
El presente trabajo intenta abordar la construcción de represen-
taciones y sentidos que se construyen en la escuela acerca de la 
desigualdad social, a partir de las transformaciones ocurridas en el 
sistema educativo argentino, de acuerdo con las orientaciones y 
las signifi caciones de la intervención estatal durante la década de 
1990. El propósito de esta investigación es analizar la implemen-
tación de la política de articulación institucional en una escuela 
del Conurbano bonaerense a fi n de establecer los modos concre-
tos con que las políticas de descentralización y, a su vez, las políti-
cas de autonomía escolar articulan las desigualdades sociales en 
la vida cotidiana escolar. 

Se buscará indagar acerca del proceso mediante el cual se 
construyeron los acuerdos para la instrumentación de la articula-
ción institucional entre las ex escuelas primarias y las ex escuelas 
medias desde una perspectiva etnográfi ca. En este sentido, se 
intentará comprender no sólo lo que los sujetos dicen acerca de 
la desigualdad social en un momento histórico específi co, sino 
también respecto de lo que hacen. De esta manera intentaremos 
describir los procesos de diferenciación entre y dentro de las es-
cuelas como parte de procesos más amplios que articulan la cons-
trucción de asimetrías sociales inherentes a la constitución de la 
orientación hegemónica neoliberal.
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Introducción

El presente trabajo aborda las representaciones y sentidos que se cons-
truyen en la escuela acerca de la desigualdad social que se pone de 

manifi esto en nuestro país durante la década de 1990, a partir de las trans-
formaciones ocurridas en el sistema educativo y de acuerdo con las orien-
taciones y sentidos de la intervención estatal. El propósito del mismo es 
analizar la puesta en marcha de la política de articulación institucional2 
en una escuela del Conurbano bonaerense con el objeto de establecer los 
modos concretos con que las políticas de descentralización articulan las 
desigualdades sociales en la vida cotidiana escolar. 

El análisis se centrará en las prácticas de los sujetos involucrados en 
el proceso escolar de producción, reproducción, negociación y resisten-
cia respecto de los procesos de desigualdad social. En efecto, las diferen-
tes políticas educativas diseñadas centralmente, que orientan y producen 
aquellas prácticas de acuerdo con una articulación histórica específi ca de 
intereses políticos, y también económicos y sociales, como parte de la 
construcción de hegemonía, no se incorporan a la escuela según su for-
mulación original, sino que son recibidas y reinterpretadas por maestros, 
padres y alumnos en una trama compleja que incluye procesos de nego-
ciación, apropiación y reelaboración de los contenidos que se presentan 
en la cotidianidad de la escuela (Rockwell, 1987).

Se utilizó un abordaje antropológico en tanto entendemos que los 
procesos de escala local no sólo refl ejan otros procesos políticos mayores 
y, a su vez, confl ictos de escala nacional, sino que también contribuyen 
a ellos (Gledhill, 2000, p. 203). El trabajo de campo se desarrolló entre 
abril de 2003 y diciembre del mismo año en una escuela situada en un 
distrito del primer cordón del Conurbano bonaerense de la Provincia de 
Buenos Aires: el partido de Vicente López. Durante los primeros meses 
realizamos varias entrevistas abiertas y en profundidad a la directora, a 
la coordinadora, a las tres inspectoras del distrito y a unos pocos docen-
tes. En una segunda instancia pudimos extender las entrevistas y toma-
mos contacto con otros docentes, con los preceptores, las secretarias del 
establecimiento, la portera de la escuela, algunos padres y alumnos. Al 
mismo tiempo, pudimos realizar observaciones de diversas situaciones 
institucionales, tales como entradas y salidas de clase, recreos, actos y 
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ferias escolares, reuniones formales entre el personal de la escuela y en-
tre padres y directivos. También este trabajo se nutrió de otros elementos 
como conversaciones en los pasillos, charlas en la sala de profesores, 
encuentros circunstanciales en la entrada de la escuela o durante la espera 
para concretar una entrevista; estos contextos fueron muy enriquecedo-
res, ya que sirvieron para completar o confrontar la información obtenida 
por medio de técnicas más sistemáticas.

Por medio de este abordaje se intentó incorporar las dimensiones que 
involucran los procesos de diferenciación “entre y dentro de” las escue-
las en el marco de las negociaciones por la articulación institucional 
entre las ex escuelas primarias y las ex escuelas secundarias. 

La implementación de la Ley Federal de Educación
en la Provincia de Buenos Aires
y la política de articulación institucional

La puesta en vigencia de la Ley Federal de Educación en la Provincia 
de Buenos Aires apareció conceptualizada, con más fuerza que en cual-
quier otro distrito, como una herramienta para “… sacar a los pibes de la 
calle” (Cardini y Olmeda, 2003, p. 74) en el marco del creciente nivel de 
desempleo y precarización de las condiciones sociales. Así, la “política 
educativa” quedó atada a políticas de corte asistencial como un modo de 
combatir la exclusión que genera la hegemonía neoliberal. En este senti-
do, “la transformación educativa”3 desempeñó un papel primordial en la 
legitimación del modelo de acumulación. Un mecanismo para el “mante-
nimiento del orden”. La extensión de la obligatoriedad se insertó en una 
retórica que privilegiaba la inclusión en detrimento de la calidad. 

El proceso de discusión e implementación de la reforma se vio atra-
vesado por dos lógicas en tensión: la centralización en la negociación y 
toma de decisiones y la descentralización en la puesta en marcha de las 
directivas planeadas en el nivel central. Con respecto a la primera lógica 
y en concordancia con las políticas en materia de administración central 
llevadas adelante durante la década de 1990, el nivel de decisión en ma-
teria educativa parece haber sido monopolizado por las autoridades de 
la Dirección General de Escuelas. Por un lado, la supresión de muchas 
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de las funciones del Consejo General de Cultura y Educación –órgano 
consultivo y colegiado– y, por otro, la concentración de competencias, en 
el nivel local, en las secretarías de inspección en detrimento de los Con-
sejos Escolares4 –también órganos colegiados– ponen de manifi esto el 
carácter centralizado que, en materia de decisiones, tuvo este proceso. 

Esta concentración del poder de decisión en los niveles más altos de 
la administración central y el poco margen de participación de la “comu-
nidad educativa” en torno a la dirección de la intervención estatal parece 
“ser el resultado de una decisión gubernamental asentada en la noción 
de que una apertura en la discusión, que incluyera por ejemplo al cuerpo 
de inspectores generaría dinámicas que culminarían empantanando –o 
incluso frustrando– cualquier proyecto reformista” (Cardini y Olmeda, 
2003, p. 78).

Asimismo, lo ocurrido en el caso de los inspectores, encargados de 
transmitir a las instituciones educativas las disposiciones emanadas des-
de la administración central, pone de manifi esto el carácter contradicto-
rio del proceso en términos centralización-descentralización. Si por un 
lado fueron vistos como obstaculizadores del cambio y muchas veces 
fueron dejados de lado en el momento de la puesta en marcha de la nue-
va estructura, por el otro, en algunas circunstancias ganaron autonomía 
en la defi nición de cuestiones operativas de signifi cativa importancia, 
tales como las articulaciones institucionales. En esta oportunidad, los 
inspectores tuvieron a su cargo la implementación de dicha modalidad, 
tomando decisiones sin ningún tipo de prescripción al respecto. 

Con la retención de alumnos como objetivo principal, el gobierno 
provincial comenzó, en el año 1996, a poner en práctica la ley federal. 
La gestión educativa provincial dispuso “primarizar” el Tercer Ciclo, es 
decir, ubicarlo en las escuelas de nivel primario. Desde la óptica guber-
namental, esta decisión se fundamentó en la convicción de los efectos 
positivos que la primarización tendría sobre la retención escolar5.

Sin embargo, el Tercer Ciclo de la Educación General Básica [EGB 
3] se puso en funcionamiento de diversas maneras, de acuerdo con la 
capacidad instalada de las instituciones. Donde fue posible, se constru-
yeron aulas en los edifi cios de las ex primarias. En los casos en los que 
el espacio físico de dichas escuelas imposibilitaba construir, la situación 
presupuestaria no lo permitía o la oferta de escuelas medias era importan-
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te en la zona, se dispuso la articulación institucional entre los servicios 
de los anteriores niveles primarios y medios de la provincia, pasando 
parte o todo el Tercer Ciclo a estas unidades educativas. 

La escuela

El establecimiento en el cual se realizó este trabajo –que a partir de 
ahora llamaremos escuela L– es una ex escuela media situada en un dis-
trito del primer cordón del Conurbano bonaerense de la Provincia de 
Buenos Aires: el partido de Vicente López. Alberga a los alumnos de 
primer a tercer año del Polimodal y a los octavos y novenos correspon-
dientes a los terceros ciclos de dos escuelas de la zona. Es decir, que la 
escuela L articula con dos EGB del barrio –la escuela A y la escuela B–.

Esta escuela es uno de los 12 establecimientos públicos de nivel me-
dio en un partido donde el 80% de los establecimientos para este nivel es 
de gestión privada. 

Lo que hoy es la Escuela L fue, en un primer momento, el Nacional B.
El Nacional B6, creado en el año 1985, ha construido su historia en oposi-
ción al Nacional A. Este último es una escuela muy prestigiosa del barrio 
a la que, en la década de 1980, aspiraba a acceder gran parte de la “clase 
media progresista”7 de Vicente López y, dada su cercanía con la Capital 
Federal, atendía la matrícula proveniente de esta jurisdicción.

De este modo, se fueron construyendo sentidos acerca de la escuela 
L que tenían que ver con una identifi cación negativa –el no Nacional A–. 
Esta identifi cación quedó inscripta con fuerza en el sentido común y es 
expresada por los entrevistados cada vez que hacen mención a la institu-
ción. Estas apreciaciones acerca de las diferentes escuelas van integran-
do un mapa en el cual algunas instituciones son valoradas mientras que 
otras son colocadas en un “polo negativo” (Neufeld y Thisted, 1999).

Así, las relaciones cambiantes, confl ictivas y contradictorias con el 
barrio en el que cada escuela está inserta van constituyendo la heteroge-
neidad del proceso escolar mismo. La presencia signifi cativa de un sector 
de la población con importantes recursos económicos, la capacidad de 
negociar con el intendente para la obtención de recursos, la amplia oferta 
de instituciones privadas que hay en la zona, inclusive la cercanía con la 
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Capital Federal, son elementos que van confi gurando la heterogeneidad 
y la historicidad de la escuela L. 

La articulación

La idea de las escuelas articuladas se plasma en la Resolución 
1856/96 de la Dirección General de Educación y Cultura de la provincia 
como una “acción específi ca dentro del marco general de la estrategia 
de la transformación educativa, y no como un mera forma de compar-
tir infraestructura edilicia” (Dirección General de Cultura y Educación, 
1996). Como hemos señalado, la articulación se inscribe en el discurso 
de la inclusión: “la articulación entre los servicios educativos tiene como 
eje central la extensión de la escolaridad obligatoria y la incorporación 
de los marginados del sistema educativo, haciendo efectivo el principio 
de equidad” (Dirección General de Cultura y Educación, 1997). De esta 
manera, la Dirección General de Escuelas se propone “superar la deuda 
histórica del desgranamiento en el tránsito de la escuela primaria a la 
secundaria” (Dirección General de Cultura y Educación, 1997).

Más allá de ciertas prescripciones muy generales, desde el nivel cen-
tral –en este caso la Dirección General de Escuelas de la provincia– no 
hubo mayores especifi caciones de cómo llevar esta política adelante. En 
una primera instancia, los directores de las escuelas debían ponerse de 
acuerdo. Luego los inspectores confeccionarían un listado de aquellas es-
cuelas que no hubieran logrado articular y decidirían el modo de hacerlo 
en función de su criterio personal. 

En el momento de la implementación de la reforma las escuelas me-
dias de todo el país se encontraron ante la necesidad de reestructurar sus 
plantas funcionales dado que “perderían” los dos primeros años de este 
ciclo, que ahora formaría parte de la EGB 3. Si bien la decisión de arti-
cular con otras instituciones trajo tranquilidad a las escuelas, no fueron 
menores las difi cultades que generó el proceso de negociación entre di-
rectores e inspectores en el momento de llevar a cabo la articulación.

En concordancia con las políticas neoliberales, la implementación de 
la reforma se dirimió en la tensión centralización-descentralización. El 
caso de la articulación puede situarse en el polo de la descentralización/
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delegación/desresponsabilización por parte del Estado central acerca del 
modo en que se llevaría a la práctica esta política. Si por un lado, la cen-
tralización de las decisiones en las autoridades provinciales y la escasa 
participación de la “comunidad educativa” caracterizaron la puesta en 
marcha de la ley federal, por otro, ciertos aspectos de la misma fueron 
delegados a las instancias locales sin mayores especifi caciones acerca 
de cómo debían conducirse dichos procesos. Tal fue el caso de la arti-
culación. No sólo ésta parece haber dado como resultado un híbrido con 
características diferenciales de acuerdo con cada experiencia institucio-
nal, sino que el proceso de negociación para su implementación parece 
haber estado regido por los intereses particulares de cada escuela y la 
posibilidad de concreción de éstos estrechamente ligada a la capacidad 
de gestión de las instituciones y a valoraciones acerca de las escuelas 
construidas desde el sentido común por parte de padres, alumnos, maes-
tros y en relación con otras escuelas del barrio.

Según la normativa ofi cial, en una primera instancia, directores e ins-
pectores debían llegar a acuerdos acerca de qué instituciones articularían 
entre sí8. Así, los entrevistados señalan que la articulación se resolvió 
con “arreglos micro”: cada director implementó estrategias que le permi-
tieran articular con la escuela de su interés. 

Estos acuerdos micro dejaban a los directores un margen de libertad 
muy grande en el que la capacidad de imponer los intereses de cada ins-
titución estaba en estrecha relación con el poder de negociación de cada 
director con sus pares o con la inspección y con distinciones construidas 
en función de categorías de sentido común. Este proceso, en el cual cada 
establecimiento, de acuerdo con sus posibilidades de negociación, está 
extremadamente orientado a mantener su funcionamiento según sus inte-
reses particulares, opaca las condiciones desiguales sobre las que se sos-
tienen las valoraciones acerca de las escuelas. En el marco de esta lógica 
sólo es posible esperar la ampliación de las brechas de desigualdad entre 
los diversos establecimientos educativos. 

Así, primeramente, ciertas escuelas medias recibieron varias “ofer-
tas”, y quedaba a criterio de los inspectores asignar las posibilidades de 
articulación a aquellas escuelas que habían quedado “sin ser elegidas”. 
Tal fue el caso de la escuela en la que realizamos el trabajo de campo 
(Escuela L)9.
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La búsqueda de una escuela con la cual articular fue un proceso en el 
que entraron en juego intereses contrapuestos. Los padres, por ejemplo, 
querían hacerlo con la escuela B dado que sus hijos tradicionalmente 
hacían la escuela primaria allí y la secundaria en la escuela L. La di-
rectora y algunos docentes, en cambio, estaban interesados en articular 
con otras escuelas del barrio por razones que detallaremos más adelante. 
Pero queremos destacar aquí el carácter dinámico, tenso y confl ictivo del 
proceso de construcción de las articulaciones. Son las relaciones históri-
cas, personales y sociales de los sujetos concretos involucrados y de las 
condiciones de su desenvolvimiento las que determinarán la dirección 
del proceso en cada momento y lugar (Mercado, 1995, p. 86).

Tal como surge de investigaciones anteriores (Montesinos y Palma, 
1999), maestros, padres y directivos producen una serie de distinciones 
respecto de los servicios educativos del barrio según ciertos parámetros 
de calidad establecidos desde el sentido común. Estas distinciones fueron 
determinantes en los primeros acuerdos para la articulación. Recorde-
mos que en una primera instancia las escuelas medias recibían “la oferta” 
de las ex primarias para la articulación, y recién en un segundo momento 
los inspectores intervenían para “colocar” a las escuelas que no habían 
sido elegidas. 

Según indican los entrevistados, para algunas instituciones las posibi-
lidades de elegir con quién articular eran mayores. Así, algunas escuelas 
“prestigiosas” de la zona, como el ex Nacional A o la escuela municipal 
P recibieron varias propuestas. Para otras, las posibilidades eran, en cam-
bio, ampliamente limitadas. De los registros tomados surge que en algu-
nos casos las escuelas debieron aceptar la determinación de la inspectora 
y que los arreglos que llevaron a dicha asignación son poco conocidos. 
Surge también que, en el caso analizado, fi nalmente los padres pidieron 
articular con la EGB B ya que en esta escuela se encontraba tradicional-
mente la matrícula que concurría a la escuela L. El hecho de que las auto-
ridades no hayan tenido como prioridad articular con aquella escuela de 
la cual tradicionalmente recibían alumnos revela los intereses en juego 
en el momento de elegir con quién hacerlo10. 

Los acuerdos para la articulación delegados a los directores, en un 
contexto de creciente ampliación de las asimetrías sociales, permitió la 
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profundización de la confi guración de circuitos escolares según secto-
res sociales. Así, el prestigio del que gozaban ciertas instituciones les 
permitió contar con mayores posibilidades en el momento de elegir con 
quién articular. Aquellas EGB que lograron articular con escuelas me-
dias consideradas de prestigio pudieron redefi nir sus tradicionales distin-
ciones, mientras que aquellas que lo hicieron con instituciones menos re-
conocidas debieron enfrentar la caracterización de “poco prestigiosas”11 
(Minteguiaga, 2003).

En efecto, la profundización de las desigualdades sociales se expresa 
en la formación de evaluaciones de las escuelas que sirven de base a pro-
cesos de estigmatización y a sus formas complementarias: mientras que 
hay sectores que son arrojados al polo “negativo”, otros son colocados 
o se colocan en lugares privilegiados. Estas representaciones funcionan, 
dentro del ámbito escolar y fuera del mismo, como polos de relaciones 
que obedecen a maniobras de acercamiento y apartamiento (Neufeld y 
Thisted, 1999, p. 31). 

En el interior de las instituciones:
nuevas confi guraciones de la desigualdad

Si las negociaciones por la asignación de la escuela con la cual arti-
cular hacen imposible negar que, en la cotidianidad escolar, se producen 
maniobras disuasorias destinadas a evitar que “diferentes” estigmatiza-
dos asistan a determinados establecimientos dado que “contagian” su 
marca negativa (Neufeld y Thisted, 1999), dentro de las escuelas también 
se construyen procesos de diferenciación social. 

La escuela, estigmatizada por el tipo de matrícula que recibe, produce 
un movimiento entre lo “estigmatizado/estigmatizante” (Sinisi, 1999, p. 
201). Es decir, una escuela estigmatizada produce docentes estigmatiza-
dos que, a su vez, estigmatizan aún más a los niños, responsabilizándo-
los de la situación en la que se encuentra la escuela. El uso del espacio 
escolar, por ejemplo, demuestra la producción de diferencias dentro del 
establecimiento en función de la escuela de origen. Se encuentra natura-
lizada la idea de que los alumnos procedentes de la escuela A deben estar 
separados de aquellos que vienen de la B. Estos alumnos que “son de 
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allá”12 molestan y su ubicación en ciertos espacios indica la resistencia 
que provocó la llegada de estos “intrusos” al territorio de la escuela me-
dia. Por esta razón, el no tener un espacio exclusivo y que, por el contra-
rio, se les haya asignado las “sobras” del Polimodal constituye, tal como 
señala Minteguiaga (2003), una “frontera” que se construye a partir de 
la residualidad de los espacios y no mediante mecanismos explícitos que 
impidan que los estudiantes se integren. Además, en el caso analizado, 
las fronteras son diferentes según la escuela de origen o, para decirlo 
claramente, según el sector social de procedencia. 

Sin embargo, las representaciones sociales acerca de los diferentes 
son producciones que se forjan de manera contradictoria, vinculadas 
también con prácticas complejas. En efecto, así como la escuela puede 
reproducir la discriminación, también puede crear las condiciones para la 
crítica de la desigualdad (Neufeld y Thisted, 1999). En este sentido de-
ben entenderse las críticas a la reforma educativa que no contempló más 
que tiempos políticos en detrimento de los pedagógicos, y la percepción 
por parte de los sujetos de que la polarización que se está dando en el 
distrito reconoce causas que poco tienen que ver con los alumnos y mucho 
con las condiciones socioeconómicas que atraviesan el partido.

Asimismo, si por un lado se procede a una reconfi guración del es-
pacio escolar y de sus recursos que reconoce públicos diferenciales, por 
otro, en el momento de inscribir a los alumnos se producen orientaciones 
que no contribuyen a favorecer la igualdad. 

En una primera instancia se realiza una fuerte orientación de la matrí-
cula mediante la promoción del acceso a la escuela media para algunos 
alumnos en función de su rendimiento escolar: la escuela L premia a los 
mejores promedios ofreciéndole la posibilidad de realizar el 8.° y 9.° en 
el establecimiento de la escuela media, en vez de continuar los estudios 
en el edifi cio de la EGB.

Este mecanismo de premios, sumado a la distancia que separa a la 
EGB de la media para la escuela B –que también es otro mecanismo que 
desalienta a quienes tienen mayores difi cultades económicas para tras-
ladarse– actúa como selección no formal de los alumnos y es reforzado 
como estrategia institucional en el momento de realizar las reuniones 
informativas que preceden a las inscripciones. Para desanimar a aquellos 
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alumnos con menores posibilidades económicas se utiliza un mecanismo 
de selección encubierto como es exigir el pago de una cuota alta de co-
operadora. También se desalienta a los alumnos de menor rendimiento a 
continuar los estudios en el edifi cio de la ex escuela secundaria dadas las 
“exigencias” que el nivel medio supone. De esta manera se favorece una 
escolaridad larga para aquellos alumnos con mejor rendimiento, es decir, 
en general, para los sectores con mayores recursos, y otra escolaridad 
corta, extendida sí pero sin continuidad con el nivel secundario, para los 
sectores más desfavorecidos. 

Según los entrevistados, la selección que se hace en el momento de 
elegir la escuela en la cual realizar el Tercer Ciclo supone distintas repre-
sentaciones acerca de la extensión de la obligatoriedad en dos años. Para 
los alumnos que se inscriben en la escuela media para hacer el Tercer Ci-
clo la extensión de la obligatoriedad no ofrece mayores cambios, ya que 
estos alumnos son los que tradicionalmente continuaban sus estudios. 
Entre aquellos que eligen la EGB para realizar sus estudios se encuentran 
mayormente –aunque no necesariamente– los alumnos para quienes la 
prolongación de la obligatoriedad escolar implica la permanencia de dos 
años más en la escuela primaria, sin por ello facilitar el acceso al nivel 
superior. Podríamos concluir que la posibilidad de continuar o no los 
estudios no depende de la decisión de hacer obligatorios nuevos años de 
escolaridad, sino de varios elementos que intervienen en la construcción 
de hacer efectivas esas posibilidades. 

Otros modos de diferenciación intra escuelas:
la convivencia entre la Educación General Básica y el Polimodal

Una de las primeras cuestiones que surgen en el momento de consi-
derar la articulación son las diferencias entre las “dos culturas institucio-
nales” que se encontraron al implementar el Tercer Ciclo. En la escuela 
media los alumnos de 8.° y 9.° son vistos como los intrusos que han “in-
vadido” la media. Si bien en algunas ocasiones la institución actúa de 8.° a 
3.er año Polimodal como un todo, predomina la visión de que estos alumnos 
no son de la escuela, “pertenecen a la EGB”, “no son nuestros”. 
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Los alumnos del Tercer Ciclo usan aquellos espacios que la media 
desecha: las peores aulas, los horarios para el uso del laboratorio o la 
biblioteca “cuando no está media”, espacios alejados para instalar la ofi -
cina de la coordinación, entre otros. La especifi cidad del Tercer Ciclo 
que debía ser construida, entre otras cuestiones, desde la infraestructura 
escolar, tal como fue planteada en el discurso reformista, quedó en la 
letra de la norma educativa ofi cial.

La confusión en torno a los espacios de pertenencia de los alumnos 
se expresa también con respecto a las autoridades del ciclo. Los alum-
nos dependen de una directora que se encuentra en un edifi cio alejado y, 
por el contrario, están en permanente contacto con las autoridades de la 
escuela media. Esto produce cierto desconcierto acerca de quiénes son 
realmente las autoridades responsables de lo que ocurre en la escuela con 
estos alumnos; lo mismo le ocurre a los padres.

La “cultura de media”, tal como señalan los entrevistados, parece 
estar en constante tensión con el objetivo de retención de los alumnos 
impuesto por la reforma. Las representaciones acerca de la escuela media 
sobre la exigencia y las posibles sanciones construyen la imagen de una 
escuela más severa. Sin embargo, el objetivo de retención de la reforma 
impuso modifi caciones en un nivel que se caracterizaba por una “cultura 
expulsiva”. Así, el supuesto objetivo de la reforma de “retener”, de “sacar 
a los pibes de la calle”, produjo una tensión entre la tradición y los obje-
tivos históricos de la escuela media y los nuevos propósitos para el nivel 
expresados desde el discurso ofi cial. Si la escuela secundaria garantizaba 
que sólo pasaran aquellos alumnos que podían desarrollar un adecuado 
tránsito entre niveles, desentendiéndose del resto, ahora la lógica de rete-
ner genera “un problema” y la consiguiente estigmatización de aquellos 
que no deben estar en el nivel. A la repitencia y a las situaciones de alum-
nos en 9.° que aún no han aprobado 8.° se les suma el ausentismo. Esto 
trastocó la tradicional “normalidad” de la escuela media y contribuyó a 
la construcción de “alumnos problema” que modifi can los mecanismos 
tradicionales de selección que se aplicaban en este nivel.

Sin embargo, en el interior de las escuelas funcionan también discur-
sos alternativos que le confi eren a la vida cotidiana escolar su heteroge-
neidad y permiten verdaderos discursos de resistencia ante las prácticas 
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de exclusión ancladas en la lógica de larga duración (Rockwell, 1987) de 
la escuela media.

El reconocimiento, por parte de algunos entrevistados, de que el au-
sentismo tiene causas que van más allá de la especulación de los alum-
nos forma parte de aquellas situaciones de negociación y de elaboración 
cuyos desenlaces no están predeterminados y que generan la riqueza de 
la vida escolar.

Consideraciones fi nales

El proceso de construcción de las articulaciones implicó arreglos de 
carácter dinámico, tenso y confl ictivo. La búsqueda de una escuela con la 
cual articular fue un proceso en el que entraron en juego diversos sujetos 
e intereses contrapuestos y fueron las relaciones históricas, personales 
y sociales de los sujetos concretos involucrados y las condiciones de su 
desenvolvimiento las que determinaron la dirección del proceso en cada 
momento y lugar. 

Los acuerdos delegados a los directores en un contexto de creciente 
ampliación de las asimetrías sociales conllevaron la producción, repro-
ducción y consolidación de las distinciones-diferenciaciones interinsti-
tucionales preexistentes. El prestigio del que gozaban ciertas institucio-
nes, construido en función de su ubicación geográfi ca, las características 
socioeconómicas de la población que concurría a las mismas, la infra-
estructura escolar, entre otras cuestiones, les permitió elegir con quién 
articular y pudieron redefi nir, así, sus tradicionales distinciones. Aque-
llas instituciones que lo hicieron con instituciones menos reconocidas 
consolidaron su estigmatización. 

Las negociaciones, entonces, se dirimieron sobre la base de un siste-
ma educativo crecientemente diferenciado y consiguieron profundizar la 
confi guración de circuitos escolares según sectores sociales.

La discriminación social y económica opera a través de la experiencia 
escolar en la construcción de la identidad social de los niños que concu-
rren a las escuelas estigmatizadas. El uso del espacio escolar, la asigna-
ción de los recursos materiales y humanos dan cuenta también de la pro-
ducción-reproducción de sentidos y prácticas de estratifi cación social. 
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Sin embargo, así como la escuela puede reproducir la discriminación, 
también puede crear las condiciones para la crítica de la desigualdad. En 
este sentido, el trabajo de los docentes puede ser interpretado en contex-
tos sumamente adversos como la reelaboración de las condiciones en las 
cuales ejercen su acción pedagógica y que se pone de manifi esto, por 
ejemplo, en la negociación con padres y alumnos de la normativa escolar 
(en cuanto a sanciones, permisos, asistencia), entre otras cuestiones.

Así, bajo el enunciado de la necesidad del retiro del Estado –por 
considerarse éste un obstáculo fundamental para el desarrollo– y de las 
bondades de la regulación del mercado, se encuentra una importante in-
tervención estatal para organizar nuevos modos de regulación y control 
social. Los cambios en la administración del sistema educativo, que in-
cluyeron la descentralización de responsabilidades del centro a la base 
del mismo, deben entenderse en tanto desplazamiento de las intervencio-
nes estatales que producen nuevos modos de articulación de las prácticas 
y “efectos de estado”.

Por esto, entendemos que la retórica de la descentralización se insta-
la dentro de la orientación hegemónica neoliberal dada su capacidad de 
construir un sentido común respecto de la relación Estado-Sociedad. Si 
bien hemos visto que esto no se pone de manifi esto de una manera homo-
génea, la reforma intenta producir un “efecto de aislamiento” (Trouillot, 
2001) en tanto producción de sujetos individualizados, autorregulables y 
responsables por su reproducción social. En este sentido, la desigualdad 
social es concebida como producto de una responsabilidad individual. 
Una vez que el Estado presupone la igualdad de oportunidades al garan-
tizar la inclusión de los alumnos en el sistema y al dejar de responsabili-
zarse por la igualdad de condiciones de todos los ciudadanos, se tiende a 
producir una naturalización ideológica de la responsabilidad individual 
de la propia ubicación en el mapa de la estratifi cación social y, así, la 
legitimación de la desigualdad.
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Notas

1. Una versión preliminar de este artículo 
fue presentada por Gessaghi, V. (2004, 
octubre). Segundo Congreso Nacional 
de Sociología, Universidad de Buenos 
Aires, Buenos Aires, Argentina.

2. Cada vez que se haga referencia a “la 
articulación” en tanto categoría social la 
misma se marcará en cursiva, de lo con-
trario nos estaremos refi riendo a catego-
rías analíticas.

3. Las dimensiones del sistema, entre otras 
cuestiones, hicieron que la reforma pla-
neada en el nivel nacional tuviera una 
particular expresión en este territorio, 
convirtiéndose en una de las banderas 
políticas de la gestión provincial. Así, 
“transformación educativa” fue el nombre 
que adquirió la implementación de la Ley 
Federal de Educación en el territorio bo-
naerense.

4. Estos órganos sólo parecieron ejercer al-
gún rol en aquellos municipios en donde 
la mayoría de los consejeros pertenecían 
a partidos opositores al gobierno provin-
cial. Allí se convirtieron en articuladores 
de la resistencia a la implementación de 
la ley federal.

5. El hecho de que las autoridades naciona-
les se mostraran reticentes a este modelo 
de implementación pone en evidencia la 
capacidad de la provincia de apropiarse 
de la política estatal nacional e imprimirle 
un sello propio. Por otra parte, debe con-
siderarse que el hecho de poner el nuevo 
ciclo en las escuelas primarias allanó el 
diálogo con la FEB, sindicato que tiene 
mayoría de afi liados entre los docentes 
primarios.

6. En diferentes momentos del texto ha-
remos referencia a la actual escuela L 
como Nacional B y a la actual escuela 
X como Nacional A, dado que ése era el 
nombre que tenían antes de la transferen-
cia de las escuelas nacionales a la órbita 

provincial. Los entrevistados han utilizado 
los dos nombres indistintamente.

7. Así fue caracterizada por un entrevistado.

8. “Nosotros hicimos un análisis institucio-
nal y a la vez social. Es decir, para ver 
hasta dónde llegaba el campo de acción 
geográfi ca de las escuelas y dentro de 
eso qué escuelas secundarias incluía. 
La gente de media esperaba la oferta. 
La decisión, entonces, se dio de común 
acuerdo entre los directores, se partió 
de un acuerdo personal, para después 
formalizarlo […] entonces la articulación 
se resolvió de acuerdo con arreglos mi-
cro” (Entrevista realizada a inspectora de 
EGB).

9. “ […] nosotros articulamos con la EGB A 
y con la EGB B, la B es la que queda en 
Avellaneda y San Lorenzo. Y la A es la 
que está en la vía y San Martín. La B iba 
a articular con la escuela X (pero con esa 
ya articulaban otras dos). La B, la escuela 
X y la D eran amigas y habían pedido ar-
ticular juntas y nosotros nos quedábamos 
solos sin articular, la inspectora determinó 
que la B articulara con nosotros. La de 
la vía pidió articular con nosotros porque 
les quedábamos cerca. Nosotros los ne-
cesitábamos para recuperar matrícula, 
nuestros profesores sino se quedaban en 
la calle […] Nosotros queríamos articular 
con la D pero ellos querían articular con 
la escuela X, el ex nacional A, y andá a 
saber qué arreglaron los directores con 
los inspectores” (Entrevista realizada a 
directora de colegio Polimodal).

10. “Cada director trató de que le tocara una 
escuela donde no hubiera mal ambiente. 
Hubo resistencias de algunos directores 
para articular con determinadas escue-
las. Entonces ahí los inspectores tuvi-
mos que decirles: es así, no queda otra. 
El criterio era por prejuicio, la resisten-
cia, no porque son los chicos del barrio 
tal. Cuando éste era el único argumen-
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 to yo lo resolví de acuerdo con mi 
criterio” (Entrevista a inspectora de 
EGB).

11. Minteguiaga (2003) señala que en el caso 
de las EGB la estigmatización fue doble: 
no sólo debieron enfrentar la distinción 
de “poco prestigiosas”, sino también la 
de “impuras” por no tener a todo su alum-

nado en el mismo edifi cio y compartir la 
matrícula con las ex escuelas medias.

12. Este carácter de ajenos se los da no la 
edad, como ocurre en el caso del Tercer 
Ciclo en el edifi cio de la EGB, sino el he-
cho mismo de que administrativamente 
dependan de otras unidades educativas.
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Resumen
Uno de los ejes de la reforma educativa argentina en la década de 
1990 fue la transformación en los modos de gestión del sistema, 
incorporando nuevos principios organizativos. Entre ellos se des-
taca el énfasis en la autonomía de las escuelas, evidenciado en la 
importancia que se da desde las políticas al Proyecto Educativo 
Institucional [PEI]. Este último es presentado como la apertura de 
nuevas instancias de toma de decisión en las escuelas y la posibi-
lidad de un mayor protagonismo de directivos y docentes para 
adecuar los contenidos curriculares y las estrategias pedagógicas 
al contexto local.

El artículo contrasta estos lineamientos con los procesos vivi-
dos en las instituciones escolares, en el caso de la implementación 
del Tercer Ciclo de la Educación General Básica, en el Conurbano 
bonaerense y Gran La Plata. El discurso de la autonomía entra en 
contradicción con una política provincial que es experimentada 
por los actores institucionales como fuertemente autoritaria y tec-
nocrática, impulsando cambios en contra de la voluntad de docen-
tes y directivos, sin estrategias de negociación y concertación. 

Se examinan particularmente los procesos de formulación del 
PEI, explorando diferencias entre establecimientos, a fi n de sacar 
conclusiones acerca de las condiciones institucionales que están 
en la base de una efectiva ampliación de los márgenes de la auto-
nomía en las escuelas.
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Introducción

Una de las características de las reformas educativas latinoamericanas 
de los años 1990 ha sido el énfasis –a veces excluyente– en la trans-

formación de los modos de gestión del sistema, incorporando nuevos 
principios organizativos según los paradigmas hoy dominantes en la ad-
ministración pública. Entre ellos –y como complemento de los procesos 
de descentralización iniciados en los años 1980 y profundizados en la 
década de 1990– se destaca el acento en la autonomía de las escuelas, 
que supone la delegación a estas últimas de nuevas instancias de toma 
de decisión. En tal sentido, se impulsa a que cada escuela elabore su pro-
pio proyecto educativo, a partir de la identifi cación de las necesidades y 
problemáticas de la institución, administrando los recursos que posee y 
seleccionando estrategias pedagógicas adecuadas a las mismas. Así, la 
idea de autonomía va asociada a un mayor protagonismo de directivos 
y docentes –que implica también una mayor responsabilidad sobre los 
resultados educativos–, pero también a una articulación más estrecha con 
los padres y con el resto de la comunidad, para permitir una mejor adap-
tación al contexto local (Braslavsky, 1999; Tiramonti, 2001).

La reforma argentina no fue una excepción en este aspecto, ya que 
una de sus líneas de cambio fue el “fortalecimiento de la autonomía de 
las escuelas”. No obstante, existen investigaciones empíricas que mues-
tran contradicciones entre los postulados de las políticas tanto nacional 
como provinciales y las realidades que se viven en los establecimientos 
escolares, donde directivos y docentes no perciben que tienen un mayor 
margen de decisión, sino que, por el contrario, se encuentran obligados a 
implementar transformaciones en cuyo diseño no fueron consultados.

En esta línea, el presente artículo se propone explorar los alcances 
efectivos de la autonomía escolar, en el caso específi co de la implemen-
tación del Tercer Ciclo de la Educación General Básica1 [EGB] en la 
Provincia de Buenos Aires, contrastando lo enunciado desde las políticas 
con los procesos experimentados en las instituciones escolares. Para ello 
recuperamos algunos resultados de una investigación más amplia –que 
dio lugar a una tesis de Maestría–, cuyo interrogante central apuntaba a 
comprender la incidencia de la dinámica institucional de las escuelas en 
la confi guración efectiva del Tercer Ciclo de la EGB en el Conurbano bo-
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naerense y Gran La Plata. La misma se basó, por un lado, en el análisis de 
las políticas nacionales y provinciales sobre el Tercer Ciclo2, y por otro 
lado, en el examen de la implementación de las mismas en las escuelas, 
a través de un estudio comparativo de casos3.

Comenzamos, pues, este trabajo indagando acerca de cómo es incor-
porado el discurso de la autonomía en las normas y documentos ofi ciales 
que reglamentaron y difundieron la reforma educativa en la segunda mi-
tad de la década de 1990, tanto en el orden nacional como en la Provincia 
de Buenos Aires. Posteriormente, introducimos la mirada de los actores 
institucionales –directivos y docentes del Tercer Ciclo–, para ver en qué 
medida se sienten protagonistas con capacidad de decisión en el cambio 
educativo. Finalmente, exploramos un proceso clave en la concreción de 
la autonomía: la elaboración e implementación del Proyecto Educativo 
Institucional.

La autonomía institucional 
en las políticas nacionales y provinciales

Como hemos adelantado, el fortalecimiento de la autonomía de las 
escuelas es uno de los principios fundamentales de la reforma educa-
tiva argentina, iniciada con la sanción de la Ley Federal de Educación 
(24.195) en 1993. El mismo va asociado, por otra parte, al proceso de 
descentralización del sistema educativo, comenzado durante la dictadura 
militar, pero profundizado en 1992, con la Ley de Transferencia de los 
servicios educativos a las provincias (24.049)4. Estas líneas políticas se 
ven refl ejadas en el hecho de que el diseño de la transformación educa-
tiva contempla tres niveles de toma de decisión y de ejecución: nacio-
nal, a partir de acuerdos en el Consejo Federal de Cultura y Educación 
[CFCyE]; provincial –a las jurisdicciones les correspondió defi nir los 
ritmos y esquemas de implementación de la nueva estructura del sistema, 
la localización de los niveles y ciclos, el perfi l de conducción y de docen-
tes privilegiado, el Diseño Curricular Provincial, etc.–, e institucional, 
mediante el PEI. 

En efecto, los documentos nacionales subrayan que el PEI –que cada 
escuela debe confeccionar, bajo la conducción de su director y con la par-
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ticipación del cuerpo docente– implica la apertura de nuevos espacios de 
toma de decisión y de acción en los establecimientos: sobre los objetivos 
institucionales, las formas de organización, los contenidos curriculares, 
los criterios pedagógicos y metodologías de enseñanza-aprendizaje, el 
régimen disciplinario, el sistema de evaluación, etc.

Por otra parte, este mayor protagonismo de los actores institucionales 
aparece ligado a la necesidad de adaptar el curriculum y las estrategias 
pedagógicas a los contextos propios de cada institución, atendiendo a 
la diferenciación cada vez más acentuada que caracteriza a la sociedad 
nacional. Se considera que sólo los directivos y docentes de cada escue-
la particular, con su conocimiento del medio y de sus alumnos, pueden 
realizar dicha adaptación. Pero para ello es preciso una articulación es-
trecha con la comunidad local, aspecto que también se asocia a la idea de 
autonomía escolar. 

En esta línea, la Estructura Curricular para el Tercer Ciclo, aprobada 
por el CFCyE en 1998, contempla la posibilidad de que cada jurisdicción 
asigne horas para espacios curriculares a defi nir por las escuelas, con el 
objetivo de desarrollar proyectos e iniciativas adecuados a las demandas 
de la comunidad educativa particular. 

Las políticas de la Provincia de Buenos Aires muestran una marcada 
continuidad con los postulados establecidos en el nivel nacional. En su 
Diseño Curricular, la jurisdicción valoriza la autonomía de las escuelas y 
el papel que el PEI puede cumplir como herramienta para alcanzarla. El 
PEI es considerado, por un lado, en su dimensión pedagógico-didáctica, 
como un nivel más concreto de especifi cación del curriculum, por medio 
del Proyecto Curricular Institucional, dentro del cual se enmarcan las 
propuestas pedagógicas de cada docente. Por otro lado, resulta un ins-
trumento para optimizar la gestión de los recursos humanos y materiales 
del establecimiento. Finalmente, en su dimensión comunitaria, el PEI 
debe apuntar a mejorar el intercambio de la escuela con el medio social 
circundante, a fi n de permitir la adaptación de las propuestas educativas 
al contexto local y una mayor vinculación de las mismas con el mundo 
del trabajo.

No obstante, en contraste con lo impulsado por la Estructura Curri-
cular Básica para el Tercer Ciclo aprobada por el CFCyE, el Diseño Cu-
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rricular Provincial no contempla la existencia de espacios curriculares 
de opción institucional que permitan el desarrollo de proyectos propios 
de la escuela5. Se advierte así un recorte de los márgenes de decisión del 
equipo docente en la escuela, que tiene como contrapartida cierta “re-
centralización” de decisiones. 

Hasta aquí hemos presentado someramente cómo aparece el concepto 
de autonomía institucional en las normas y documentos ofi ciales que re-
fl ejan las políticas de reforma educativa, tanto en el nivel nacional como 
provincial. En lo que sigue, contrastaremos estas afi rmaciones con las vi-
vencias de los directivos y los docentes del Tercer Ciclo en las escuelas.

La mirada de los actores institucionales: la autonomía forzada

La primera contradicción que surge al analizar el discurso de los ac-
tores institucionales es el profundo descontento que expresan frente al 
cambio en la estructura del sistema educativo y, en particular, ante el 
diseño del Tercer Ciclo. Se da así la paradoja de que los docentes que 
deben aportar su creatividad y ofi cio para implementar este núcleo cen-
tral de la reforma educativa descreen profundamente de las propuestas 
de transformación.

Este rechazo tiene dos vertientes: por un lado, existe un fuerte cues-
tionamiento al modo en que se implementó el nuevo tramo del sistema. 
Las críticas, que son múltiples, se refi eren invariablemente al apresu-
ramiento e improvisación que caracterizó todo el proceso y al carácter 
tecnocrático del mismo, refl ejado en el hecho de que no se tuvieron en 
cuenta las condiciones previas necesarias para un cambio efectivo: una 
adecuada infraestructura edilicia, la capacitación de docentes y directi-
vos, la adaptación de los marcos normativos que orientan las decisiones 
cotidianas en las escuelas. Todas estas variables fueron consideradas por 
el gobierno provincial, pero en paralelo con la implementación del ciclo, 
debiendo hacer ajustes permanentes “sobre la marcha”, a medida que 
iban surgiendo distintos problemas.

Al principio era una… la impresión que tengo es que al prin-
cipio era como una bola de cosas… desorganizadas… Yo me 
sentía como un bombero que apagaba incendios, que llegaba 
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siempre tarde, que no podía prever. Y además porque no ha-
bía una normativa, digamos… era una normativa muy general, 
faltaba especifi cidad para algunas cuestiones que con el correr 
del tiempo se fueron normando. Pero en ese primer año era 
como, bueno, tengo este problema y tengo que sacar una… 
buscar o acordar una solución para este problema que no está 
todavía contemplado (Coordinadora del Tercer Ciclo).   

Otra impresión generalizada es el autoritarismo con que se llevó ade-
lante el cambio. Pese a la apelación a la participación de los actores y a 
la construcción de consensos que se repite en la normativa y en los do-
cumentos ofi ciales, la impresión prácticamente unánime de los docentes 
es que sus puntos de vista no fueron considerados ni en el diseño ni en 
la implementación de la transformación. Por el contrario, el gobierno 
avanzó con la puesta en marcha de la nueva estructura en contra de las 
opiniones de los docentes, y con una política fi rme destinada a vencer 
sus resistencias. Estas representaciones contradicen, para docentes y di-
rectivos, la idea de autonomía como disposición de nuevos y ampliados 
márgenes de decisión. Por el contrario, lo que prima es la vivencia de una 
gran inseguridad y sufrimiento institucional, a causa de las indefi niciones 
del gobierno pero, sobre todo, de las presiones sobre las instituciones 
para implementar aceleradamente transformaciones que no convencen 
a los actores.

Por el otro lado, prevalece en directivos y docentes una visión predo-
minantemente negativa acerca del impacto del Tercer Ciclo, en particular 
en lo que se refi ere a la calidad de los aprendizajes. Si bien la mayoría 
de ellos percibe –y reconoce como positiva– una mejora en los niveles 
de inclusión y retención de los adolescentes en el Tercer Ciclo, la valora-
ción de este hecho se ve disminuida por considerar que, a menudo, este 
objetivo se alcanza a costa de las competencias efectivamente adquiridas 
por alumnos. Pero lo que es aún más signifi cativo es que el deterioro de 
la calidad es específi camente relacionado en el discurso de los docentes 
con el sistema de evaluación, acreditación, promoción y compensación 
implementado por el gobierno provincial a partir de 1998. 

El nuevo Diseño Curricular Provincial introdujo, en efecto, la “com-
pensación” como medio para fl exibilizar las reglas de evaluación y acre-
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ditación y disminuir el fracaso escolar. La misma apunta a la detección 
temprana de las difi cultades de aprendizaje, mediante un proceso de se-
guimiento continuo a lo largo del año escolar, y al desarrollo de estrate-
gias pedagógico-didácticas alternativas para superarlas. Se prevén dos 
tipos de compensación: una preventiva, realizada durante todo el ciclo 
lectivo, y otra para acreditaciones pendientes, efectuada en un período 
especial, al fi nalizar dicho ciclo. Ambas instancias deben ser planifi ca-
das y registradas, sirviendo la primera de fundamento para la segunda. 
Asimismo, se debe comunicar y discutir oportunamente con los padres 
la marcha del proceso de aprendizaje de los alumnos (DGCyE - CGCyE, 
1999, pp. 23-24).

Este nuevo esquema de evaluación y acreditación es criticado en 
forma recurrente por maestros y profesores, quienes consideran que la 
multiplicación de las instancias de compensación de los aprendizajes no 
adquiridos a lo largo del año desemboca en la práctica en una disminu-
ción de las exigencias y en una desvalorización del esfuerzo y de los 
logros reales de los alumnos. Las tareas de compensación aparecen como 
nuevos requerimientos burocráticos más que como estrategias alternati-
vas de abordaje de los contenidos que permitan mejorar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Y esto porque los docentes no cuentan a lo largo 
del año con tiempos específi cos destinados a la implementación de tales 
estrategias, sino que deben realizar la compensación al mismo tiempo 
que continúan el desarrollo habitual de sus clases. Por su parte, el período 
de compensación para acreditaciones pendientes, en diciembre y marzo, 
resulta a menudo escaso para alcanzar los aprendizajes no logrados du-
rante el ciclo lectivo. 

El descontento que produce el nuevo esquema de evaluación y acre-
ditación aparece ligado a la existencia de presiones informales sobre las 
instituciones escolares, tendientes a disminuir las tasas de repitencia. 
Desde la perspectiva de los docentes, este control ejercido sobre las es-
cuelas no está destinado a evaluar las competencias efectivamente ad-
quiridas por los alumnos, sino simplemente a aumentar los índices de 
alumnos promovidos, con independencia de los aprendizajes. 

Y se nota cierta presión en cuanto a la hora de los papeles. Uno 
no porque haya un alumno desaprobado tiene un problema de 
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vínculo con el alumno, sin embargo la presión de que tiene que 
aprobar, por qué, qué paso, cuántas oportunidades diste, qué 
estrategias alternativas vas a usar, eso se nota. Es una cadena, 
el directivo lo recibe del Inspector, y el directivo se tiene que 
posicionar muy fuerte, con fundamentos, para decir: ‘bueno 
trabajamos de esta manera y bien con el equipo docente para 
decir, bueno esta es la realidad y no pasa’  (Profesor de Mate-
mática de 9.º año).

El caso de esta política es, pues, un ejemplo paradigmático de “las 
paradojas de la autonomía”, en las que los márgenes de decisión de los 
actores institucionales (diseño de planes de compensación) están subor-
dinados a la implementación forzada de una política –diseñada por los 
técnicos provinciales– que esos actores rechazan. 

Recapitulando lo expuesto en este apartado, advertimos que al re-
cuperar las visiones de los actores institucionales salen a la luz las con-
tradicciones de una política que plantea fortalecer la autonomía de las 
instituciones escolares presionando a directivos y a docentes para im-
plementar aceleradamente cambios sobre los que no fueron consultados 
–y de los que desconfían–. Vale decir que la tan mentada autonomía se 
transforma en un mandato para ejecutar decisiones tomadas en otros ni-
veles del sistema educativo. ¿No es ésta la defi nición canónica de heto-
ronomía?

Distintas “autonomías” para distintas instituciones: 
la construcción del PEI

Al presentar al Tercer Ciclo de la EGB mencionamos que se caracte-
riza por integrar cursos provenientes de dos niveles distintos del antiguo 
sistema educativo, exigiendo por lo tanto la convivencia de dos culturas 
institucionales y de dos lógicas profesionales diferentes: la de los maes-
tros y la de los profesores. Estos dos perfi les profesionales tienen concep-
ciones marcadamente distintas acerca de qué signifi ca ser docente y de la 
práctica profesional, que se ponen en acto y se enfrentan cotidianamente 
en los establecimientos6. En tal sentido, los profesores expresan el ma-
yor rechazo hacia el Tercer Ciclo, en tanto el mismo pone en cuestión 
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su habitus7 como docentes, más centrado en el conocimiento y transmi-
sión de una disciplina determinada8. Por el contrario, para los maestros 
representa una posibilidad de crecimiento profesional, pero además su 
concepción de la docencia –más centrada en el seguimiento y acompaña-
miento del alumno, en una formación general que abarca distintas áreas 
del conocimiento y en una vinculación más estrecha con la institución en 
la que trabajan– los lleva a valorizar distintos aspectos de la propuesta 
provincial9.

Estas percepciones diferentes sobre el Tercer Ciclo –que se conectan 
con intereses y con formas de asumir la práctica docente divergentes– 
dan lugar a confl ictos y tensiones en los intercambios cotidianos entre 
maestros y profesores. La manera en que se gestionan los mismos marca 
el modo de funcionamiento de dicho ciclo en cada establecimiento. Así, 
en nuestra investigación sobre el Tercer Ciclo en el Conurbano bonae-
rense y Gran La Plata hemos podido identifi car tres tipos institucionales 
diferenciados que, partiendo de modelos de localización y de conducción 
diferentes10, habilitan distintas formas de relación entre directivos, maes-
tros y profesores. Esos tipos son: 

� El Tercer Ciclo “integrado a la EGB”: corresponde a las EGB puras, 
donde el Tercer Ciclo funciona conjuntamente con el Primero y Se-
gundo Ciclo, en un mismo edifi cio. Se trata, en general, de estable-
cimientos ubicados en zonas periféricas del Conurbano y Gran La 
Plata, donde no existía previamente una oferta de educación secun-
daria adecuada a la demanda. Son en su mayoría escuelas estatales, 
pero también corresponden a este tipo escuelas privadas orientadas a 
la atención de sectores de muy bajos recursos. En estas escuelas, el 
Tercer Ciclo se formó “desde cero”, con la incorporación a la EGB 
del 8.º y 9.º año, lo cual supone la convivencia cotidiana en un mismo 
edifi cio de maestros, profesores y directivos.

� El Tercer Ciclo “virtual”: el mismo presenta un quiebre importante 
entre 7.º año, por un lado, y 8.º y 9.º, por el otro, conservando una 
gran continuidad con la estructura previa a la reforma. Hemos iden-
tifi cado este quiebre fundamentalmente en las escuelas estatales arti-
culadas en las cuales el 7.º año funciona en el mismo edifi cio que los 
dos primeros ciclos y el 8.º y 9.º en el edifi cio de una escuela media, 
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pero también en colegios privados que comprenden EGB y Polimo-
dal, donde el Tercer Ciclo se ha integrado al resto de la EGB, bajo la 
conducción de sus directivos y sin coordinador propio11.

� El Tercer Ciclo “en busca de identidad propia”: se advierte en estas 
escuelas una política específi ca y planifi cada tendiente a conformar 
el Tercer Ciclo como una unidad relativamente autónoma, con un 
perfi l diferenciado tanto del Polimodal como del Primero y Segun-
do Ciclo de la EGB. Se trata de escuelas que abarcan, en un mismo 
establecimiento, a la EGB y al Polimodal. Se verifi ca en ellas cierta 
asimilación del Tercer Ciclo al Polimodal antes que a los otros ciclos 
de la EGB, la cual se expresa en ritos y normas (por ejemplo: ves-
timenta similar; espacios y ritmos comunes; reglas de convivencia 
compartidas; mayoría abrumadora de profesores en el Tercer Ciclo). 
Las escuelas de la muestra que corresponden a este tipo son todas pri-
vadas, orientadas a un público de clase media, media alta y alta. Por 
otra parte, cabe subrayar que si bien en estas instituciones se observa 
un esfuerzo concreto por dar al Tercer Ciclo un perfi l diferenciado, 
éste no es un proceso acabado, sino más bien una apuesta a largo 
plazo, no exenta de confl ictos y difi cultades, en tanto la diversidad de 
habitus profesionales persiste.

Hecha esta aclaración, abordaremos el último tema que queremos 
analizar en este trabajo: cómo se da el proceso de formulación del PEI 
en las escuelas –o más específi camente, dados los datos con los que con-
tamos, cómo interviene el Tercer Ciclo en dicho proceso–. Según hemos 
visto, la elaboración del PEI está en el centro del concepto de autonomía 
que plantean las políticas de reforma, tanto en el nivel nacional como en 
el provincial. 

Ahora bien, la posibilidad de elaborar dicho proyecto supone la exis-
tencia de espacios de discusión y trabajo colectivo para defi nir objetivos, 
metas y estrategias consensuadas: que el cuerpo docente funcione efec-
tivamente como colectivo, y no sea la mera agregación de acciones indi-
viduales (Cousin, 2000). Este tipo de funcionamiento requiere tiempos 
específi cos de reunión y planifi cación, como así también cierto compro-
miso por parte de directivos y docentes con esta tarea de refl exión y toma 
de decisiones. Ambas cuestiones resultan problemáticas en el sistema 
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educativo argentino, donde los tiempos extra más allá del trabajo en el 
aula son escasos y hay una tradición de burocratización e individualismo 
en la labor docente. 

Las difi cultades son aún mayores en el Tercer Ciclo, por diversas 
razones: la multiplicación del número de educadores, que vuelve más 
complicada la coordinación entre ellos; las condiciones de trabajo (pro-
fesor “taxi”) y el habitus de los profesores, que limitan los tiempos dis-
ponibles para reuniones pero, además, obstaculizan su involucramiento 
con la escuela; las tensiones en la relación maestros-profesores y, en 
particular, la desvalorización por parte de los últimos de las opiniones 
de los primeros.

La conducción educativa provincial intentó generar condiciones 
prácticas más propicias para el trabajo colectivo, mediante las Jornadas 
de Capacitación Docente, destinadas al tratamiento de distintos aspectos 
que hacen al PEI: contenidos curriculares, evaluación, normas de convi-
vencia, etc. No obstante, estos espacios han sido aprovechados diferen-
cialmente en los distintos tipos institucionales mencionados. 

En el Tercer Ciclo “integrado a la EGB”, la participación de los pro-
fesores en las Jornadas de Capacitación –y más aún en otras reuniones 
destinadas a temas institucionales– se ve limitada por el hecho de que 
ellos suelen enseñar en distintos establecimientos. Esta realidad no fue 
sufi cientemente contemplada al instaurarse dichas Jornadas, verifi cán-
dose sucesivos cambios de criterios que dieron lugar a numerosos con-
fl ictos en las escuelas12. Así, es habitual que los profesores manifi esten 
no haber participado en la formulación del PEI debido a sus limitaciones 
para asistir a las Jornadas. En contraste, los maestros invariablemente 
mencionan haber trabajado en ellas en distintos aspectos del PEI y se 
muestran al tanto de las prioridades y proyectos institucionales.

Sin embargo, en el caso de algunos profesores, más allá de estas ex-
presiones, se advierte que han participado en cuestiones que hacen al 
PEI, como por ejemplo la elaboración y gestión de proyectos integrados 
entre disciplinas o la selección y secuenciación de contenidos para la 
formulación del Proyecto Curricular Institucional. En tal sentido, la con-
vivencia en la escuela con otros docentes del Tercer Ciclo –y de otros 
ciclos– facilita el intercambio informal y, por lo tanto, la circulación de 
información y la colaboración en líneas de acción concretas. 
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Pero el factor que condiciona fuertemente los márgenes y formas de 
participación –de los profesores, fundamentalmente, aunque también de 
los maestros–, es el estilo de conducción de la dirección. Ésta cumple un 
rol central en la formulación del PEI, advirtiéndose distintas formas de 
“apertura” del proceso a los docentes, que se relacionan con los diversos 
tipos de liderazgo institucional. En las escuelas donde predomina un es-
tilo más personalista y autoritario, las líneas prioritarias son defi nidas por 
la dirección, con instancias de información y, en el mejor de los casos, 
de consulta a los docentes. En ellas, los profesores manifi estan poco co-
nocimiento e injerencia sobre el PEI: “Yo no [participé de la elaboración 
del PEI]… Porque este proyecto… básicamente lo llevaron a cabo los 
directivos y el personal que hace varios años que está en el colegio” (Pro-
fesora de Ciencias Naturales de 9.º año, en una EGB pura estatal). 

Por el contrario, cuando existe un liderazgo más carismático, vale 
decir, cuando la directora tiene la habilidad de lograr cohesión mediante 
la adhesión a ideas o valores compartidos, se advierte una delegación de 
tareas específi cas en distintos docentes –maestros y profesores–, en un 
intento de sumar a todos –según sus fortalezas– en un proyecto común. 
En estas escuelas, suelen existir, por otra parte, espacios de reunión más 
allá de las Jornadas de Capacitación, pero la participación en ellas de los 
profesores –no así de los maestros– es complicada, por los problemas de 
horarios ya mencionados. Este estilo de conducción parece efi caz para 
generar en profesores que trabajan en varios establecimientos un com-
promiso mayor con la institución, que los lleva a involucrarse en accio-
nes que requieren tiempos y esfuerzos extras más allá del dictado de sus 
clases. No obstante, como queda claro en la siguiente cita, si el número 
de escuelas en las que enseñan se multiplican, éstos no pueden sostener 
tal compromiso en todas ellas.

Yo en ese momento que se empezó a pergeñar eso [el PEI] 
no estaba comprometido en esta escuela, porque trabajaba en 
siete, ocho escuelas y el poquito plus que tenía lo ponía en otra 
escuela… Porque digo, te mentiría si te dijera que un profe que 
labura en ocho lugares, labura igual poniendo pilas en todos 
lados. Eso no signifi ca que vos en las otras siete escuelas no 
trabajás. No, trabajás, hacés lo mejor que podés, pero tu traba-
jo empieza a la hora que empieza el horario y termina cuando 



La autonomía forzada    

185Educación, Lenguaje y Sociedad  ISSN 1668-4753 Vol. III Nº 3 (Diciembre 2005): 173-194

se terminó la clase. Bueno, yo recién ahora estoy poniendo un 
plus acá, porque digamos estoy cómodo (Profesor de Lengua 
de 9.º año, en una EGB pura estatal).

En el Tercer Ciclo “virtual” se registran las mismas difi cultades que 
en el tipo anterior para que los profesores puedan participar de espa-
cios comunes de discusión y, por ende, de la formulación del PEI. Ta-
les difi cultades se ven potenciadas en esta ocasión por el hecho de que 
los profesores dan clases también en el Polimodal con el que articula la 
EGB, optando siempre que les es posible por participar de las Jornadas y 
reuniones en dicho nivel. 

Pero tenemos el mismo problema: la gente del Tercer Ciclo 
prefi ere ir a las escuelas medias a la capacitación y no a la 
EGB. Por ahí tenemos alguno… tenemos el maestro de séptimo 
y por ahí tenemos alguno que otro profesor joven que todavía 
quiere un poco participar de lo que es el proyecto institucional 
nuestro, pero… la mayoría son… ya te digo, como nosotros 
tenemos muchos titulares en Tercer Ciclo son muy reacios a la 
refl exión (Directora de una EGB articulada estatal).

Sin embargo, las condiciones de trabajo que obstaculizan efectiva-
mente la participación pueden funcionar como excusa para una autoex-
clusión que nace más bien del desinterés por intervenir en la elaboración 
del PEI de una institución –la EGB– de la cual no se sienten parte. A di-
cho desinterés se agrega la distancia y falta de interacción entre maestros 
de 7.º y profesores de 8.º y 9.º que caracteriza a estas escuelas. En ellas, 
efectivamente, las trabas edilicias –ya sea que 7.º funcione en un edifi cio 
distinto que 8.º y 9.º, ya sea que existan espacios diferenciados dentro de 
un mismo establecimiento– se transforman en barreras simbólicas para 
el intercambio. En consecuencia, los profesores evidencian generalmente 
un desconocimiento absoluto del PEI de la EGB –no así del de Polimo-
dal– a diferencia incluso de los maestros, que sí intervienen junto con sus 
colegas del Primero y Segundo Ciclo en tareas relacionadas con distintos 
aspectos del PEI, a pesar de su situación de aislamiento con respecto al 
resto del ciclo. 

Por otra parte, es preciso señalar que, más allá de las diferencias indi-
cadas en las escuelas del primer y segundo tipo, se advierte en la mayoría 
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de ellas un alto grado de generalidad y formalismo en la formulación del 
PEI. No sólo los principios y fundamentos, sino también los objetivos 
y metas son expresados en términos abstractos, que copian textualmen-
te el lenguaje característico de las normas y documentos provinciales y 
nacionales13. A su vez, las estrategias previstas se presentan a menudo 
como un listado de los instrumentos y líneas de acción recomendados 
por la bibliografía, sin defi nir prioridades o jerarquizar las formas de in-
tervención. La similitud entre los PEI de distintas instituciones también 
es signifi cativa. Como aspecto positivo, en cambio, se puede señalar la 
apertura de espacios colectivos de discusión que, aunque escasos, pare-
cen comenzar a dar lugar a una refl exión sobre la realidad de cada insti-
tución. Esta refl exión se plasma en diagnósticos más concretos y también 
en iniciativas y proyectos específi cos, que buscan dar respuesta a algunos 
de los problemas detectados. Sin embargo, resulta aún muy escaso el 
debate sobre estrategias didácticas y metodologías de trabajo. 

En el Tercer Ciclo “en busca de una identidad propia”, el PEI es más 
abarcativo que en los casos anteriores, porque incluye –y busca articu-
lar– a los distintos niveles que componen el establecimiento –general-
mente, desde Inicial hasta Polimodal–. Por otra parte, en estas escuelas 
orientadas hacia un público no sólo con mayor poder adquisitivo, sino 
también más informado y con mayor capital cultural, el PEI se trans-
forma en un medio para sistematizar y cristalizar una oferta educativa 
diferenciada, que permita a la institución posicionarse en un mercado 
educativo competitivo.

En estos establecimientos, como en los anteriores, el equipo directivo 
juega un papel central en la elaboración del PEI. Pero en este caso, en 
dicho equipo están representadas las conducciones de todos los niveles 
–en particular, del Tercer Ciclo, que en estas escuelas tiene cierto nivel 
de autonomía–. Por ser instituciones privadas, también tienen injerencia 
en los lineamientos principales del PEI –aquellos que contribuyen a dife-
renciar a la escuela– los propietarios. 

En lo que respecta a la participación de los docentes del Tercer Ciclo, 
se advierte la existencia de reuniones, generales y por ciclos, destinadas a 
abordar distintas cuestiones que hacen a la construcción del PEI. Para el 
tratamiento de los principios, objetivos y metas más generales, se apeló a 
reuniones consultivas, inicialmente, e informativas, después, destinadas 
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a difundir a todo el personal los objetivos y las líneas de trabajo plantea-
das. En la formulación fi nal de los aspectos más generales, además de los 
directivos, participaron también un conjunto de docentes –tanto de los 
distintos ciclos de la EGB como del Polimodal–. El perfi l de los mismos 
varía según los criterios de gestión institucionales: en algunos casos se 
incluye a los tutores u orientadores –del Tercer Ciclo y el Polimodal–; 
en otros se trata de docentes con una considerable antigüedad en la ins-
titución; en otros se privilegia ciertos saberes disciplinares. En el caso 
del Tercer Ciclo, estos docentes son principalmente profesores (aunque 
también hemos encontrado algún maestro).

Por otra parte, lo que resulta signifi cativo en estos establecimientos 
es la existencia de numerosas instancias de reunión por ciclo y por áreas, 
para tratar cuestiones más específi cas que hacen a la concreción del PEI: 
la selección y secuenciación de contenidos, el diseño de proyectos intra 
o interdisciplinarios, las estrategias pedagógicas, los criterios de evalua-
ción, la bibliografía a utilizar, etc. 

En el de área me reúno alrededor de seis veces al año, en mo-
mentos especiales, de jornada, a comienzo de año, a mitad de 
año, a fi n de año y en situaciones de evaluaciones trimestrales 
o algún proyecto, supervisión de planifi cación… […] En el 
caso por ejemplo de Sociales, a comienzos de año se hace toda 
una planifi cación de lo que se va a dar y las fortalezas que 
quiere el coordinador que tengamos nosotros: objetivos, cosas 
nuevas, concursos que él quiere que nos inscribamos; después 
se analiza bibliografía, para pedirle a los chicos, si cambiamos 
o no de editorial; se analizan temas, recortes de contenidos 
o poner más énfasis en unos que en otros, metodologías de 
trabajo. Después, en otras reuniones, vemos cómo marchan 
las evaluaciones; después nos reunimos, en otras, con gente de 
Polimodal que recibe a los chicos de EGB y ve cuáles son las 
defi ciencias que nosotros les dejamos a ellos, para que ellos 
nos alimenten a nosotros y nosotros reforzar. […] Después 
asesoramiento en videos, en páginas de Internet, en CD, tra-
bajos áulicos, trabajos en computadora (Profesora de Ciencias 
Sociales de 8º año, en una EGB articulada privada).
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Por otra parte, ciertas características institucionales permiten una arti-
culación de estas tareas tanto en el interior del Tercer Ciclo como con los 
demás ciclos de la EGB y con el Polimodal: la presencia del coordinador 
del Tercer Ciclo, a cargo de la conducción general y de la supervisión de 
todos los temas que hacen a la implementación del mismo garantiza la 
primera; la existencia de coordinadores por área –que abarcan general-
mente toda la EGB y el Polimodal– propicia la segunda. De hecho, las 
reuniones de discusión por área pueden limitarse al Tercer Ciclo o bien 
pueden incluir también a los profesores del Polimodal.

En resumen, podemos concluir que los distintos modelos institucio-
nales hallados en la investigación empírica presentan grados muy diver-
sos de apropiación y efectivización de las políticas de autonomía que 
hemos discutido al comienzo de este trabajo. Esto nos lleva a afi rmar que 
la posibilidad de ampliar en la realidad los márgenes de autonomía de las 
escuelas requiere la construcción de ciertas condiciones institucionales 
previas, tanto materiales (por ejemplo, la disponibilidad de tiempos para 
reuniones de discusión y planifi cación, tiempos que deben ser adecua-
damente remunerados) como institucionales (acá aparece la importancia 
de los roles de coordinación vertical y horizontal, y del liderazgo peda-
gógico). Este hecho ha sido ignorado desde las políticas, reforzándose 
las desigualdades entre instituciones educativas que atienden a distintos 
sectores sociales.

A modo de cierre

Al analizar el contraste entre los postulados en torno a la autonomía 
en las políticas de reforma educativa de los años 1990 y, por otro lado, 
la experiencia de directivos y docentes en las escuelas, podemos con-
cluir que este término es utilizado más bien como un slogan tendiente 
a legitimar las primeras. En efecto, como se desprende de los ejemplos 
abordados –la implementación del Tercer Ciclo, el cambio en el esquema 
de evaluación y acreditación–, la “delegación de nuevas esferas de toma 
de decisión” se traduce en los hechos en la obligación de implementar 
bajo presión líneas de acción defi nidas en los niveles centrales del go-
bierno –nacional o provincial–, en cuyo diseño los docentes no han sido 
siquiera consultados y, aún más, con las que están en desacuerdo. En tal 
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sentido, los márgenes de acción de los actores institucionales no sólo 
no se amplían, sino que se reducen, al estrecharse el control del Estado 
provincial sobre decisiones que tradicionalmente eran competencia del 
docente (como la evaluación).

Ahora bien, si la apelación a la autonomía es sólo un slogan, no es 
de extrañar que no se hayan tenido en cuenta, desde las políticas, las 
condiciones materiales e institucionales necesarias para hacerla efecti-
va. En este punto, es preciso considerar que la capacidad de trabajar en 
común para elaborar un diagnóstico institucional que contemple las in-
terrelaciones con el contexto, para formular estrategias de intervención 
y para llevarlas a la práctica no es un punto de partida, algo dado, sino 
más bien un punto de llegada, que requiere una trabajosa y ardua tarea 
de construcción.

El análisis de los documentos y resoluciones ofi ciales, tanto de orden 
nacional como provincial, permite inferir que en lo que respecta a la for-
mulación del PEI –como en otros aspectos de la reforma educativa– se 
asume que la simple enunciación de un discurso normativo, que indique 
a los docentes cómo “deben ser” sus prácticas, basta para generar las 
conductas y los cambios deseados. Como si la efi cacia simbólica del dis-
curso fuera automática. 

No obstante, como señala Bourdieu (1985), dicha efi cacia depende 
de dos condiciones: en primer lugar, del capital simbólico del que emite 
el discurso, esto es, de su autoridad social o reconocimiento; en segundo 
lugar, del grado de pertinencia entre el discurso y los sujetos a los que se 
dirige, vale decir, de la medida en que el discurso se funda en las propie-
dades “objetivas” del sujeto. Propiedades que, para él, tienen que ver con 
el lugar que ocupa en el campo social y con su habitus, como “sistema de 
esquemas de percepción y de apreciación, como estructuras cognitivas y 
evaluativas adquiridas a través de la experiencia durable de una posición 
en el mundo social” (Bourdieu, 1987, p. 156).

En el caso que estamos analizando, debemos tener en cuenta que el 
que convoca a la reforma educativa –y dentro de ella, a la autonomía– es 
el Estado, en sus distintos niveles. Un Estado cuya legitimidad está en 
cuestión tras décadas de progresivo deterioro y ha sido aún más socavada 
a partir de las políticas neoliberales de la década de 1990. Sin embargo, 
más allá de esta crisis de largo plazo, consideramos que el autoritarismo 
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y la improvisación que caracterizaron todo el proceso de transformación 
educativa en general, y la implementación del Tercer Ciclo en particular, 
contribuyeron a agravar la pérdida de autoridad simbólica del Estado, 
como se desprende de los múltiples testimonios que califi can de “poco 
seria” la concreción de la reforma. 

Por otra parte, desde las políticas se ignoró totalmente –si no en teo-
ría, en la práctica– el habitus de los educadores que tenían a su cargo en 
lo cotidiano la ejecución del cambio. Esto se manifi esta sobre todo en el 
caso de muchos profesores, cuyas concepciones acerca de qué signifi ca 
ser docente, de la labor pedagógica, de la relación docente-alumno cho-
caban fuertemente con algunas de las transformaciones impulsadas, ge-
nerando en ellos prácticas de resistencia y, a menudo, de abroquelamien-
to en lo conocido y en lo tradicional. La conducción educativa provincial, 
no obstante, no planteó estrategias tendientes a establecer puentes entre 
el habitus de estos profesionales y las propuestas de cambio educativo. 
Por el contrario, el carácter tecnocrático y autoritario de las políticas blo-
queó la posibilidad de establecer transacciones entre éstas y los marcos 
interpretativos y de acción de estos docentes, difi cultando la concreción 
de cambios efectivos. 

Entendemos que la pregunta por el sentido y por los mecanismos del 
cambio educativo –y más particularmente, del cambio de la educación 
media– está aún abierta. Pero es una pregunta que no puede contestarse 
desde la academia, ni desde los funcionarios, ni desde los técnicos como 
grupos aislados. Es preciso plantearse caminos concretos y viables de 
articulación y diálogo entre estos actores –y otros– con intereses y lógi-
cas de acción distintos. Una interacción que cuestione certezas, que las 
desinstale. Se trata, sin duda, de un camino sinuoso, largo, y sin recetas. 
Pero, a la vista de los resultados de las reformas de los años 1990, apare-
ce como el único posible. 
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Notas

1. El Tercer Ciclo de la EGB constituye el 
tramo más novedoso de la nueva estruc-
tura del sistema educativo consagrada 
por la Ley Federal de Educación. Esta 
última reemplazó la antigua escuela pri-
maria de 7 grados y la secundaria de 5 
años (como mínimo) por una Educación 
General Básica obligatoria, de 9 años 
de duración y una Educación Polimodal, 
de 3 años (como mínimo). La EGB, a su 
vez, se dividió en 3 ciclos de 3 años de 
duración cada uno. En tal sentido, el Ter-
cer Ciclo plantea el mayor quiebre con el 
esquema anterior, al unir cursos (7.º gra-
do, 1.º y 2.º año) que antes pertenecían 
a niveles distintos, con formas de orga-
nización institucional y perfi les docentes 
muy diferentes.

2. Esta parte de la investigación se centró 
en el análisis de contenido de documen-
tos ofi ciales, leyes y resoluciones (nacio-
nales y provinciales), complementado 
con entrevistas a informantes claves 
(funcionarios).

3. El trabajo de campo abarcó 11 escue-
las, en las cuales fueron entrevistados: 
directivos de EGB (8) y de Media (6, co-
rrespondientes a EGB articuladas), coor-
dinadores del Tercer Ciclo (7), maestros 
(16) y profesores de distintas áreas (34), 
totalizando 71 entrevistas en profundi-
dad.

4. En 1978 se transfi rieron sólo las escue-
las primarias, mientras que en 1992 se 
transfi rieron las escuelas secundarias y 
los institutos terciarios.

5. Sin embargo, en el Diseño Curricular se 
sostiene que “los módulos semanales 
prescriptos no impiden, en el marco del 
Proyecto Educativo Institucional, la pro-
gramación de trabajos interareales en 
horarios compartidos”.

6. Para profundizar acerca de esta diferen-
cia en el modo en que maestros y profe-
sores perciben el Tercer Ciclo, como así 
también acerca de las prácticas diver-

gentes que despliegan en consecuencia, 
véase Freytes Frey, 2004. 

7. El concepto de habitus, desarrollado por 
Bourdieu (1980, 1987), refi ere al sistema 
de esquemas de percepción y de aprecia-
ción y, a la vez, de generación de prácticas 
que los agentes adquieren a través de la 
experiencia durable de una posición en el 
mundo social. En este caso, nos referimos 
a los modos de comprender la docencia y 
encarar la práctica docente que maestros 
y profesores han construido a lo largo de 
años de ejercicio profesional.

8. Para realizar una rápida enumeración –ya 
que las restricciones de espacio impiden 
una discusión en profundidad–: el Tercer 
Ciclo afecta la autoimagen y el status so-
cial de los profesores –el pasar a depen-
der de la EGB es vivido como una degra-
dación–; la estructura curricular por áreas, 
en el caso de las áreas complejas (y la 
eliminación de ciertas asignaturas), pone 
en cuestión su identidad profesional, cen-
trada en el conocimiento y transmisión de 
una disciplina determinada; las interpela-
ciones a favor del trabajo en equipo y la 
integración curricular chocan con el fuerte 
individualismo que caracteriza la práctica 
de estos docentes; las demandas de una 
renovación del vínculo docente-alumno, 
tendiente a mejorar la inclusión y el acom-
pañamiento de la problemática adoles-
cente, entra en contradicción con la lógica 
más impersonal y selectiva tradicional en 
la escuela media. 

9. El énfasis en el desarrollo de estrategias 
didácticas que contemplen la relación 
docente-alumno; la estructura curricular 
areal; el intercambio con otros colegas y 
con los directivos; la participación en el 
PEI.

10. Al implementar el Tercer Ciclo, la Provin-
cia de Buenos Aires optó por privilegiar 
la unidad de la EGB, asimilándolo a la 
ex escuela primaria y poniéndolo bajo 
la conducción de los antiguos directores 
de primaria. Esto llevó a impulsar el fun-
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 cionamiento de EGB completas –llama-
das “puras”–, que abarcan desde 1.º a 
9.º año. No obstante, en función de las 
disponibilidades edilicias existentes, se 
propició asimismo la articulación entre ex 
escuelas primarias y secundarias (Reso-
lución DGCyE 1856/96). En el caso de 
estas EGB “articuladas” se creó una nue-
va fi gura: el coordinador del Tercer Ciclo, 
para actuar como nexo integrador entre 
los distintos establecimientos comprendi-
dos en la articulación.

11. Se trata, en general, de escuelas con 
alto grado de subvención, que no cuen-
tan con recursos para incorporar cargos 
como el de Coordinador del Tercer Ciclo.

12. Inicialmente, los profesores que enseña-
ban en varios establecimientos podían 
elegir en cuál realizar la Jornada –lo que 

favorecía su participación en el Polimo-
dal en detrimento de la EGB–. Luego, se 
estableció que respetaran su horario de 
clases, lo cual derivó en una gran frag-
mentación en su participación. El criterio 
actualmente dominante es que asistan a 
la escuela donde son titulares y, en caso 
de ser más de una, donde tengan la ma-
yor carga horaria. Pero en el caso de los 
suplentes, pueden elegir a qué escuela 
asistir.

13. Por ejemplo: “optimizar los aprendiza-
jes”; “tener en cuenta los aprendizajes 
signifi cativos”; “fortalecer el trabajo en 
equipo”; “analizar las demandas educa-
tivas de la comunidad”. Esta generalidad 
en los proyectos educativos ya ha sido 
mencionada en otros trabajos, como por 
ejemplo, FLACSO Argentina (1999).
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Resumen
El propósito de esta nota es describir y analizar cómo son conce-
bidos los actos escolares en la actualidad e indagar los sentidos 
atribuidos a su realización. Para ello se analizaron tres institucio-
nes públicas de la Educación General Básica de Primer y Segundo 
Ciclo del norte de la Provincia de La Pampa.

Los actos patrios en la actualidad traducen valores tradiciona-
les centrados en ritos solemnes que resguardan el carácter regla-
mentario y normativo sujeto a fechas históricas preestablecidas. 
Al mismo tiempo, expresan una idea de patria fuertemente aca-
bada, no posible de ser deconstruida ni reconstruida, idea que se 
pondrá en cuestión a lo largo del escrito.

En primer lugar, se hará referencia al marco histórico que dio 
origen a las celebraciones patrias; se analizará el concepto de ri-
tual y se hará un relato sobre los actos escolares en la actualidad 
a partir de escenas observadas y de testimonios de docentes y 
de alumnos entrevistados. Por último, se esbozarán algunas pro-
puestas para signifi car los actos escolares como prácticas rituales 
posibles de ser re-defi nidas y se delinearán algunas conclusiones 
generales.
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Presentación

El presente artículo da cuenta de una investigación1 sobre las prácti-
cas de los actos escolares y sus signifi caciones en tres instituciones 

públicas de la Educación General Básica Primer y Segundo Ciclo del 
norte de la Provincia de La Pampa, más precisamente de la ciudad de 
General Pico: una ubicada en el radio céntrico (I.1) y las otras dos en 
zonas periféricas (I.2 e I.3). Con el fi n de situar al lector en la perspectiva 
teórica y metodológica de la investigación desde la cual se construye este 
trabajo, vale expresar que en la hipótesis inicial planteamos que los ac-
tos escolares traducen valores tradicionales centrados en ritos solemnes 
y que resguardan el carácter reglamentario y normativo sujeto a fechas 
históricas preestablecidas. Al mismo tiempo, expresan una idea de patria 
fuertemente acabada, no posible de ser deconstruida ni reconstruida, lo 
que pondremos en cuestión en este escrito. Sobre esta base nos propu-
simos describir y analizar cómo son concebidos los actos patrios en la 
actualidad e indagar los sentidos atribuidos a su realización. 

En primer lugar, nos referiremos al marco histórico que dio origen 
a las celebraciones patrias; analizaremos el concepto de ritual y hare-
mos un relato sobre los actos escolares a partir de escenas observadas 
y de testimonios de docentes y de alumnos entrevistados. Por último, 
esbozaremos algunas propuestas para signifi car los actos escolares como 
prácticas rituales posibles de ser re-defi nidas y delinearemos algunas 
conclusiones. 

Un breve marco histórico

En este apartado intentamos recuperar la historia sobre el origen de 
los actos escolares patrios. Al respecto decimos que el Estado nacional 
argentino se construyó en un proceso gradual en el que se fueron le-
gitimando las autoridades gobernantes y la fi sonomía política del país 
se delineó entre los años 1852 y 1880. Como es sabido, la sanción de 
la Constitución hizo posible la creación de condiciones de seguridad 
jurídica para los habitantes y para “todos los hombres del mundo que 
quieran habitar nuestro suelo”, e inauguró una política inmigratoria de-
cisiva sobre la base de conocidas expresiones de Alberdi y de Sarmiento 
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“gobernar es poblar” y “gobernar es educar”, respectivamente. La gran 
oleada inmigratoria trajo consigo sus valores e ideologías y confi guró 
una organización social distinta que aportaría nuevas determinaciones 
a la sociedad argentina de la época. Por lo tanto, la clase dirigente y 
los intelectuales percibieron la necesidad de “argentinizar” la sociedad. 
Para ello apelaron a los sentimientos colectivos de un pasado común que 
fuese capaz de conformar una identidad nacional y un sujeto colectivo 
argentino. 

Es así como en el último tercio del siglo XIX, durante el proceso de 
integración nacional, el Estado comenzó a hacerse cargo de la educa-
ción pública, con la intención de formar la conciencia nacional. En este 
sentido, la tradicional idea europea de celebrar las efemérides y aconte-
cimientos ofi ciales y de construir estatuas y monumentos dedicados a 
los grandes hombres o a los ideales que representaba la historia nacional 
fue adoptada por la clase dirigente para imponer símbolos nacionales y 
fomentar el patriotismo. En dichas celebraciones, se apelaba a relatos so-
bre acontecimientos de la historia nacional con la participación de niños 
cantando el himno2, saludando a la bandera y venerando a la patria3. Esto 
favorecería la creación de un vínculo con el pasado para la legitimación 
del presente. En palabras de Martha Amuchástegui (2000, p. 60) “Algu-
nas prácticas de las escuelas argentinas (como los actos, la ceremonia 
de izar la bandera al inicio de la jornada o formar fi la) las llevan a cabo 
los niños de hoy y lo hicieron sus bisabuelos”. Así, los actos escolares 
aparecieron en la escuela a modo de ocasión propicia para dotar de una 
base cultural común a los hijos de los inmigrantes y a los descendientes 
de los pobladores.

Una de las expresiones más representativas llevadas a cabo para fa-
vorecer el sentimiento de patriotismo fue los prolongados festejos del 
centenario de la Revolución de Mayo, en el año 1910, con la presencia 
de invitados ilustres, nacionales e internacionales. Este hecho consolida 
la necesidad de conmemorar las efemérides con fervor patriótico y resta 
temor a que la diversidad de culturas se torne amenazadora para la uni-
dad nacional. 

En palabras de Lilia Bertoni (1992, p. 77) “en 1887 la celebración de 
las fechas patrias no constituía una actividad regular […], las escuelas no 
eran aún un ámbito fuertemente asociado con la simbología patria”. Ex-
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presa dicha autora que algunos maestros o directores recordaban los días 
patrios por propias iniciativas. Tal es el caso de Pablo Pizzurno, quien 
reunía a los niños de la escuela, recordaba la fi esta patria de mayo y les 
hacía cantar el himno. 

El patriotismo llegó a convertirse en verdadero proyecto nacional, 
había que crear un ambiente histórico que diese cuenta de dicha convic-
ción. Como lo considera Rafael Gagliano (1991, p. 304) “El inmigrante 
es para la mirada nacional, radicalmente ‘otro’, de otra especie. Había 
que transformar ese ‘otro ajeno’ en un nosotros humano”. 

El ritual puesto en escena

El ritual moldearía identidades, ese ritual caracterizado por ser “una 
práctica colectiva en cuya realización se hace explícita una signifi cación” 
(Amuchástegui, 1995, p. 23). Parecía ésta la forma apropiada de ser no-
sotros.

Examinemos, entonces, el concepto de ritual. Entre los estudiosos del 
tema, el sociólogo Peter Mc Laren, sobre la base de sus estudios etnográ-
fi cos, investigó los rituales en general y se refi rió a la escuela como:

[…] performance ritual4 en la que: ‘los rituales transmiten 
simbólicamente ideologías societarias y culturales, son consi-
derados […] como hecho político y como parte de las distribu-
ciones objetivas del capital cultural dominante de las escuelas 
(por ejemplo, los sistemas de signifi cado, preferencias, actitu-
des y normas que legitiman el orden social existente)’  (1995, 
p. 21).

En coincidencia, Ivan Illich (1970) le atribuye a los actos escolares 
una función política y hegemónica propiciando en los alumnos la acep-
tación de la cultura dominante de la escuela. También el antropólogo 
Víctor Turner (1982) reevalúa el concepto de ritual porque lo entiende 
como proceso y modelo a seguir. Para este autor, los rituales concentran 
distintas simbologías vigentes para el grupo social en el que se celebran 
y esa pluralidad de sentidos representan las normas vigentes. Permiten 
trasmitir y actualizar tradiciones y mantener viva la necesidad de cohe-
sión del grupo. 
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Por lo tanto, entendemos que, si bien el sentido de patria se difun-
dió por innumerables vías tales como la creación de símbolos, himnos y 
fi estas nacionales, los rituales expresados en los actos escolares fueron 
tomando perfi les específi cos que involucraron en esencia a la escuela y se 
hicieron eco en fechas que adquirieron relevancia en el calendario ofi cial. 
De modo que desde la constitución del sistema educativo argentino la 
escuela tuvo como función la homogeneización de la población; consti-
tuyéndose en el lugar privilegiado para la inculcación de los valores pa-
trióticos que contribuirían a la construcción de una identidad nacional.

Los actos escolares y el presente

Según lo expresado, los actos escolares tenían, en sus orígenes, una 
función constructora de nacionalidad y se manifestaban mediante for-
mas estereotipadas que se mantuvieron a lo largo de muchos años. Si 
tomamos como insumo empírico las observaciones realizadas en las tres 
instituciones referidas en la presentación, advertimos que aún conservan 
estos rasgos actos de todas ellas en las que se recupera la exaltación del 
sentimiento de identidad nacional a través de las siguientes expresio-
nes: “¡Viva la patria! ¡Viva la independencia! ¡Los criollos vencedores! 
¡Somos libres!” Los alumnos bailan el minué y el gato con vestimenta 
propia. En cuanto a la ornamentación, lo central en el escenario continúa 
siendo el Cabildo y la Casa de Tucumán en los actos del 25 de Mayo y 9 
de Julio respectivamente, también escarapelas y banderines; se observan 
en las paredes moños simulando grandes escarapelas, niños con piezas 
en sus manos formando la casa de la independencia y plantas de cartón 
simulando ser naranjos. 

Se escucha reiteradamente desde el comienzo de los actos hasta la 
fi nalización de los mismos pedidos de “silencio, por favor”. En este 
sentido, testimonios de tres docentes de las instituciones mencionadas 
valoran el silencio, elemento inherente al ritual tradicional, como indi-
cador de orden y de atención. Puede verse refl ejado en palabras de una 
docente: “No todos los padres cantan, muchos conversan, igual que los 
chicos”, “tuve que llamar la atención a los más pequeños” (D. 4, I.2), “al-
gunos cantan mientras otros se distraen” (D.1, I. 1), “mucho murmullo, 
los alumnos se cruzan de brazos, bostezan […] el extractor de aire hace 
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ruido e interrumpe” (D.1, I.3). El testimonio de un alumno entrevistado 
(A.2, I.3) expresa “los chicos se ríen y hablan cuando se canta el himno”, 
(A.1., I.2) dice “no me gustan los actos al aire libre porque es un lío” y un 
tercero (A.4, I.1) manifi esta “quieren que estemos bien derechos en fi la, 
igual podríamos respetar a la patria estando sin fi la”. Los conceptos de 
silencio y orden responden a formas y valores alejados de las necesidades 
culturales actuales.

Las actuaciones en las escuelas que se remontan al tiempo original 
plantean un pasado modélico, expurgado de confl ictos. Las negritas la-
vanderas son graciosas, están felices; las amas son elegantes, amables y 
protectoras; la esclavitud que sostiene esa relación es ocultada y presen-
tada en su versión idílica, luchan por la patria naciente.

A su vez, coexiste el interjuego constante entre pasado y presente a 
través de los graffi tis y actuaciones. Ello es denotado por expresiones: 
“recordando el pasado, recorriendo el presente” en la I.1, “iluminemos 
nuestra patria con actos que ennoblezcan” en la I.2 y por maquetas mos-
trando viviendas primitivas y actuales. Así también pueden apreciarse 
en la totalidad de las instituciones variadas danzas tradicionales y bailes 
actuales. 

Si bien durante años los actos escolares resguardaron su fi nalidad ori-
ginal, los hechos sociopolíticos que sacudieron la sociedad argentina a 
comienzos del siglo XXI trajeron consigo cambios en el escenario de 
dichas prácticas.

Los modos en que se han ido construyendo las visiones históricas y 
elaborando la memoria colectiva de los actos escolares en los últimos 
años distan de las formas antes aceptadas. Dice Cecilia Olorón (2000, p. 
97): “Las antiguas formas patrióticas se han agotado y vaciado. Esto no 
signifi ca que los rituales no sean necesarios. De hecho son los guardianes 
de la memoria colectiva”. Hoy, el presente es el principal protagonista, 
predominan representaciones referidas a situaciones actuales emergentes 
del estado de crisis de nuestro país, intentos éstos de salirse de los “este-
reotipados” actos patrióticos. En la celebración del 25 de Mayo en el año 
2001, escuchamos bailes candomberos actuales y observamos a grupos 
de alumnos representando manifestaciones de Madres de Plaza de Mayo 
y de gremios portando carteles con reclamos de justicia y de mejores sa-
larios (Registro 1. Institución 2. 2001). Mientras, en la celebración de la 
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Independencia Argentina aparecen los empleados de Aerolíneas Argenti-
nas reclamando por su seguridad laboral y sus salarios; un grupo de niños 
exclamaban: “¡Independencia, menos hambre, menos frío!” (Registro 2. 
Institución 1. 2001).

En el año 2002, durante la conmemoración del 25 de Mayo se ven 
representaciones en las cuales aparecen grupos de personas con cacero-
las y se escuchan gritos: “¡Basta de corrupción! ¡Queremos trabajo para 
todos! ¡Qué el Estado se haga cargo de la salud, de la educación y de 
la justicia!” (Registro 4. Institución 3. 2002). En actos del 9 de Julio se 
observan carteles alusivos a los políticos corruptos y alumnos que gritan: 
“¡Qué vuelva la libertad, el pueblo la necesita, abajo la corrupción, que 
nos devuelvan la guita! ¡Libertad es poder, que nos gobiernen pero con 
bondad no como los políticos de ahora que se dedican a robar!” (Registro 
3. Institución 2. 2002).

Algunos relatos que acompañan las situaciones descriptas son los ex-
presados por dos docentes de las instituciones 1 y 3 los cuales cuentan la 
convocatoria de los colegios a excombatientes de la Guerra de Malvinas, 
en oportunidad de conmemorarse la soberanía argentina, para narrar sus 
experiencias y vivencias a los estudiantes.

Precisamente, en los actos patrios escolares que observamos, aparece 
el presente caótico, plagado de injusticia y de corrupción y se muestra al 
sujeto colectivo presente, a las madres de Plaza de Mayo, los empleados 
de Aerolíneas Argentinas, los ex combatientes de Malvinas, entre otros; 
las obras evocativas de las gestas gloriosas dan paso a actuaciones que 
representan los confl ictos del presente. Los héroes del bronce, sujetos 
individuales seguros de lo que hacen, desaparecen y aparecen nuevos 
sujetos sociales que protagonizan el hoy.

La narración, un puente posible

Tal vez sea necesario recurrir a la historia pasada para encontrar ex-
plicaciones, indagar en nuestros orígenes para intentar reconstruir nues-
tro pasado común y entender nuestro (in) explicable presente. El puente 
podría ser la narración, ya que hace posible recuperar la memoria histó-
rica para reconstruir la cultura generacional retomando las propias tradi-
ciones y valores. Es que narrar es un proceso inherente a la naturaleza 
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humana, al hombre mismo. Expresa Paul Ricoeur (1994, p. 131) sobre la 
importancia del relato:

[…] porque a través del mismo organizamos el tiempo huma-
no, el tiempo se convierte en humano cuando es narrado. A tra-
vés del relato unifi camos nuestra existencia y la transcurrimos 
narrando. Mientras narramos tomamos conciencia de quiénes 
somos, otorgamos un sentido y explicitamos la interpretación 
que damos a aquello que acontece. 

“Todas las historias se narran”, cita Heller Agnes (1985, p. 59), como 
asimismo dice que una narración constituye una historia que nos lleva a 
comprender qué sucedió, cómo sucedió y por qué sucedió. Las historias 
reales son siempre de carácter evocativo, todos somos historiadores. 

Por lo tanto, sería la dimensión narrativa un importante recurso para 
la construcción de la propia identidad y para la escucha de “las otras 
memorias”, asumiendo el punto de vista del otro, sobre todo el de las 
minorías y el de los vencidos.

A manera de conclusión

Los actos escolares tienen que releer la historia pasada en los esce-
narios culturales institucionales porque los alumnos de nuestras escuelas 
deben saber que hay que seguir construyendo la historia, y recurrir a la 
memoria para revisar nuestra propia identidad e interactuar con sujetos 
sociales pasados.

A partir del análisis de los registros de las observaciones realizadas, 
afi rmamos que las “urgencias del presente” y la necesidad de explica-
ciones de este presente encuentran la oportunidad de expresarse en los 
actos patrios. Sería importante buscar explicaciones, respuestas, pregun-
tas desde el presente para volver a mirar el pasado, pudiendo establecer 
relaciones entre pasado y presente a partir de una mirada refl exiva acerca 
de los valores, los hombres, las mujeres, las revoluciones. 

Si bien decimos que se ha ido perdiendo la dimensión histórica en los 
actos escolares patrios, advertimos que aún resguardan el telón de fondo 
explicitado por ese sentimiento de amor a la patria que se percibe en los 
discursos y en las actuaciones. Están atravesados por las promesas del 
pasado y los desafíos del presente en un complejo escenario social. 
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La dimensión narrativa ayudaría, por lo tanto, a reencontrarles el sen-
tido, sería un nexo que ligue el pasado al presente y permita un reen-
cuentro personal y grupal con la tradición misma. Ayudaría a hacer más 
signifi cativos los espacios y los tiempos de nuestra propia historia. 

Creemos necesario, entonces, que recuperando el carácter festivo de 
los actos se reconstruyan con júbilo las tradiciones y que los alumnos ha-
gan memoria, hablen de sus historias y de las de sus antepasados y éstos 
sean un espacio donde se escuchen todas las voces, restituyendo la idea 
de un nosotros democrático. Estamos en camino. Hoy ya se escuchan 
otras voces, las de los vencidos y las de los que reclaman por justicia so-
cial, junto con “los otros” protagonistas siempre presentes de la historia.

Notas

1. Proyecto de Investigación: Rupturas y 
continuidades en las signifi caciones de 
los actos escolares, dirigido por la Prof. 
María Elena Zandrino. UNLPam (2001-
2004).

2. La obligación de cantar el Himno Nacio-
nal Argentino fue impuesta por la Ley 
Láinez en el año 1905.

3. El Consejo Nacional de Educación esta-
blece por resolución el festejo de la Se-
mana de Mayo y la Jura de la Bandera 

(Art. 27 del Reglamento General de Es-
cuelas Comunes de la Capital Federal). 
Son cantos obligatorios: el Himno Nacio-
nal Argentino, el Saludo a la Bandera, la 
marcha Viva la Patria. El Monitor. (Comp. 
año 1909). Buenos Aires: El Monitor, pp. 
249 y 363.

4. Peter Mc Laren (1995) en su investiga-
ción sostiene que la escuela opera como 
un rico receptáculo de los sistemas ritua-
les y que éstos desempeñan un papel 
crucial en la existencia del estudiante.
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Resumen
En este trabajo analizo un proyecto didáctico realizado en una 
asignatura universitaria de las ciencias sociales en la que se in-
tegró la enseñanza de la lectura y la escritura académicas con 
la enseñanza de los conceptos de la disciplina. La secuencia de 
actividades se encaminó a organizar una jornada abierta a la co-
munidad universitaria donde los estudiantes, en grupo, debieron 
exponer sobre un tema a partir de la elección de la bibliografía 
que les interesaba leer. Para ello, recibieron orientación y retroa-
limentación de su docente durante cinco semanas de trabajo. El 
proyecto parte de la idea de que el modo en que los alumnos son 
evaluados incide en lo que aprenden de una materia, ya que es 
hacia la situación acreditativa adonde dirigen su estudio. Por ello, 
se ha intentado que la tarea evaluativa fuera una tarea de la que 
pudieran aprender especialmente. Un componente importan-
te de la propuesta fue la discusión y el acuerdo entre alumnos y 
docente sobre los rasgos que caracterizan las buenas ponencias, 
rasgos que funcionarían como criterios para evaluar el trabajo de 
los estudiantes. La experiencia se destaca porque incluye en la 
materia un contenido descuidado en la educación formal: deja de 
instruir sólo sobre una serie de conceptos y pasa a enseñar, tam-
bién, ciertas prácticas discursivas. 
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Introducción
Una situación habitual… un problema subyacente

La enseñanza universitaria de las ciencias sociales habitualmente con-
siste en la exposición, por parte de los docentes de cada cátedra, de 

un sistema de nociones propias de un campo disciplinar. Aparte de escu-
char nuestras explicaciones y tomar apuntes, se espera que los alumnos, 
en general, lean abundante bibliografía y escriban en ocasión de los exá-
menes o monografías, que deben realizar cuando son evaluados en cada 
asignatura, una o dos veces en el cuatrimestre. Según este esquema, la 
tarea académica en la que los profesores solemos ubicar a los estudiantes 
es más receptiva y pasiva que productiva y activa. Aunque solicitamos 
que –fuera de la clase– lean la bibliografía proporcionada, no nos ocupa-
mos de que lo hagan ni de orientar cómo pueden realizarlo. Tampoco es 
frecuente que, en las evaluaciones escritas, los ayudemos a aprovechar el 
potencial epistémico de la escritura (Wells, 1990): no nos encargamos de 
favorecer que escriban para algo más que para “decir el conocimiento” 
(Scardamalia y Bereiter, 1992, p. 44). De este modo, concebimos nuestro 
rol como transmisores de información; recíprocamente, los alumnos se 
ven a ellos mismos como receptores de nuestros conocimientos. A pocos 
sorprende este esquema porque es al que nos hemos acostumbrado. 

No obstante, al menos dos problemas han sido señalados con respecto 
a este sistema de roles, que establece posicionamientos enunciativos po-
lares y desbalanceados, problemas relativos a quién aprende o no apren-
de y a qué se aprende o no se aprende (abordo este segundo problema 
bajo el subtítulo “Lo que estamos omitiendo enseñar”). 

Respecto del primer problema, en la habitual confi guración de la en-
señanza, ¡el que más aprende de la materia es el docente! (Hogan, 1996), 
ya que la mayor actividad cognitiva queda de su parte (investigar y leer 
para preparar las clases, reconstruir lo leído en función de objetivos pro-
pios –por ejemplo, conectando textos y autores diversos para entender 
un problema–, escribir para organizar su tarea, explicar a otros lo que 
ha comprendido como producto de años de estudio…). La organización 
de las clases de esta manera no asegura que los estudiantes tengan que 
hacer lo mismo. En este esquema, sólo el alumno que por su cuenta está 
ya capacitado y motivado para emprender una serie de acciones similares 
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–vinculadas con estudiar, poner en relación y re-elaborar la información 
obtenida– es el que verdaderamente aprende; quien no sabe o no está mo-
vido internamente para hacerlo apenas se instruirá en forma superfi cial 
para intentar salir airoso de los exámenes. Biggs (1998) sugiere que gran 
parte de los estudiantes suelen ubicarse en este segundo caso y analiza 
con ironía que nuestras clases meramente expositivas son útiles sólo para 
quienes menos nos necesitan porque podrían aprender autónomamente. 
Este psicólogo educacional australiano nos recuerda que “lo que el alum-
no hace es realmente más importante para determinar lo que aprende que 
lo que el profesor hace” (Shuell, 1986, en Biggs, 1998, p. 4). En este 
sentido, resulta problemático que la planifi cación que los docentes hace-
mos de las clases consista, con frecuencia, sólo en prever lo que haremos 
(diremos) nosotros mismos (al planifi car nuestra exposición), cuando 
podría ser más fructífero para el aprendizaje de los alumnos que los do-
centes también planifi cáramos tareas para que realizaran los estudiantes 
a fi n de aprender los temas de las materias. Lo que está en juego es quién, 
con qué fi nes y de qué modo hablará, escuchará, escribirá o leerá en 
las clases; y, por tanto, quién extenderá su comprensión y conocimiento. 
Gottschalk y Hjortshoj (2004), responsables del Programa “Escribir en 
todas las asignaturas” de la Universidad de Cornell (EE.UU.), pionera en 
considerar la “escritura en las disciplinas” como un medio para enseñar y 
aprender en la universidad (Carlino, 2004a), plantean un similar cuestio-
namiento a las clases meramente expositivas: 

Los usos del lenguaje […] determinan –probablemente más 
que los temas dados– aquello que los estudiantes sacarán en 
limpio de la clase: su ‘contenido’ real. Y por varias razones 
este contenido real no se corresponde con la información que 
los docentes dan a través de sus exposiciones. El hecho de que 
la clase expositiva y la bibliografía cubran cierto tema de la 
materia no signifi ca que los alumnos aprenderán este material 
del modo en que se pretende. La investigación educativa indi-
ca que muchos factores, todos relacionados con el uso del len-
guaje, limitan la cantidad y el tipo de aprendizaje (Gottschalk 
y Hjortshoj, 2004, p. 18).
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Lo que estamos omitiendo enseñar

El otro problema con la habitual confi guración de la enseñanza cen-
trada en la transmisión de conocimientos por parte del docente es que ésta 
comunica a los alumnos sólo una porción de lo que necesitan aprender. 
En este modo de instruir, los docentes descuidamos enseñar los procesos 
y prácticas discursivas y de pensamiento que, como expertos en un área, 
hemos aprendido nosotros mismos en nuestros largos años de formación. 
Organizar las clases dando preponderancia a la exposición de los con-
ceptos de la materia es hacerlo a expensas de una potencial alternativa: 
estructurarlas alrededor de propuestas de trabajo que guíen a los alumnos 
en las actividades de obtención y elaboración del conocimiento que nos 
han formado a nosotros mismos. De esta manera, los privamos de eso 
fundamental que ellos han de aprender si quieren ingresar en nuestros 
campos académicos y profesionales. El modelo didáctico habitual, que 
entiende la docencia como “decir a los estudiantes lo que sabemos sobre 
un tema”, omite enseñarles uno de nuestros más valiosos saberes: los 
modos de indagar, de aprender y de pensar en nuestras áreas de estudios, 
modos que giran en torno a las formas de leer y escribir que hemos ido 
desarrollando dentro de la comunidad académica a la que pertenecemos 
(Gottschalk y Hjortshoj, 2004). 

Existe, para ello, otro modelo con el cual encarar la enseñanza. En 
éste, los profesores no sólo dicen lo que saben, sino que proponen acti-
vidades para que los alumnos puedan reconstruir el sistema de nociones 
y métodos de un campo de estudios, a través de la participación en las 
prácticas de lectura, escritura y pensamiento propias de éste2. En el pre-
sente trabajo ejemplifi co este otro modelo de enseñanza.

Una alternativa al docente que sólo expone

El presente artículo, precisamente, analiza un proyecto didáctico lle-
vado a cabo en la enseñanza universitaria de las ciencias sociales, que 
se encuadra en este segundo modelo de “ayudar a aprender conceptos y 
prácticas discursivas disciplinares por medio de tareas para re-elaborar 
y adueñarse de unos y otras simultáneamente”. Este modelo de enseñar 
está en la base de una serie de situaciones didácticas que he realizado 
como un intento de replantear la distribución de la acción cognitiva en la 
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asignatura a mi cargo para que, como resultado de la nueva organización 
del trabajo en el cuatrimestre, los alumnos recuperaran protagonismo y 
tuvieran que desplegar mayor actividad intelectual que la implicada en 
escuchar al docente y leer la bibliografía una semana antes del examen 
parcial. El conjunto de estas situaciones didácticas (que están publica-
das en Carlino, 2005) puede entenderse como una extendida investiga-
ción-acción (para una justifi cación de este enfoque, véanse Altrichter, 
Kemmis, McTaggart y Zub, 2002; Emerson, MacKay, Funnell y Mackay, 
2002; Hall, 1996; Kember, 2003; Kemmis, 1993; Kuit, Reay y Freeman, 
2001). El objetivo de esta indagación en la práctica ha sido diseñar, poner 
a funcionar, examinar, reajustar, volver a probar y dar a conocer una serie 
de tareas en las que se integra la enseñanza de la lectura y la escritura 
académicas con la enseñanza de los conceptos de la disciplina. 

En este trabajo en particular, me referiré a una secuencia de activida-
des didácticas encaminadas a organizar una jornada abierta a la comuni-
dad universitaria en la cual los estudiantes, en grupo, debieron exponer 
sobre un tema a partir de la elección de la bibliografía que les interesaba 
para leer. Con ese fi n, recibieron orientación y retroalimentación de su 
docente durante cinco semanas de trabajo, en las que la asignatura se de-
dicó exclusivamente a este objetivo. El proyecto parte de la idea de que 
el modo en que los alumnos son evaluados incide en lo que aprenden de 
una materia, ya que es hacia la situación acreditativa adonde dirigen su 
estudio (Biggs, 1996 y 1998; Gibbs, Simpson y Macdonald, 2003; Gibbs 
y Simpson, 2003; Rust, 2002). Por ello, se ha intentado que la tarea eva-
luativa sea una tarea de la que puedan aprender especialmente. 

Preparar una ponencia oral: 
una práctica que puede enseñarse

Exponer frente al público en un foro concurrido es una práctica ex-
tendida en el medio académico, en las comunidades profesionales y tam-
bién en el mundo empresarial. Esta práctica social involucra recortar, 
elaborar y organizar el conocimiento que se va a comunicar en un tiempo 
limitado, de forma de conservar el interés de la audiencia a lo largo de la 
exposición. Y aunque suele convenir que la presentación oral se haga sin 
leer la ponencia (al menos de corrido), ya que esto tiende a difi cultar la 
llegada del orador a su auditorio, sin embargo, la oralidad de las exposi-
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ciones es secundaria, ya que éstas suelen tener un origen escrito –si no en 
su totalidad, al menos como guión o plan de texto a desarrollar–. 

Presentar una ponencia oral implica, por tanto, una compleja prepa-
ración en la que predominantemente se usa el lenguaje escrito. En este 
proceso, quien prepara la comunicación ha de leer bibliografía para ubi-
car ideas o datos propios en el marco de lo que se debate en la comuni-
dad científi ca, profesional o empresarial de referencia. Y también ha de 
emplear la escritura con una doble función –imposible de distinguir en 
la práctica–: a) escribir para aclararse las propias ideas, para explorar lo 
que el expositor mismo quiere decir en la ponencia, para desarrollar su 
pensamiento sobre el tema, para descartar lo que se va de foco, en sín-
tesis, escribir para uno mismo, y b) escribir para tener una base escrita 
a partir de la cual comunicar al público las ideas elaboradas, es decir, 
escribir teniendo en mente a la audiencia (Flower, 1979; Scardamalia y 
Bereiter, 1985). 

La lectura y la escritura, entonces, siempre están presentes al elaborar 
comunicaciones a congresos científi cos, reuniones profesionales y jorna-
das empresariales. Ahora bien, ¿de qué modo se aprende a preparar una 
ponencia oral?, ¿cuándo se enseña a leer y a escribir para hacerlo?, ¿cómo 
puede realizarse esta enseñanza?, ¿dónde?, ¿a quién le cabe la tarea?

En lo que sigue, abordo estas preguntas refi riéndome a una experien-
cia docente que llevé a cabo en el año 2001 con alumnos de primer año 
de la Universidad Nacional de San Martín. 

El marco de la experiencia

Durante los años que la cátedra de Teorías del Aprendizaje estuvo a 
mi cargo (1997-2002), qué contenidos incluir dentro del programa de la 
asignatura fue un objeto de recurrente refl exión. Mi intención era no sólo 
enseñar un listado de conceptos, sino también promover el desarrollo de 
algunas capacidades discursivas que los graduados de la Licenciatura en 
Enseñanza de las Ciencias necesitan para participar en las correspon-
dientes prácticas profesionales3. Usualmente, los únicos contenidos que 
se reconocen en los programas de las materias universitarias son la serie 
de temas o conceptos que el docente expone en clase o que aparecen en 
la bibliografía. Sin embargo, de este modo se deja de enseñar parte de lo 
que requieren aprender los futuros graduados universitarios: saber leer, 
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escribir y exponer sobre los temas de su especialidad. Entre las capaci-
dades discursivas que propuse trabajar en clase estuvo la preparación 
de una ponencia para presentar oralmente en una jornada abierta a la 
comunidad universitaria. 

El proyecto de trabajo que relato a continuación comparte cinco ras-
gos con otras propuestas realizadas desde la misma cátedra: 

� Es un intento de integrar la enseñanza de la lectura y escritura en la 
enseñanza de una materia de las ciencias sociales (Carlino, 2004b y 
2005).

� Se ocupa de ayudar a los estudiantes a comprender y aprender los 
contenidos de la asignatura a través de explícitas orientaciones del 
docente relativas a cómo leer y escribir estos contenidos (Coffi n, Cu-
rry, Goodman, Hewings, Lillis y Swann, 2003; Gottschalk y Hjorts-
hoj, 2004; Russell y Foster, 2002).

� Surge de la concepción de que dichos contenidos no se aprenden en 
un instante ni por incorporación directa de la información recibida, 
sino en recursivas instancias donde los alumnos tienen oportunidad 
de elaborar y re-elaborar los conceptos de la materia, con guía y re-
troalimentación del profesor (Carlino, 2005).

� Devuelve a la evaluación su función educativa, ya que las actividades 
planteadas para acreditar la asignatura son simultáneamente situacio-
nes de enseñanza y de aprendizaje (Carlino, 2002 y 2003b; Hogan, 
1996; Santhanam, 2002).

� Es coherente con la idea de que “cambiar algún aspecto de la evalua-
ción incide en la mejora de la enseñanza más que cualquier otro cam-
bio” (Gibbs y Simpson, 2003; véanse también Biggs, 1996 y 1998; 
Gibbs, Simpson y Macdonald, 2003; Rust, 2002).

Elegir qué leer para exponer

En lo que sigue, presento un proyecto de enseñanza que simultánea-
mente es una situación evaluativa. La secuencia de actividades que lo 
componen propicia que los alumnos lean más allá de la bibliografía obli-
gatoria, para hacer lugar en clase a una práctica de lectura voluntaria, con 
el fi n de favorecer la motivación intrínseca de los alumnos hacia los te-
mas de la asignatura (Carlino, 2003a). Me referiré, entonces, a una situa-
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ción que parte de una circunstancia similar a la lectura que se emprende 
autónomamente, por ejemplo, cuando nos dejamos tentar por algún libro 
expuesto en los anaqueles de una librería. Es infrecuente, en cambio, que 
en la educación formal los alumnos elijan qué leer a partir de un corpus 
amplio, presente sobre las mesas del aula. Esta idea se la debo a una co-
lega entrerriana, quien relató, en unas jornadas académicas, que llevaba 
libros completos a la clase para que los alumnos pudieran tocarlos e ins-
peccionarlos a fi n de decidir por su cuenta cuál leer (Muñoz, 2001)4. 

El presente proyecto didáctico consiste en llevar al aula y en dar a 
elegir una variedad de textos para leer con el propósito de que en equipo, 
y durante cuatro semanas, los alumnos preparen una exposición pública. 
Para diseñarlo, me he basado en las experiencias docentes de los pro-
fesores australianos Hogan (1996), Legget (1997) y Zadnick y Radloff 
(1995). El objetivo fi nal es que los estudiantes organicen una jornada, 
abierta a profesores y alumnos de otras materias, en la que presenten 
ponencias de veinte minutos en grupos de tres ante un auditorio genuino. 
Su participación en esta actividad es acreditada en condiciones diferentes 
de las habituales, dado que los propios estudiantes se vuelven partícipes 
activos de la evaluación, y ésta deja de ser sólo la asignación de una 
nota a cargo del docente y pasa a convertirse en el aprendizaje de ciertos 
criterios, acordados colectivamente, que ayuden a elaborar una buena 
presentación pública.

Desarrollo del proyecto “Jornada Abierta”

La actividad empieza cuando explico la propuesta a los alumnos y 
se la entrego por escrito para que puedan analizarla y ver en qué medida 
y/o con qué cambios les interesa llevarla a cabo. Consultar a los estu-
diantes (en vez de plantearles de entrada cómo será el segundo parcial) 
se fundamenta en dos cuestiones. Por un lado, esta propuesta les exigirá 
un trabajo sostenido y diferente del usual; el consenso de ellos se precisa 
entonces para asegurar su compromiso, que sólo podrá alcanzarse si le 
encuentran un sentido personal al proyecto (más allá de la acreditación 
de la materia). Por otro lado, es la primera vez, les digo, que propongo 
a mis alumnos este proyecto y yo misma no sé cómo va a resultar. Para 
promover la aceptación, les cuento por qué pienso que vale la pena poner 
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a prueba la propuesta y cuáles son los fundamentos para esta innovación. 
Luego de que en grupos ponderan y discuten mi planteo, acordamos in-
tentarlo con algunas modifi caciones. En la clase siguiente llevo por es-
crito los lineamientos y el cronograma de trabajo con los ajustes surgidos 
del consenso. 

Dispongo sobre las mesas diversos libros y revistas de investigación 
(contemplados en la “bibliografía complementaria” del programa de la 
asignatura), para que los estudiantes los hojeen en busca de dos artícu-
los que tendrán que usar como fuente para organizar sus exposiciones. 
Además, en conjunto comenzamos a pensar las cualidades de una buena 
presentación, anticipando la perspectiva de la audiencia, y las listamos en 
el pizarrón. De esta primera aproximación, iremos refi nando en clase los 
criterios con los cuales las exposiciones serán evaluadas por mí, como 
docente, y también por ellos, como auditorio. Esos mismos criterios, asu-
midos por cada equipo, deben guiar la preparación de las ponencias. En 
el Apéndice I fi gura la primera sistematización de criterios para evaluar 
las ponencias, tal como fue redactada por una alumna a partir de tomar 
apuntes sobre lo que trabajamos en forma colectiva.

Al cabo de una semana, han leído los textos, se han reunido en grupos 
y, tal como solicita el cronograma de trabajo, traen escrito el plan con 
el recorte y enfoque del tema que expondrán en la jornada. Yo me voy 
sentando con cada equipo en una tutoría de 20 minutos para discutir este 
primer texto: un esquema en el cual aparece la estructura de las ideas a 
desplegar. Mis intervenciones apuntan a ayudar a jerarquizar los conteni-
dos que han seleccionado y a darles coherencia organizativa. También en 
esta misma clase, seguimos refl exionando sobre las cualidades que carac-
terizan una buena presentación, agrupando y tratando de conceptualizar 
las que se refi eren a un mismo criterio. La tarea se plantea así: la alumna 
que se había comprometido en la clase previa a redactar en computadora 
las cualidades de una buena ponencia, tomando como fuente sus apuntes 
de lo que habíamos trabajado en conjunto, reparte copias de sus notas y 
éstas son discutidas colectivamente. En el pizarrón, yo voy reagrupando 
las ideas según corresponden a uno u otro eje de análisis de las ponencias 
(véase el texto inferior del Apéndice I –bajo la línea– y los números al 
costado de las notas de la alumna). Los criterios de evaluación defi nitivos 
aparecen en el Apéndice II.
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Una semana más tarde, vuelven a presentarme un escrito con el avan-
ce de sus exposiciones. En éste aparece el título del trabajo, la tesis o 
idea central y los argumentos para sostenerla. También han decidido los 
recursos que emplearán para apoyar la ponencia (proyección de fi lminas, 
entrega de un resumen escrito a los asistentes, etc.). Solicito a cada equi-
po que elija sobre qué centrar la consulta y me aboco a retroalimentar 
sus inquietudes, tanto como a poner a prueba la solidez de la argumen-
tación planteada y/o el entramado de la exposición, y la efectividad de 
su estructura, teniendo presentes los potenciales intereses de los destina-
tarios (Schriver, 1990). A partir de mis comentarios, cada grupo seguirá 
elaborando su ponencia. Por último, entre todos armamos el programa 
de la jornada, que se repartirá impreso en el comienzo de la misma 
(Apéndice III).

Durante estas semanas, varios equipos se comunican conmigo a tra-
vés de un correo electrónico habilitado para tal fi n, y me formulan dudas 
y preguntas. Algunos me hacen llegar sus resúmenes o sus trabajos com-
pletos, y reciben mis comentarios, a modo de una tutoría electrónica.

Construir los criterios de evaluación

Desde mi punto de vista, uno de los rasgos más formativos de este 
proyecto fue la elaboración paulatina por parte de los alumnos (con mu-
cha guía del docente) de los criterios de evaluación de las ponencias 
(Apéndices I y II). Lo fue también el hecho de que estos criterios no sólo 
se emplearan al fi nal para califi car las exposiciones, sino en especial, 
durante su preparación. En realidad, debo decir que los criterios fueron 
utilizados por los estudiantes en la medida en que se fueron construyen-
do. Esto signifi ca que las categorías para analizar y evaluar las ponen-
cias, expresadas como atributos de calidad, no constituyeron un punto de 
partida, sino uno de los logros del proyecto. Es decir, las propiedades de 
las buenas exposiciones se fueron clarifi cando a medida que los alumnos 
intentaban producir una ponencia en equipo, y la refl exión recurrente 
planteada en clase sobre estas propiedades estuvo pensada como he-
rramienta para contribuir a su producción. Los criterios de evaluación, 
en consecuencia, no funcionaron únicamente como pautas para la tarea 
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evaluativa, sino como herramientas para planifi car las presentaciones y 
como itinerario del aprendizaje. 

Es decir, los estudiantes tuvieron ocasión de ir refl exionando, junto 
a alguien con mayor experiencia, sobre los criterios de calidad de las 
exposiciones, necesarios para producirlas. No pienso que en tan corto 
tiempo los alumnos hayan aprendido de una vez y para siempre a elabo-
rar una ponencia de acuerdo con estos criterios de calidad (¡cuántos años 
de práctica me ha costado a mí misma aprenderlo, y lo sigo haciendo!). 
Pero sí creo que han podido internalizar, al menos, la necesidad de te-
nerlos en cuenta. Tampoco pienso que hubiera sido igual de formativo 
que yo, como docente, distribuyera los criterios en el comienzo para que 
fueran aplicados por ellos: el tiempo supuestamente ahorrado se habría 
desaprovechado para que los estudiantes pudieran hacerlos propios. 

La “lección” que podemos extraer de esta experiencia es que el co-
nocimiento de qué es una buena presentación no está dado de entrada en 
los expositores noveles ni debiera, por tanto, ser evaluado sin haber sido 
trabajado antes. Tampoco puede ser transmitido en forma verbal por el 
profesor: ha de ser reconstruido por los aprendices a través de participar 
refl exivamente en las prácticas sociales que lo ponen en juego, con ayuda 
de quienes tienen experiencia en ellas. En este caso, pudo convertirse en 
un punto de llegada a condición de que el grupo discutiera con su docente 
el trazado del mapa mientras exploraba el terreno, y revisara una y otra 
vez terreno y mapa mientras los recorría y utilizaba. 

Evaluar la evaluación

La semana siguiente a la realización de las jornadas abiertas, nos 
volvimos a reunir con los alumnos para evaluar cómo había resultado 
la experiencia, además de distribuir las califi caciones. Surgieron varios 
aspectos en que el proyecto podría ser mejorado con futuros estudiantes: 
la principal crítica fue la necesidad que manifestaron de disponer de más 
tiempo para preparar las exposiciones y, por tanto, propusieron comenzar 
antes en el cuatrimestre, aunque se continuase simultáneamente con otras 
tareas. 
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Aparte de esta crítica, la experiencia fue muy valorada. Los alumnos 
reconocieron haberse enfrentado a nuevos aprendizajes que la formación 
universitaria suele descuidar. Expusieron para una audiencia real, que 
no conocía el contenido de lo expuesto (compañeros de asignatura, estu-
diantes más avanzados y hasta un par de profesores de otras materias de 
la misma carrera, que vinieron a escuchar) y se ubicaron desde su punto 
de vista para planifi car y revisar sus presentaciones. Refl exionaron, junto 
conmigo, sobre los rasgos de una buena exposición, de modo que éstos 
pudieran servirles para anticipar cómo se evaluarían sus ponencias y para 
guiarse a la hora de prepararlas. Usaron la escritura como instrumento 
cognitivo para objetivar, clarifi car y estructurar sus ideas. Recibieron dos 
tutorías en las que, como profesora, discutí el plan de sus presentaciones 
y ayudé a mejorar los abstracts de sus trabajos, analizando la jerarquía de 
las nociones tratadas para comunicarlas en forma clara a los asistentes a 
la Jornada Abierta. Se sintieron autores cuando sus nombres aparecieron 
junto al título de sus exposiciones en el programa del encuentro. Leyeron 
y discutieron en grupo sobre lo leído para transformarlo en una comuni-
cación que resultara atractiva para otros. Es decir, leyeron no sólo “por 
encargo” (Marucco, 2001), sino con otros muchos propósitos asumidos 
plenamente porque el aula dejó de ser, por un mes, sólo un ámbito edu-
cativo y pasó a ser un comité organizador de una jornada sobre temas de 
la disciplina. Si bien la duración de la propuesta fue considerada escasa 
para la envergadura del proyecto, no obstante valoraron la tarea exten-
dida durante varias semanas y el requisito de ir presentando productos 
intermedios para someterlos a revisión y reelaborarlos luego. 

Varias características de esta actividad pueden haber favorecido el 
compromiso dispuesto por los alumnos para comprender y organizar los 
temas presentes en la bibliografía consultada. Por un lado, el hecho de 
que hayan podido elegir qué leer. Por otro lado, la responsabilidad que 
asumieron ante la idea de exponer para otros que no conocían el tema; 
quizá, esta situación acreditativa sea una de las pocas en su historia como 
estudiantes en la cual su producción tuvo otros destinatarios, aparte del 
docente-evaluador y, por tanto, un sentido adicional. Sin duda, la opor-
tunidad que se les dio para ser partícipes de los criterios con los que eva-
luarían las exposiciones de sus compañeros y con los que ellos mismos 
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serían evaluados pudo haber incidido. Lo mismo que la circunstancia de 
participar en un foro académico, análogo a los encuentros entre profesio-
nales. Me animo a agregar, por último en este análisis, la posibilidad que 
tuvieron estos estudiantes de que su punto de vista fuera tenido en cuenta 
y de contar con un docente que compartiera con ellos su saber-hacer 
académico (y no sólo su saber-decir). En resumen, la autenticidad de la 
situación propuesta y la invitación a responsabilizarse ante sus pares y la 
comunidad universitaria (más allá del docente) parecieran, entonces, ha-
ber promovido los motivos para aprender, tanto como la lectura incitada 
por el interés y su protagonismo en generar los criterios de calidad para 
la evaluación del trabajo.

Condiciones que posibilitaron el proyecto

Un comentario imprescindible. Durante las cinco semanas de pre-
paración de las ponencias, todo el trabajo de la asignatura (el mío como 
docente y el de los alumnos) estuvo centrado en la organización de esta 
jornada abierta. Fue mi decisión, para hacer lugar a esta propuesta, no 
seguir avanzando con el programa de la asignatura, tal como otros años sí 
lo había hecho. El programa, sin embargo, avanzó en la medida en que los 
alumnos eligieron exponer sobre alguno de los temas que habían quedado 
pendientes. Pero avanzó en distintas direcciones y en forma divergente 
según los grupos de trabajo. Algunos de los presentes podrán cuestionar 
mi decisión de suspender por estas semanas las clases expositivas; a ellos 
les digo que yo misma me pregunté varias veces sobre su conveniencia y 
otras tantas veces me respondí así: “adelante con la propuesta. De nada 
sirve un programa desarrollado completo por el docente si los estudiantes 
no lo reconstruyen para sí mismos. De mucho sirve una experiencia en la 
cual el trabajo serio de analizar la bibliografía para armar una ponencia 
queda a cargo de los alumnos: al fi n y al cabo, cuando yo preparo un tema 
para explicarlo frente a ellos aprendo más que cualquiera de los que me 
escucha luego. Que esa experiencia se viva con entusiasmo: hete aquí el 
germen del buen universitario”. 

Dos últimas consideraciones caben en mi relato. Ambas atañen a las 
condiciones en que pude llevar a cabo este proyecto. En primer lugar, 
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tuve la fortuna de tener sólo veinte alumnos en la clase. Pude distribuir 
mi tiempo con ellos para que dispusieran de un docente tutor y no sólo 
de un conferencista. En segundo lugar, conté con la ayuda simbólica de 
otros profesores que me “asesoraron” a través de diversas presentacio-
nes en congresos (Hogan, 1996 y 1999; Legget, 1997; Libedinsky, 1998; 
Muñoz, 2001; Zadnik y Radloff, 1995). Gracias a estas dos circuns-
tancias, los alumnos tampoco fueron dejados a merced de sus propias 
competencias. Recibieron orientación para discutir los contenidos leídos 
y planifi car por escrito el texto de sus exposiciones; también contaron 
con una interlocutora experimentada a quien mostrar sus borradores y 
de quien recibir comentarios críticos que les ayudasen a reconsiderarlos. 
Por medio de la tarea acreditativa, leyeron, escribieron, pensaron, discu-
tieron, revisaron y expusieron sobre los contenidos que la materia quería 
transmitirles. 

Conclusiones

En este trabajo, me he referido a una experiencia en una materia uni-
versitaria que incluyó, como objeto de enseñanza, la oportunidad de que 
los alumnos leyeran y escribieran sobre los temas de la asignatura para 
hacer una presentación oral. He abordado una secuencia didáctica que 
ilustra cómo puede integrarse el trabajo sobre los contenidos específi cos 
de una disciplina con la enseñanza de una de las prácticas discursivas (Di 
Stefano y Pereira, 2004) que los graduados en la Licenciatura respectiva 
habrán de realizar. Los interrogantes que aparecen al fi nal de la sección 
II han quedado, a mi juicio, respondidos, aunque sé que ésta es una res-
puesta parcial, provisoria y que necesita ser sometida a discusión dentro 
de la comunidad universitaria, especialmente en cuanto a cómo generali-
zar experiencias como la narrada. 

Un par de rasgos de la secuencia didáctica llevada a cabo merecen ser 
destacados. En primer lugar, ésta modifi ca las condiciones de lectura en 
la universidad: para esta ocasión, los alumnos leyeron con un propósito 
adicional al inespecífi co objetivo de leer para saber qué dicen los textos 
(Gottschalk y Hjortshoj, 2004) y para demostrar al docente que leyeron, 
y lo hicieron para recortar un tema a partir del cual exponer frente a 



Enseñar no sólo exponiendo: Enseñar a exponer en la Universidad    

221Educación, Lenguaje y Sociedad  ISSN 1668-4753 Vol. III Nº 3 (Diciembre 2005): 207-229

un auditorio auténtico. En segundo lugar, escribieron también en forma 
diferente de la usual: escribieron no para dar cuenta en un examen de lo 
estudiado, sino para armar una presentación oral dirigida a quienes des-
conocían el tema, y escribieron no en un instante, sino durante un mes y 
con guía y retroalimentación del docente.

Pienso que el proyecto analizado aporta a la refl exión de los docentes 
universitarios en tres direcciones. Por un lado, plantea un cambio sustan-
tivo en las formas habituales de evaluar a los alumnos, ya que extiende en 
el tiempo la situación acreditativa, acompaña con enseñanza lo que al fi -
nal será evaluado y logra entusiasmar a los alumnos en la medida en que 
el proyecto resulta directamente relevante para su futura práctica profe-
sional. Por otro lado, incluye en la materia un contenido habitualmente 
ausente en la educación formal. Es decir, deja de instruir sólo sobre una 
serie de conceptos y pasa a enseñar, también, ciertas prácticas discursi-
vas. Los profesionales que estamos formando no sólo necesitarán en el 
futuro saber “acerca de” los temas de la disciplina, sino que requerirán 
saber “hacer” cosas con el lenguaje empleado para referirse a esos temas. 
Por último, la experiencia relatada vincula los usos del lenguaje escrito 
con los usos del lenguaje oral, explicitando que en la gestación de una 
presentación pública hablada existe un proceso recursivo de leer y escribir. 
Dicho de otro modo, el habla que se usa al exponer ante un foro científi co, 
profesional o empresarial no es un habla espontánea, sino sumamente pla-
nifi cada y reconsiderada a través de la lectura y de la escritura. 

A mi juicio, omitir en la formación universitaria cuestiones como és-
tas es privar a los estudiantes de aprender una parte sustantiva de lo que 
han de saber hacer en su desempeño profesional futuro. Si nos propone-
mos formar universitarios que estén preparados para afrontar los retos 
que su participación en la “sociedad” les demandará, hemos de prever 
que la “educación” formal también les ayude a desarrollar su “lenguaje”, 
con la doble función de potenciar su aprendizaje y de posibilitar el domi-
nio de los géneros discursivos no espontáneos que han de saber dominar. 
Por consiguiente, pienso que las implicaciones últimas de este artículo, 
triplemente involucrado en Educación, Lenguaje y Sociedad, atañen al 
curriculum de las carreras y al perfi l de egresados que estamos queriendo 
formar. Deseo que este trabajo contribuya al debate que nuestras institu-
ciones de educación superior tienen pendiente. 
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Notas

1. Este artículo fue enviado a la Revista 
Educación, Lenguaje y Sociedad el 1 de 
abril de 2005. Se presentó, luego, en una 
versión reducida, con el título “Leer y es-
cribir para presentar una ponencia oral. 
Enseñándolo a hacer en la universidad” 
como comunicación libre en el 8.º Con-
greso Internacional de Promoción de la 
Lectura y el Libro, en el marco de la 31.ª 
Exposición Feria Internacional de Buenos 
Aires El Libro del Autor al Lector, Buenos 
Aires, 18-20 de abril de 2005. Posterior-
mente, una ampliación de este artículo, 
junto a otras situaciones para evaluar a 
los universitarios enseñándoles a escri-
bir, se publicaron en Carlino (2005).

2. Del mismo modo en que Scardamalia y 
Bereiter (1992) sostienen que escribir 
“transformando el conocimiento” contie-
ne como una subparte “decir el conoci-
miento”, el segundo modelo de enseñan-

za propuesto aquí no excluye, sino que 
engloba el primero.

3. La materia dictada se cursa en primer 
año pero ha de tenerse en cuenta que 
los estudiantes son, por requisito de 
esta Licenciatura, profesores de Ma-
temática, Química, Física o Biología, 
egresados de Institutos de Formación 
Docente de carreras de cuatro años 
de duración, generalmente con mu-
chos años de ejercicio de la docencia. 
La asignatura es cuatrimestral (16 
semanas), con cursado presencial 
obligatorio de 4 horas, una vez por 
semana.

4. En el contexto argentino, es habitual que 
los alumnos tengan escaso contacto con 
libros y, en cambio, accedan con prepon-
derancia a materiales fotocopiados.
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Apéndice I
Cualidades que caracterizan una buena presentación

Criterios de evaluación para la instancia del segundo parcial

a) La exposición del tema debe adecuarse al nivel de la audiencia. Adoptará un 
registro de divulgación (lenguaje no técnico). d

b) Debe tener coherencia interna y claridad conceptual. e
c) Debe ser autónomo. d
d) Debe tener un eje temático. Se debe enfocar hacia una idea central. Las ideas 

secundarias estarán al servicio de esa idea central (Las partes contribuyen al 
todo). e

e) Se comienza con una presentación, luego se desarrolla el tema y se fi naliza 
con un cierre del mismo. f

f) El propósito es generar interés en la audiencia. Se logrará teniendo en cuenta: c

 a. la aplicabilidad del tema;
 b. la curiosidad que despierta;
 c. la novedad que conlleva;
 d. el planteamiento de una pregunta, un problema, un desafío.

g) Debe existir un compromiso personal, que se traducirá en el tono con que se 
exponga, la sensación de “parecer experto”, etc. h

h) Debe tener solidez argumentativa. Cada afi rmación estará fundamentada en 
razones. Se debe dar a la audiencia el fundamento del tema. g

i) Cada ponencia tendrá un título coherente con la exposición. c e

Con respecto a los recursos para la exposición, hay dos tipos:

a) Lingüísticos. Por ejemplo, comenzar con interrogantes y la promesa de res-
ponderlos. c

b) Gráfi cos. Por ejemplo: transparencias, resumen, mapa conceptual, abstract de 
200 ó 250 palabras. d

c: Propósito
d: Audiencia
e: Coherencia
f: Organización
g: Argumentación de la idea central
h: Imagen que se transmite del expositor



Enseñar no sólo exponiendo: Enseñar a exponer en la Universidad    

227Educación, Lenguaje y Sociedad  ISSN 1668-4753 Vol. III Nº 3 (Diciembre 2005): 207-229

Apéndice II 
Criterios para evaluar la presentación de ponencias 
(versión fi nal redactada por la docente)

Jornada abierta de la Cátedra de Teorías del Aprendizaje
Prof. Dra. Paula C. Carlino

Evaluación de las ponencias:

1. El objetivo de generar y mantener interés en la audiencia (curiosidad que des-
pierta el tema, forma de presentación realizada, título que atrae) se logra:

 escasamente medianamente mayormente con creces

2. Es adecuada a las necesidades informativas de la audiencia (da información 
novedosa pero asequible –ya que puede ser comprendida con los conocimien-
tos de la audiencia–, utiliza recursos –esquemas, resumen, etc.– que ayudan a 
entender, explica los términos técnicos) 

 escasamente medianamente mayormente con creces

3. La coherencia en la presentación (claridad conceptual, eje temático con idea 
central resaltada, nociones secundarias al servicio de la central, ideas conec-
tadas sin saltos bruscos de tema) se logra

  escasamente medianamente mayormente con creces

4. La organización de la ponencia (presentación que ubica a la audiencia en el 
tema, cierre que retoma lo más importante para dejarlo claro) se logra

  escasamente medianamente mayormente con creces

5. La argumentación está sólidamente fundamentada (las afi rmaciones aparecen 
explicadas y sustentadas en razones, la exposición muestra en qué se basan las 
opiniones que sostiene)

  escasamente medianamente mayormente con creces

6. Los expositores dan la imagen de buenos comunicadores (seguridad, soltura 
explicativa, entusiasmo por el tema, contacto visual con la audiencia)

 
  escasamente medianamente mayormente con creces
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7. Las respuestas a las preguntas han sabido seleccionar las más importantes, 
están bien enfocadas y son pertinentes para responder lo que se pregunta, 
son claras conceptualmente y dan una explicación fundamentada.

 
  escasamente medianamente mayormente con creces
      
8. El grupo funciona como equipo cohesionado y los aportes individuales 

contribuyen a una presentación integrada

 escasamente medianamente mayormente con creces

Apéndice III
Programa de las Jornadas

Jornada abierta de la Cátedra de Teorías del Aprendizaje
UNSAM, 

Lunes 19 de noviembre de 2001, 18 a 22
Peatonal Belgrano 3663 - San Martín

PROGRAMA

18 a 18.30 
Presentación de la Jornada: 

Elegir qué leer, analizar los textos, recortar un tema y presentarlo a otros: 
alineando constructivamente los objetivos, las tareas y la evaluación de los 
aprendizajes
Dra. Paula Carlino

18.30 a 20
Panel A: 

1. Teoría sociocultural de Vigotsky: ¿empirista o dialéctica? 
 Prof. Patricia Duarte y Prof. Isabel Venazco
2. ¿Alcanza con aprender contenidos o es necesario adquirir estrategias para 

aprender?
 Prof. Carla Finiello, Prof. Yolanda Cieri y Prof. Yanina Bernal
3. Otro sujeto entre yo y el objeto. Una mirada sociocognitiva

Prof. Graciela Castro, Prof. María Laura Rocca y Prof. Gerardo Rizzo
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20.15 a 21.45
Panel B:

1. La infl uencia del marco epistémico en la sociogénesis del conocimiento: por 
qué China no produjo un Galileo o un Newton. 

 Prof. Graciela López, Prof. Liliana Di Falco y Prof. Edda Dessilla de 
Krienke

2. Brousseau y los obstáculos didácticos
 Prof. Osvaldo Bonifacini, Prof. Rodolfo Sbatella y Prof. Elba Mottolese
3. Acerca de los modelos mentales de los estudiantes: errores conceptuales e 

intervención docente
Prof. Andrés Loffreda y Prof. Natalia Zaccagnino

21.45 a 22
Cierre de la jornada y primera evaluación
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Plantear la incorporación del juego en la Educación Gene-
ral Básica no es tarea sencilla si atendemos al mandato 

social que dio origen a la denominada escuela primaria, a las 
prescripciones curriculares que delimitaron sus prácticas, a 
la preparación de formatos para el desarrollo de la actividad 
escolar o a las representaciones sociales acerca de sus fun-
ciones. Pero incluir el juego para generar prácticas escola-
res alternativas no sólo para alumnos que piden contextos y 
prácticas diferentes es una buena intención que requiere la 
creación de las condiciones necesarias para que ello suceda. 
Este es el interés de Noemí Aizencang, Licenciada en Psi-
copedagogía, Magíster en Didáctica y docente universitaria, 
en Jugar, aprender y enseñar. Relaciones que potencian los 
aprendizajes escolares.

El libro consta de tres partes. En la primera, la autora 
comparte las difi cultades para defi nir el juego y los rasgos 
que lo diferencian de otras actividades humanas. Lo posi-
ciona como un asunto de cultura, de encuentro de subjeti-
vidades y, en consecuencia, refl exiona sobre algunas teorías 
psicológicas desde la perspectiva histórico-social que plan-
tean el juego y su incidencia tanto en el desarrollo como en 
el aprendizaje.

En la segunda parte, analiza el juego en la práctica es-
colar, es decir, su intencionalidad pedagógica. A partir de 
allí, las refl exiones giran en torno al carácter de instrumen-
to para promover aprendizajes y desarrollos que conviven 
tanto en las perspectivas teóricas como en las derivaciones 
educativas. El desafío es preservar la esencia del juego y 
sus requerimientos respecto a la enseñanza de los contenidos 
escolares. 

Aizencang, Noemí
Jugar, aprender y enseñar. 
Relaciones que potencian los aprendizajes escolares

Buenos Aires: Manantial, 2001, 160 pp.
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Por último, la tercera parte analiza las concepciones do-
centes acerca de la deseabilidad y viabilidad para generar 
situaciones lúdicas en el contexto escolar e indaga sobre los 
vínculos que los docentes construyen entre juego, enseñanza 
y aprendizaje. Para tal fi n, presenta algunos resultados obte-
nidos de un estudio de carácter exploratorio.

La lectura de este libro ofrece herramientas que contribu-
yen a revisar creencias, valores y conocimientos explícitos 
e implícitos, que subyacen en las prácticas docentes, como 
así también aquellos aspectos que facilitan y obstaculizan 
la presencia de situaciones lúdicas en la Educación General 
Básica. 

María Iris Morán
Universidad Nacional de La Pampa

 
 

Que la noción de “alfabetización” abarca mucho más que 
el período de aprendizaje de las primeras letras consti-

tuye una de las tesis fundamentales de Paula Carlino. Según 
el marco teórico adoptado, alfabetización signifi ca que un 
sujeto logre participar de manera activa en la cultura escrita. 
Así se explica la expresión contenida en el título del libro: 
“alfabetización académica”. 

Sustentada en una minuciosa investigación en distintas 
universidades del mundo sobre cómo abordan la problemá-
tica de la lectura y la escritura de sus estudiantes, la autora 
supone y argumenta la necesidad de incorporar, al estilo ex-
positivo tradicional, prácticas didácticas destinadas a que los 
estudiantes interactúen, en el ámbito académico, mediante 

Carlino, Paula
Escribir, leer y aprender en la universidad.
Una introducción a la alfabetización académica 

Buenos Aires: Fondo de Cultura Económica, 2005, 200 pp.
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los recursos retóricos propios de su disciplina. “[…] apren-
der los contenidos de cada materia consiste en una tarea 
doble: apropiarse de su sistema conceptual-metodológico 
y también de sus prácticas discursivas características” (25). 
Así el texto desafía a sus lectores a romper con la monótona 
letanía de “los estudiantes no saben escribir, no comprenden 
lo que leen”, a partir de algunas reconceptualizaciones teóri-
cas y de propuestas didácticas concretas. 

Cuatro capítulos lo integran. El capítulo I, “La escri-
tura en el nivel superior”, desarrolla la propuesta teórica y 
metodológica “Escribir a través del currículo”. Se presenta 
como un modo de alternativizar prácticas –talleres o cursos 
de escritura paralelos– frecuentes en varias universidades ar-
gentinas. La autora las cuestiona, sin desmerecerlas, porque 
conciben a la escritura como una competencia que debe ad-
quirirse en otro lado. 

El capítulo II, “La lectura en el nivel superior” parte de 
las investigaciones psicolingüísticas y cognitivas que mues-
tran cómo opera la lectura en tanto actividad intelectual. Con 
esos fundamentos teóricos, ofrece alternativas de accionar 
docente que se constituyan en un andamiaje de la lectura 
comprensiva y progresivamente autónoma de los estudiantes. 

El capítulo III “Evaluar con la lectura y la escritura” des-
nuda una paradoja. Nadie pone en duda que –para aprobar 
una materia– se debe leer la bibliografía y escribir respuestas 
de exámenes parciales, informes de lectura, monografías, 
etc. Sin embargo, en la enseñanza superior habitual no se 
ofrecen pistas acerca de cómo leer; es decir, cómo jerarqui-
zar la información y, mucho menos, qué requisitos formales 
y retóricos se esperan de los tipos textuales solicitados. La 
autora, además de describir esa situación, avanza en pro-
puestas didácticas concretas y modos de gestión docente que 
permiten cruzar productivamente la evaluación, necesaria 
para acreditar, otorgar títulos, con el mejoramiento de las 
competencias lectoras y de producción escrita. 

El capítulo IV “Enseñar, evaluar, aprender e investigar 
en el aula universitaria… de la mano de la lectura y la escri-
tura” cose y anuda: vincula los conceptos provenientes de 
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campos disciplinares diferentes; reclama una docencia que 
refl exione sobre su propia práctica –una alternativa posible 
la ofrece la investigación acción– y convoca a pensar estas 
cuestiones como “de responsabilidad compartida” entre los 
docentes de las distintas cátedras, las instituciones y el com-
promiso estudiantil con su futuro desempeño profesional.

Muestras, ejemplos del material didáctico elaborado por 
la autora a lo largo de su práctica docente (guías de lectura, 
grillas de corrección, requisitos formales de determinados 
tipos textuales, criterios de evaluación, producciones de los 
estudiantes, etc.) confi guran los apéndices de cada capítulo. 
Constituirán, sin dudas, insumos de trabajo para quienes de-
seen repensar su modo de enseñanza y el modo de aprendi-
zaje de los estudiantes.

Diana Irma Moro
Universidad Nacional de La Pampa

Silvia Dubrovsky organizó una compilación de ocho ar-
tículos que nos acercan a la realidad de la integración 

escolar, desde varias miradas que analizan diferentes proce-
sos de éxitos y de fracasos, dependiendo éstos de múltiples 
causas pero coincidiendo en la responsabilidad que le cabe 
a las instituciones escolares con cada uno de sus alumnos 
respecto de “la necesidad de evaluar cuáles son las mejores 
condiciones que permitan cumplir el objetivo fundamental 
de todo proyecto educativo”. 

Esta obra es de utilidad tanto para docentes de educación 
especial como para los de educación común por presentar, a 

Dubrovsky, Silvia (compiladora)
La integración escolar como problemática profesional

Buenos Aires, Novedades Educativas, 2005, 208 pp.
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partir de diferentes experiencias, ejemplos de proyectos lleva-
dos a cabo en distintas escuelas y niveles del sistema educati-
vo. Resulta una lectura atractiva por mostrar aspectos de la co-
tidianidad con los que pueden identifi carse aquellos docentes 
que hayan vivido o vivan experiencias de integración.

En el primer capítulo, Dubrovsky analiza los peligros 
de “considerar integración como sinónimo de atención a la 
diversidad” e incluir a todos los alumnos con el riesgo de 
“borrar las especifi cidades”, como así también confundir un 
“trato normalizador” con “el respeto por la diferencia” con 
la consecuencia de generar nuevas formas de discriminación 
al ser el alumno integrado una “simple colocación” dentro 
de una clase escolar. Al respecto, es oportuno comentar las 
palabras de Ruth Harf, quien plantea no borrar las diferen-
cias con la igualdad, ni tampoco convertirlas en defectos, 
sino trabajar a partir de ellas, reconociéndolas, es decir, 
dando lugar a la toma de conciencia de la existencia de la 
heterogeneidad.

En los capítulos dos y tres, Marta Sipes se refi ere a las 
posibilidades que damos los adultos a los sujetos con nece-
sidades educativas especiales y esto lleva a refl exionar sobre 
las concepciones que tienen los docentes acerca del apren-
der y cómo éstas se manifi estan en las acciones pedagógi-
cas llevadas a cabo. Es necesario repensar las modalidades 
de acompañar el proceso de adquisición de conocimientos 
y una forma es desde la “habilitación de una posibilidad”, 
“aquello que no está y que con la práctica educativa puede 
conseguirse”, desde un lugar de facilitación de las herra-
mientas para lograr los aprendizajes.

¿Qué ocurre con los chicos que por sufrir enfermedades 
de tratamientos prolongados deben pasar semanas o meses 
sin asistir a la escuela? La escuela va hacia ellos. Esta es 
“una experiencia educativa diferente” que cuenta María del 
Carmen Campos en el capítulo cuarto. Esta maestra domici-
liaria relata cómo es la actividad de una escuela que atiende 
a alumnos con enfermedades que les impiden movilizarse 
hasta los establecimientos habituales. El objetivo de estas 
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instituciones es mantener la continuidad del proceso de ense-
ñanza aprendizaje para facilitar la reinserción del alumno en 
la escuela de origen o integrarlo en la adecuada. En este ca-
pítulo María del Carmen Campos explica cómo las escuelas 
domiciliarias han debido modifi car sus admisiones debido 
a las necesidades de la sociedad actual, es por ello que a su 
matrícula se suman niños que sufren trastornos psicológicos 
debidos a la profunda crisis, la ruptura de lazos familiares, 
niños con HIV, trastornos de la ansiedad o fobias escolares, 
niñas en edad escolar con embarazos de alto riesgo.

Quienes integran estas particulares escuelas coinciden 
en que se requiere un profesionalismo más allá de lo me-
todológico, los docentes deben superar estados de tensión y 
de estrés que se relacionan directamente con la enfermedad. 
Son maestros que se ponen a prueba día a día, pero también 
están convencidos de que los chicos no pueden quedarse sin 
acceso al insustituible derecho a la educación.

A continuación, esta obra presenta cuatro capítulos que 
relatan experiencias de integración en todos los niveles de 
escolarización.

En el capítulo quinto, Graciela González cuenta la ex-
periencia de integración de un alumno al nivel polimodal y 
explica cómo, a través de una intervención mediadora que 
toma como estrategia prioritaria el diálogo entre partes, se 
pueden restablecer lazos entre la familia y la escuela para 
elaborar un proyecto de integración acorde con las necesida-
des y posibilidades del joven.

“Cuando un niño es excluido por sus diferencias, cuan-
do una institución no puede con él y decide expulsarlo, el 
fracaso es de la escuela, es el verdadero fracaso escolar en 
toda su dimensión”. Son palabras de Ana Niro, quien relata 
en el capítulo sexto el camino recorrido por una institución 
para integrar a un alumno cuyas características hacían casi 
imposible la permanencia en la escuela común.

Sandra Alegre, Adriana Gallo y Adriana Gianella, auto-
ras del séptimo capítulo del libro manifi estan la importancia 
de considerar la educabilidad no como parte exclusiva e inhe-
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rente al sujeto, sino como dependiente, además, del contexto 
y de las situaciones educativas que se propongan. Para ello 
es necesario comenzar a pensar en un cambio de paradigma, 
reposicionar el lugar del diagnóstico que “marca” y deter-
mina desde el défi cit las posibilidades de educación de una 
persona.

En el capítulo octavo, Nora Dibner, Rut Kuitca, Daniela 
Gutesman y Analía Kulesz describen dos positivas experien-
cias de integración para un jardín de infantes privado de una 
escuela perteneciente a la Red Escolar Judía, vividas como 
un gran desafío por todo el personal del jardín, quienes asu-
mieron el compromiso profesional de brindar un espacio de 
socialización además de concretas propuestas curriculares. 
Estas autoras expresan el cambio ocurrido en la institución, 
que la ubica en un lugar donde se priorizan los valores, se 
permite la duda, se aceptan los errores, manifestando que 
luego de esa primera experiencia de integración “la escuela 
ya no es la misma”.

Este libro constituye una herramienta para la refl exión 
sobre las actuales problemáticas en torno a la integración 
que se viven en las escuelas comunes y especiales. Univer-
salizar el acceso a la escuela trae consigo modifi caciones 
estructurales de las instituciones escolares, supone cambios 
en la forma de trabajo de los equipos docentes, como así 
también una revisión de los fundamentos y prácticas de en-
señanza. 

Patricia Rubí Campanari
Universidad Nacional de La Pampa
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López Casanova, Martina y Adriana Fernández
Enseñar literatura. Fundamentos teóricos. Propuesta didáctica

Buenos Aires: Manantial/Universidad Nacional de General Sarmiento, 2005, 160 pp.

Desde el título, las autoras intentan atrapar al docente, 
quien siempre está en la búsqueda de nuevas perspecti-

vas que le permitan superar las prácticas áulicas.
La manera de mirar la literatura desde la didáctica y de 

pensar la disciplina en la formación general de los alumnos 
necesita revisarse, como bien lo señalan, en la introducción, 
Martina López Casanova y Adriana Fernández.

Así, las autoras adelantan que con los aportes de los con-
ceptos de las distintas teorías literarias se entrevé un camino 
para actualizar modos de leer y de organizar una didáctica, 
con nuevos referentes.

Al respecto, señalan que su propuesta consiste en traba-
jar el material literario en el aula con una metodología que 
permita pensar el objeto de estudio con características espe-
cífi cas, particulares, en su relación con el lenguaje y los vín-
culos que la literatura entabla con el mundo social y cultural. 
Adoptar un enfoque de este tipo no signifi ca –en palabras 
de las autoras– renunciar a una perspectiva histórica en la 
enseñanza de la literatura, sino que el desafío está en replan-
tear la relación sincrónica y diacrónica de un texto con otro 
y con el marco sociocultural de creación. De este modo, se 
concebiría un espacio común entre historia y literatura, y la 
posibilidad de interiorizar esta disciplina en íntima relación 
con los cánones de escritura y lectura en mundos concretos. 
En consecuencia, se reorganizaría el trabajo en el aula.

Como estrategia de invitación a tomar su postura, las au-
toras desarrollan su tarea en cuatro capítulos. En el primero, 
realizan una descripción del actual estado de la enseñanza de 
la literatura en las instituciones públicas o privadas del país, 
después de analizar manuales de circulación antes y después 
de la reforma educativa, programas, encuestas y reseñas 
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bibliográfi cas redactadas por alumnos intervinientes en la 
Primera Olimpíada Nacional de Lectura. Las conclusiones 
a las que arriban, luego de comparar los protocolos, es que 
subyace, en la generalidad de los casos, la inexistencia de un 
marco teórico que demuestre sistematicidad y que permita 
un abordaje didáctico articulado. Es decir, que en los docu-
mentos observados se evidencia que la cuestión de la teoría 
literaria establecida como marco esencial desde el cual se 
construye el abordaje de la literatura, está ausente. Por el 
contrario, más bien se alude a la literatura desde aspectos 
relacionados con criterios laxos, sin una mayor preocupa-
ción que la de acercarse a textos denominados literarios, que 
contribuyan a la conformación de “cierta cultura general”.

En el capítulo 2 explicitan los aportes de la teoría a la 
Didáctica de la Literatura, es decir a la especifi cidad de su 
objeto. Para ello efectúan un recorrido por el formalismo, el 
grupo Bajtín, el abordaje sociológico de Lukács, Goldmann 
y Adorno; la concepción del estudio desde la perspectiva de 
la recepción y, por último, los estudios realizados a partir de 
los estudios culturales y la nueva historia cultural.

En un lenguaje claro y preciso, se detallan los aspec-
tos centrales del formalismo, la particular concepción del 
“discurso literario” bajtiniano, y los aspectos esenciales del 
estudio sociológico de la literatura. También se contextua-
lizan los estudiosos de la literatura como parte de los fenó-
menos culturales de carácter histórico social, con las inevi-
tables distinciones que van desde el materialismo cultural de 
Williams a la revalorización de elementos individuales, que 
marcan un cambio de paradigma, según Chartier.

Lo novedoso y acertado del libro radica en la inclusión 
de un análisis literario a la luz de cada una de las teorías 
citadas. Es que precisamente en esta “Puesta en análisis” se 
muestra al profesor, cómo ese bagaje teórico sirve de funda-
mento de su práctica en el aula, sin necesidad –como bien lo 
recalcan las autoras– de explicitar los conceptos que sostie-
ne tal o cual manera de estudiar la literatura.

De esta manera, mediante ejemplos simples y cercanos 
que forman parte de un canon posible y que cualquiera po-
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dría encontrar semejante al que incluye en los programas o 
planifi caciones, López Casanova y Adriana Fernández pro-
ponen y muestran el cómo hacer que la teoría funcione como 
sustrato, como “red organizadora” de un programa, y a la vez 
guíe las estrategias didácticas.

En el capítulo 3, las autoras revisan las formas en que se 
ha historiado la literatura. La fi nalidad de esa inclusión tiene 
un signifi cado especial: hacer presente qué textos y contex-
tos se elegirán en el momento de estudiar la literatura desde 
una perspectiva histórica y por qué.

En el último capítulo se redefi ne y explica con claridad 
la propuesta de las creadoras del texto: construir un marco 
teórico y confi gurar un corpus como herramienta metodoló-
gica y didáctica para el tratamiento de la literatura tanto en el 
nivel medio como en el terciario y universitario.

En ese sentido, sostienen como válida una seriación his-
tórica de la literatura –aunque no necesariamente cronológi-
ca– como línea organizativa. Y en ese tratamiento del obje-
to de estudio, cada uno de los marcos teóricos descriptos y 
ejemplifi cados en el capítulo anterior resultará de interesante 
aplicación al trabajo con los textos literarios.

Reiteran en ese planteo, el ejemplo como posibilidad de 
compartir con el profesor, en quien reconocen su misma pre-
ocupación, situaciones didácticas que superen las actuales 
formas de “enseñar literatura”.

En el espacio destinado a las conclusiones, las autoras re-
funden, en pocas palabras, su concepción de la literatura: dis-
curso social, creación de un sujeto perteneciente a un grupo 
o clase, enmarcado en una tradición artística, y producida a 
partir de un trabajo estético-ideológico con el lenguaje. Tra-
ducir en el aula estos conceptos es tarea del docente, quien 
deberá aunar dos aspectos esenciales: las teorías literarias y 
la enseñanza de la literatura puesta en historia. 

Para ello, el presente texto se convierte en una guía efi -
ciente al momento de revisar las prácticas profesionales. 

Nancy Edith Sad
Universidad Nacional de La Pampa
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Zamudio de Molina, Bertha y otros
Vigencia de la argumentación

 Buenos Aires: Proyecto Editorial, 2005, 129 pp. 

Desde la Retórica Clásica hasta la “nueva retórica”; des-
de el “Tratado de la Argumentación” hasta propuestas 

de práctica docente universitaria para favorecer el desarro-
llo del pensamiento crítico de los estudiantes, diez artículos 
concentrados en un breve tomo rehabilitan el “arte de per-
suadir”, tan desacreditado durante siglos de riguroso cientifi -
cismo y tan imprescindible en la actualidad.

La argumentación es defi nida aquí como la construcción 
social en interacción comunicativa por medio de esquema-
tizaciones discursivas portadoras de razonamiento, también 
en lenguaje cotidiano, a diferencia de las lógicas formales 
que se valen de lenguajes artifi ciales.

En la actualidad, ya no alcanza con premisas y conclu-
siones racionales para convencer al auditorio. Defender una 
postura no siempre implica contrarrestar una opuesta o de-
molerla con una conclusión absoluta. Es necesario seducir 
retóricamente, con estrategias discursivas apropiadas, para 
persuadir y lograr que otros adhieran al punto de vista pre-
sentado, con una “prudente racionabilidad”. 

La seducción de la persuasión conlleva el peligro de la 
manipulación, objetivo perseguido tantas veces por mensajes 
implícitos que ofrecen los medios masivos de comunicación: 
la adhesión acrítica de espectadores desprevenidos, carentes 
de la necesaria competencia argumentativa para desentrañar 
los móviles de tales mensajes. 

Sin embargo, también el arte de persuadir con estrategias 
discursivas propias de la argumentación resulta una efi caz 
herramienta en el ámbito universitario para producir, reela-
borar o apropiarse de manera crítica y refl exiva de nuevos 
conocimientos. Y este es un saber que debe ser construido. 
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La competencia argumentativa se adquiere con el sucesivo y cada vez más 
complejo contacto con variedad de textos de segundo género, que los ingre-
santes a la universidad no siempre poseen. De allí la importancia de condu-
cirlos, a través de la propia práctica docente crítica y refl exiva, hacia un pen-
samiento libre y creador, pero también fundamentado en la documentación 
que ofrecen los textos académicos. 

Por eso, hoy más que nunca resulta necesario enseñar y aprender el arte 
de persuadir. Reactualizar la argumentación retórica, renovada en el contexto 
contemporáneo, es el desafío de Vigencia de la argumentación. Para recoger 
el guante. 

Virginia Luisa Bossié
Universidad Nacional de La Pampa



Alzamora, Sonia, Silvana Franco y Claudia Pechín

Production and Reproduction Instances of Social Representations
on Music and Physical Education 

The analysis of the reference knowledge constructed by the 
students of teacher training careers on Music and Physical 
Education in the University of La Pampa enables us to learn 
about their way of relationship with these areas of knowledge 
and reveals the representations about non-verbal expression 
phenomena.

The socio-cultural character of knowledge on these areas is 
also signifi cant in the construction of the social representations as 
well as the school, extra school and family experiences. 

In this article we present the representational content on these 
special areas which has been built by these students; particularly, 
we focus on images which have been constructed along personal 
histories and the meaning is given to the special areas by society, 
schools and teacher training experiences. Finally, we introduce 
proposals for the representational change as a new context that 
would enable the reorganization of acquired dispositions and 
the production of transforming policies, even though the habitus 
produced by previous experiences tends to reproduce the objective 
conditions leading to it. 

Ardiles, Martha y Gloria Borioli

High School Teachers’ Training at Working Places

Many changes have happened in the last decades at Argentinian 
high school level: changes related to pupils –such as the increase 
of their enrollment and of schooling time– and teachers –their 
academic qualifi cations, professional knowledge and training at 
work. In this respect and regarding professional culture, Birgin 
(1999), following Brennan (1996) questions the effi cacy of 
“progressive” educational policies since, he points out, schools 
would be strongly signed by its own institutional culture and by 
their teachers` school biography.
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All along our research at a high school in Cordoba, we have 
wondered what teachers learn at working places. Today we have 
selected some provisional reports concerning former research on 
the fi eld of professional socialization in different contexts and 
high school teachers’ conceptions about their pupils.

Artieda, Teresa Laura 

School Discourses about Aborigines. 
Continuity and Breakups by the end of the 20th Century

This paper examines the different versions of the discourses 
on aboriginal peoples in primary school textbooks published in 
Argentina between 1980 and 2000. This approach is considered 
a way of understanding the interethnic confl icts derived from 
the struggle in the interior of the discourses, which in this case 
are written school discourses. At the same time, this paper 
considers the present political, social and cultural scenarios in 
which the interethnic relationships take place and which differ 
from the hegemony of the homogeneity of the last quarter of the 
19th century and highlights the sociocultural diversity of our 
multicultural societies. It tries to understand up to what extent 
these textbook discourses developed discursive variants which 
reveal the impact of the changing scenarios. 

 This paper is part of a research work which aims at studying 
the changes of these discourses about aboriginal peoples in two 
different periods of time: the foundational period of the public 
educational system in Argentina (circa 1880-1916) and the 
period of questioning and of appearance of the discourses on 
sociocultural diversity (1980s-2000s). 

Azcona, Laura y Cristina Quipildor

The Meaning Given to Assessment by Tercer Ciclo EGB Teachers in the 
Area of Social Sciences

This article stems from a research project on a study of teacher’s 
work at EGB Third Cycle educational institutions in the area 
of Social Sciences which was carried out between 2001 and 
2004. Its aim is to introduce the analysis of assessment practice 



Abstracts      

247Educación, Lenguaje y Sociedad  ISSN 1668-4753 Vol. III Nº 3 (Diciembre 2005): 245-251

generated by teachers in that level, taking into account the 
implicit variables underlying every evaluative process.

Firstly, we approach evaluation from different theoretical 
perspectives considering the polisemy of the term. Later we 
express the meanings teachers give to the evaluative practice. 
Finally we present the partial results.

 

Carlino, Paula 

Teaching by not only Lecturing: Teaching to Lecture at University

In this paper I explore an instructional experience in which aca-
demic reading and writing was embedded into teaching a Social 
Science subject. The purpose of the series of proposed tasks was 
the organization of a Conference opened to the university com-
munity in which students, in groups, had to give a lecture on a 
topic after selecting the bibliography they were interested in read-
ing. During the fi ve weeks the project lasted they received guid-
ance and feedback from their teacher. The experience is based 
on the idea that assessment guides students’ learning because it 
is where they direct their study and effort to. For this reason, the 
assessment task was thought as a situation from which students 
could specially learn. An important feature of the experience was 
the discussion and negotiation among students and teacher about 
the characteristics of a good oral presentation; these features 
would function as assessment criteria. The teaching situation in-
tegrates a usually dismissed content in formal education: it not 
only teaches about a set of concepts but instructs about particular 
discursive practices as well.

Castillo, Silvia y Adriana Allori

School Commemorations as Ritual Practices: 
Keeping or Redefi ning them?

The aim of this note is to describe and analyze how school 
commemorations are conceived and to fi nd out the sense given 
to their practice. In order to do that, three fi rst and second level 
General Basic Education public institutions were analyzed, all 
from the North of La Pampa province.
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At the present school commemorations translate traditional 
values centered in solemn rituals that preserve the compulsory 
and ruling nature attached to prefi xed historical dates. At the same 
time they express an idea of strongly built fatherland, not possible 
of being deconstructed or reconstructed, idea which we question 
all through this paper.

We refer fi rst to the historic frame that gave birth to school 
commemorations; we analyze the concept of ritual and we tell 
about present school commemorations from scenes we have 
watched, teachers’ testimonies and interviews to students. Finally 
we sketch some proposals to signify school commemorations as 
ritual practices which may be redefi ned and we delineate some 
general conclusions

Díaz Súnico, Mora

The Concept of Pleasure in Reading

This paper approaches a refl ection on the practice of pleasure 
as the main position in literature didactics, nowadays installed 
among teachers, and encouraged by the new Education Federal 
Law, the training courses and the publishing industry.

This refl ection begins with an inquiry about the origin of 
the idea of pleasure (some kind of unsuccessful or incomplete 
reading from The Pleasure of the Text, by Roland Barthes), 
that circulates in the educational environment as an apparent 
democratic approach to literature. Likewise, it puts forward a 
redefi nition of the term, based on the opposition to the notion 
of enjoyment or desire, that emerges from a deeper reading of 
the same work. Once clarifi ed the “barthesian” sense of this 
practice of pleasure as a way of approach to literature, we try 
to carry out a criticism to this elitist position implied in Barthes’ 
idea, and propose –starting from Pierre Bourdieu’s studies– a 
literature didactics that guarantees a real democratization in the 
enjoyment of reading.
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Freytes Frey, Ada Cora

“The Forced Autonomy”: Paradoxes in Tercer Ciclo 
Implementation in Great Buenos Aires and Great La Plata

One of the axes of Argentina’s educational reform in the 90’ was 
the transformation of the system management, incorporating 
new organizational principles. One of such principles was the 
emphasis on school autonomy, evidenced in the importance that 
educational policies give to the Educational Institutional Project 
(PEI). This project is presented as a new opportunity for decision 
making in the schools, which facilitates the involvement and the 
active intervention of teachers and principals in order to adapt the 
curriculum and the pedagogic strategies to the local context.

The paper contrasts this approach with the processes lived 
in the schools, in the case of the General Basic Educational 3rd 
Ciclo implementation, in Great Buenos Aires and Great La Plata. 
The political discourse about autonomy is contradicted by the 
provincial policies, which are experienced by the institutional 
actors as strongly authoritarian and technocratic, impelling 
changes against the will of teachers and principals, without 
strategies of negotiation and agreement.

The article also examines the processes of PEI formulation, 
exploring differences among schools, in order to come to 
conclusions about the institutional conditions that are required to 
achieve an effective enlargement of school autonomy.

Gerbaudo, Analía

Language and Literature Teaching in Junior High School: 
Misunderstandings, Silencings and Synechdoques in the 
Reading of the Present Situation

In this essay we offer an interpretation of the ideological 
amputations that the diagnosis of the teaching situation in 
Argentina goes through, by means of an analysis of the way in 
which the causes of the epistemological obstacles detected in 
the high schools teaching of two disciplines are interpreted, and 
an analysis of the epistemological obstacles whose existence is 
kept hidden.  



  Abstracts

250 Educación, Lenguaje y Sociedad  ISSN 1668-4753 Vol. III Nº 3 (Diciembre 2005): 245-251

This article is the product of research carried out in the 
Facultad de Humanidades y Ciencias (Universidad Nacional 
del Litoral) in the past ten years, and constitutes one of the fi rst 
stages in an ongoing project.  By means of this presentation we 
intend to discuss the most extended representation of success 
and failure in our educational community.

Gessaghi, Victoria

Social Inequality Construction Processess in School’s Everyday Life: 
Differences in and between Articulated Schools

This article explores the representations and meanings 
regarding social inequality socially constructed in schools 
since the implementation of the Federal Law of Education in 
the 90’s. This work analyses the implementation of institutional 
articulation policy in one school in the suburbs of Buenos 
Aires with the intention of describing how decentralization and 
autonomy policies contribute to reinforcing social inequalities 
in schools’ everyday life. 

By reference to concrete ethnographic situations, we 
describe the process by which schools implemented the 
institutional articulation between former primary and secondary 
schools in order to understand not only what people say about 
social inequality in a particular moment in history, but also 
what people “do”. As a result, this paper intends to describe 
the differentiation process among and within schools that the 
implementation of neoliberal policies leds to. 

 
Irrazábal, Natalia y Gastón I. Saux

The Expository Text Comprehension. 
Memory and Reading Strategies.

Comprehension is a complex process, consisting of four interactive 
components: reader characteristics, text, comprehension activities 
and socio-cultural context. These factors do not work in an 
independent way; therefore it is necessary to consider possible 
interactions among them, in order to understand the comprehension 
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processes better (Snow, C., 2002). Psychological research has shown 
the infl uence of text type, memory processes and readers’ strategies 
in the text comprehension (Meyer, 1984; Mc Namara, 2004). In 
this article, we present the effects of the expository structure and 
their relationship with memory activity. Finally, the use of reading 
strategies be revised as optimum resources for comprehension. 
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