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Resumen

Los Aprendizajes Prioritarios (AP) es-
tablecidos por el CFCyE nos habilitan
un interrogante aparentemente simple:
slos estdn aprendiendo nuestros alum-
nos? Partimos de la hipétesis de que hay
nociones de relevancia social y personal
que nunca se han aprendido, que llama-
mos lagunas en el aprendizaje, o que se
han aprendido en forma errénea y que
denominamos errores inducidos desde
una ensefianza irrelevante. Establecimos
como objetivos: Evaluar AP del primario
en estudiantes de Historia del secunda-
rio. Analizar la coherencia de la ensefianza
con principios basicos de la Diddctica Ge-
neral. Interpretar criticamente los facto-
res que obstaculizan el aprendizaje e inci-
den en la construccién de errores. Nuestra
metodologfa se centré en la evaluacién de
una muestra intencional de varios cente-
nares de alumnos de escuelas de la Capi-
tal y del interior de la Provincia y en en-
trevistas abiertas a docentes. Entre el 60
y 80% de los alumnos no han alcanzado
los AP. Hemos detectado distorsiones de
la ensefianza: se ha custodiado el aprendi-
zaje a través de la valuacién; falta brindar
oportunidades para la consolidacién de
aprendizajes; no se ha atendido la recu-
rrencia, como reiteracién de contenidos
en mayor complejidad; se han alterado las
secuencias de aprendizaje obstaculizan-
do el aprendizaje. Estas caracteristicas de
la ensefianza irrelevante estdn vinculadas
con el distanciamiento de las Did4cticas
Especiales respecto a la Didéctica Gene-
ral. Al ensefiar podemos ser responsables
de ayudar a construir errores conceptua-
les. Sélo la investigacién vinculada entre
las didécticas puede asegurar que propi-
ciemos a través de la ensefianza condi-
ciones de igualdad, reconociendo las di-
ferencias para evitar los mecanismos de
exclusion insertos en la escuela. De esta
manera se atiende el derecho de aprender
de nuestros estudiantes.

Palabras Clave: Aprendizajes Prioritarios,
lagunas de aprendizaje, ensefianza irrele-
vante, errores inducidos, exclusion.
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Students that don’t learn History:
a problem of Didactics?

Abstract

The Priority Learning Nucleus (PLN)
prescribed by the Cultural and Educa-
tion Federal Council (CEFC) move us
to an apparently simple question: Are our
students learning those contents? We start
to work from the hypothesis that there are
notions of personal and social relevance
that have never been learnt. It is what we
call “blanks in learning”, or contents that
have been learned with mistakes, what
we call “mistakes induced from an irrel-
evant teaching”. Our aims are: to test the
PLN of Elementary School with students
learning History at High School; to ana-
lyze the coherence between teaching and
the Basic Principles of General Didactics;
to understand those factors that obstruct
learning and make students commit mis-
takes. Our methodology was focused on
testing, from an intentional sample, sev-
eral hundreds of students in Santa Rosa
and other cities from La Pampa and to
interview their teachers. Between 60 and
80% of these students haven’t got the PL.
We have detected distortions in teaching:
learning has not been guarded through
evaluation; opportunities have not been
given to consolidate learning; recurrence
has not been considered; sequences of
learning have been altered hindering un-
derstanding. These characteristics of ir-
relevant teaching are connected with dif-
ferences between Special Didactics and
General Didactics. When we teach we
can be responsible for wrong concep-
tual constructions. Only investigations
in which General and Special Didactics
work related can help us assure teaching
in conditions of equality, recognizing dif-
ferences to avoid mechanisms of exclu-
sion at school. In this way, we will be re-
specting our students’ right to learn.

Key words: Priority Learning, Nucleus-
blanks in learning, irrelevant teaching,
induced mistakes, exclusion.
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ace veinticinco afos comenzaba a genera-

lizarse una linea de investigacion sobre las
preconcepciones de los estudiantes, que resultaria
fecunda para la comprension de los obstaculos
con que ellos se enfrentan para construir nue-
vos aprendizajes. Estas preconcepciones —ideas
construidas a partir de sus interacciones con el
mundo fisico y social- serian las responsables de
que “las ciencias se digieran mal” —segun palabras
de Giordan (1995: 25)- lo que significaria, ni mas
ni menos, que se aprenden mal: ciertos “errores”
o ideas falsas aparecen en los alumnos —tras el
estudio de determinados conceptos cientificos—
una, dos y hasta mas veces. Las investigaciones
de este autor han determinado por ejemplo, que
en la escuela se ensefian los vegetales como pro-
ductores de su propio “alimento” a través de un
proceso complejo de fotosintesis. Sin embargo,
ante la pregunta —; De qué se alimentan los vege-
tales?— responden en un alto porcentaje, que se
alimentan de la tierra. Los investigadores llegan
a la conclusion de que los nifios, en sus interac-
ciones con otros seres humanos y con distintos
animalitos han observado que se alimentan por
la boca, entonces asimilan a ese modelo el caso
de los vegetales que en esta vision “comen” tierra.
Se ha senalado que en los origenes de la ciencia
esta misma idea ha sido sostenida por Aristdte-
les y pasarian muchos siglos para que se pusiera
en duda esta explicacion. Por lo tanto, cuando el
alumno llega a la escuela ha construido numero-
sas ideas, muchas de las cudles resultan erréneas
y constituyen lo que los autores han denominado
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preconcepciones, concepciones personales (Gior-
dan, 1987), esquemas alternativos (Driver, 1986),
capacidades previas (Gagné, 1977), la prehistoria
del aprendizaje (Vigostky, 1979). “Tal vez ha sido
Driver (1986) la que ha descripto esta situacién
con la mayor crudeza, afirmando que lo que hay
en el cerebro del que aprende tiene vital impor-
tancia” (Pruzzo, 1999). Si en la escuela esas con-
cepciones no son tenidas en cuenta, las mismas se
constituyen en obstaculos para el aprendizaje y no
podran ser reemplazadas por los nuevos saberes
escolares si los docentes no las toman en cuenta
elaborando modelos de ensefianza pertinentes
para provocar en el estudiante la situacion de in-
adecuacion de esas ideas para generalizar a otras
situaciones. En estos casos, las nociones escolares
no son construidas y nos interesa resaltar estas
dos ideas para nuestro trabajo: en primer lugar
hay nociones escolares que no son construidas,
es decir que no son aprendidas y conforman
lo que llamaremos “lagunas” de aprendizajes.
Y, en segundo lugar, hay aprendizajes erréneos
fuertemente resistentes al cambio. Nosotros he-
mos realizado, en nuestra primera investigacion,
el seguimiento de concepciones distorsionadas
sobre la nutricion de los vegetales en los alumnos
de todos los cursos del secundario en la Escuela
Normal Superior de Santa Rosa, durante nuestra
indagacién Didactica de las Ciencias Naturales
(Pruzzo; Urioste, 1989) encontrando la subsisten-
cia de la misma en todos los cursos analizados,
aun en el quinto afo del secundario. La Univer-
sidad, sin embargo, considerando que son temas
ya aprendidos, da por sentado que no
necesitan revisarse estos conceptos
y su supervivencia en este nivel fue
demostrada en otra investigacién
que realizdramos en la Facultad de
Agronomia de la UNLPam (Pruzzo
1999).

Las investigaciones de Giordan
(1995) indican la persistencia del
mismo tipo de incomprensiones en
alumnos de 15 a 17 afios, y de futuros
ensefnantes, ya adultos. También se
ha analizado la construccién de no-
ciones sobre reproduccién; conser-
vacién de la materia en las transfor-
maciones fisicas y quimicas; la Tierra
como cuerpo césmico; fuerza y mo-
vimiento, etc. constatandose en todos
los casos la supervivencia de concep-

Ne 12 (2008) PRAXIS
P [~ — — oy

p.41-56



Alumnos que no aprenden Historia...

ciones que no pudieron ser desplazadas por la
ensefianza escolar.

De esta forma, se bace cada vez mayor el desfa-
se entre una minoria que posee el saber... o al
menos algunas parcelas del saber cientifico, y la
inmensa mayoria de los ciudadanos. Lo que no
deja de tener consecuencias culturales y sociales,
en un mundo donde la mayor parte de los gran-
des problemas de gestion tienen una base cienti-
fica: la energia, la demografia, el dtomo y, claro
estd, el desempleo. .. Las investigaciones desarro-
lladas en distintos paises europeos han mostrado
que la mayor parte del saber cientifico que se en-
sefia durante la escolaridad, se olvida al cabo de
pocos arios, incluso de pocas semanas. .. cuando

se ha adquirido” (Giordan, 1995:28-29).

Estas investigaciones demuestran la inefica-
cia de la ensefnanza escolar, de lo que ya aparece
una insinuacion en las dltimas palabras trans-
criptas de Giordan “... cuando se ha adquirido”
Es decir, presupone que hay nociones que nunca
se han aprendido, lo que llamamos lagunas en el
aprendizaje. Ademds, los alumnos manifiestan
errores conceptuales, algunos de los cuales deri-
van de construcciones previas a la escolarizacion
y son las concepciones personales, pero otras son
errores post instruccionales. En estos errores y
en las lagunas en el aprendizaje (el no aprendi-
zaje) nos vamos a centrar en el trabajo que pre-
sentamos en este articulo.

Los errores inducidos por la ensefianza

En Espaiia, algunas investigaciones ya sefiala-
ban en la década del ochenta la responsabilidad
de la escuela en los errores construidos a partir
de la instruccion. En este caso, se entiende por
instruccion la tarea de transmisién de determi-
nados saberes a fin de propiciar el desarrollo inte-
lectual, tendencia propia de los paises anglosajo-
nes. Nosotros, deudores de la herencia europea
continental, no usamos el término instruccién y
nos remitimos al empleo del concepto de ense-
flanza, como acciéon comunicativa emprendida
por los docentes de las escuelas para asegurar
aprendizajes de saberes socialmente priorizados
y tendientes al desarrollo moral, social e intelec-
tual de los jovenes. Por eso, sugiero reemplazar
el concepto de errores postinstruccionales por el
de errores inducidos desde la ensefianza. Y en
conclusion la imposibilidad de nuestros nifios y
jovenes para construir aprendizajes significativos

PRAXIS N° 12 (2008)

ez PP 41-56

Facultad de Ciencias Humanas
UNLPam

debido a una ensefianza irrelevante, que caracte-
rizaremos mas adelante.

En este sentido cobra inusual importancia la
actual delimitacion de Nucleos de Aprendizajes
Prioritarios por parte del Consejo Federal de Cul-
tura y Educacion, Resolucién 214/ 04 (Consejo
Federal de Cultura y Educacion, MCECyT, 2005).
Se ha relativizado el disefio curricular centrado
en Contenidos e incluso en Expectativas de logro
y en lugar de determinar contenidos minimos a
ensefar se indican los aprendizajes que se deben
garantizar para propiciar condiciones de igual-
dad que ayuden a evitar todo tipo de situaciones
de exclusion social.

Un niicleo de aprendizajes prioritarios en la es-
cuela refiere a un conjunto de saberes centrales,
relevantes y significativos, que incorporados como
objetos de ensenianza, contribuyan a desarrollar,
construir y ampliar las posibilidades cognitivas,
expresivas y sociales que los nifios ponen en juego
y recrean cotidianamente en su encuentro con la
cultura, enriqueciendo de ese modo la experien-
cia personal y social en sentido amplio (CFCE.
Ministerio de Cultura y Educacién, Ciencia y
Tecnologfa. 2005:12).

Por primera vez, se estd concentrando la aten-
cién mas que en los temas de los programas es-
colares, en los aprendizajes que se deben garanti-
zar desde la ensefianza. Aprendizaje y ensefianza,
unidos a través del vinculo fundado en la respon-
sabilidad social que implica garantizar las condi-
ciones de igualdad como forma de luchar contra
la injusticia social. Esos saberes, que nosotros to-
maremos en cuenta en este trabajo, se priorizan
atendiendo a los siguientes criterios generales:

Su presencia se considera indispensable, pues se
trata de modos de pensar o actuar, fundamenta-
les desde el horizonte de las condiciones de igual-
dad y equidad.

Como saberes claves, refieren a los problemas, te-
mas, preguntas principales de las dreas /discipli-
nas y a sus formas distintivas de descubrimien-
to/ razonamientol expresion, dotados de validez
y aplicabilidad general.

Son relevantes para comprender y situarse pro-
gresivamente ante problemas, temas y preguntas
que plantea el mundo contemporineo en el que
los ninios y jovenes se desenvuelven.

Son una condicion para la adquisicion de otros
aprendizajes en procesos de profundizacion cre-
ciente (CFCE, Ministerio de Cultura y Edu-
cacién. 2005:12).



Vilma PRUZZO DE DI PEGO y Cristina NOSE!I

En sintesis, son aprendizajes de temas de las
distintas disciplinas asi como de las formas de
construccion del saber. Sirven para compren-
der temas y problemas del mundo actual y son
la base para la adquisicion de otros saberes mas
complejos.

La pérdida de principios
de la Didactica General

Los NAP (Nucleos de Aprendizajes Priori-
tarios) implican un giro fundamental que se ha
dado desde la politica educativa nacional: los
contenidos curriculares son importantes sélo si
se transforman en aprendizajes, elementos sub-
jetivos de pensamiento, modos de pensar que
comanden la accion. Hay que poner marcado én-
fasis en la necesidad de que se incorporen esos
saberes para que puedan ser “usados” S6lo si esto
se garantiza se pueden establecer condiciones de
igualdad entre los estudiantes, lo que permiti-
ria comenzar a superar la injusticia social. Re-
sulta una mirada politica de la educacion que se
opone a la perspectiva de una supuesta neutra-
lidad de la misma, como si nada tuviera que ver
con las diferencias escolares que se prolongan en
exclusion social. El cambio de enfoque permite
superar la mirada de los “intelectuales” de la re-
forma menemista (Pruzzo, 2005) que desde una
perspectiva cientificista sumaron contenidos que
creyeron eran posible introducir en la
cabeza de nuestros niflos con s6lo acu- ;
mularlos en el curriculum, especialis-
tas que nunca seran “evaluados” por
sumir a nuestros estudiantes en este
momento erratico de falta de apropia-
cion de los contenidos atiborrados que
nos legaron.

En este marco, consideramos que
un elevado porcentaje de nuestros
estudiantes no estdn construyendo
aprendizajes prioritarios ya que ma-
nifiestan errores que impiden la inte-
riorizacién de nuevos saberes para ser
usados ante los problemas del mundo
de la vida.

Nuestra hipotesis sefiala que los
estudiantes manifiestan lagunas en
los aprendizajes y errores conceptua-
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tudiantes se apropien del saber, dejando en claro
que si bien la apropiacion es un esfuerzo perso-
nal, el mundo adulto a través de la ensefianza es
el que propone ambientes, dispositivos y sistemas
de representacion que posibilitan la construccion
del saber. En contraposicién, la ensefianza irre-
levante es aquella que no brinda oportunidades
para que los alumnos se apropien del saber, o in-
cluso, propicia construcciones erréneas. Resul-
ta irrelevante aquella ensefianza que distorsiona
principios bésicos de la Didactica General. Pode-
mos mencionar entre estos principios, cinco de
ellos para seguirlos en los casos estudiados:

o Laensefianza custodia el aprendizaje a tra-
vés de la evaluacion. Por eso puede detectar
de inmediato las construcciones erréneas,
los obstaculos que impiden la apropiacion
del saber, la desvinculacién con los intere-
ses de los alumnos y las distorsiones en la
comunicacién. Ensefianza y evaluacién son
dos caras de una misma moneda. El concepto
de ensenanza resulta incompleto si no se lo
concibe en el marco de una continua custodia
del aprendizaje. Cuando el docente afirma:

“-Ese tema ya lo df’, la expresion es un caso
dela pérdida de vinculacién entre ensefianza
y evaluacion. “Darlo” no implica aprenderlo.
Sélo evaluando si se ha aprendido lo enseiiado
se pueden tomar decisiones de continuacién
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Freire (1996) sefialé que ensefiar es
brindar oportunidades para que los es-
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o transformacién de ambientes y sistemas de
representacion y en este caso, se estd ante un
proceso de enseianza relevante que es una en-
seflanza moral y socialmente comprometida.
Es decir, que se hace cargo de controlar si la
ensenanza estd incidiendo en el aprendizaje
como forma de garantizar el derecho a apren-
der de nuestros estudiantes.

La consolidacion es un procedimiento
de la ensefianza que implica reiterar las
oportunidades para aprender un saber. La
apropiacién de un saber es una accién que
demanda la “revisita” de la nocion (Bruner,
1969) o como lo han llamado otros autores,
la “consolidacion de lo aprendido” (Ausubel,
1973), el “ejercicio operatorio” (Aébli, 1973),
la “autopraxia” (Comenio, 1978). El nifio no
aprenderia una palabra que s6lo ha escuchado
una vez, necesitara oportunidades diversas
para escucharla en contextos comunicacio-
nales reales y ocasiones para repetirla y para
usarla en forma independiente. En este caso,
la ensefianza brinda oportunidades para el
aprendizaje si pone en accién el principio de
la consolidacion.

La recurrencia es un procedimiento de la
ensefianza que implica retomar conceptos,
fendémenos, leyes, etc. ya aprendidas, pero en
mayor nivel de profundidad. Seria el caso de
los niimeros fraccionarios que son aprendiza-
jes prioritarios en 4°, 5°, 6°, 7°, 8° 9° afios, cada
vez incluyendo situaciones mas complejas. Es
el llamado curriculo en espiral, la mayoria
de las veces desaprovechado porque se eligen
secuencias que desconocen niveles de profun-
didad crecientes en un saber y al presentarlo
desde el inicio en toda su complejidad impi-
den a muchos estudiantes su comprension
basica, y de ahi en mas, la imposibilidad en los
afios sucesivos de construir las nociones mas
complejas. Este principio didactico es el mas
desconocido por las tendencias educativas
de corte psicogenético que en una aparente
revalorizacion del nifio y de sus sistemas de
pensamiento relativizan la complejidad 16gi-
ca del saber. Si el alumno tiene todo el nivel
primario para el aprendizaje significativo de
tematicas relevantes, no se comprende la ini-
ciacién con altos niveles de complejidad del
saber para después abandonar al nifo en el
no aprendizaje, favoreciendo las distancias
educativas de las que hoy somos testigos. Bru-
ner (1969) abogé por lo que él denominara el
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curriculo en espiral que se toma como prin-
cipio ordenador del curriculo pero que ha
perdido vigencia en el aula.

La organizacion del saber en estructura per-
mite ensefiar como se relacionan las nociones
(Bruner, 1968).

Una ensefianza que tiene en cuenta la es-
tructura de lo que se enseiia evita aprendizajes
fragmentados activando la construccién de
saberes integrados que favorecen su memo-
rizacién comprensiva y su posterior uso fun-
cional.

Ensefar una estructura significa ensefiar
como estan vinculadas las cosas, hechos, fe-
ndémenos o conceptos. La ensefianza supone
también, la actividad previa del docente que
organiza en estructura el saber a ensefiar y la
presenta a sus alumnos como herramienta
organizadora del aprendizaje de una Unidad,
Proyecto o Resolucion de problemas.

La secuencia que se elige para la organiza-
cién del saber a ensefiar facilita u obstaculiza
el aprendizaje.

La secuencia implica un orden temporal
que se elige para ensefiar un saber complejo.
Ese orden puede condicionar el aprendizaje
por lo que el docente debe ser conciente de la
secuencia que selecciona y no dejarla librada
al azar o a la disposicion del libro de texto.
Un ejemplo de secuencia elegida para ensefiar
un saber es su seguimiento en los indices de
los libros. La secuencia implica determinar
qué temas se enseflan antes o después de
otro: por ejemplo, al ensefiar fracciones, se
parte del concepto de particién de un todo
en partes iguales, primero con fracciones de
cantidades continuas como tortas, chocolates
pizza, etc.; luego fracciones puras, impuras,
nimero mixto; después fracciones de canti-
dades discontinuas, seguidamente la fraccién
como division y asi sucesivamente. O por lo
contrario, se parte de fracciones como parti-
cién y division en forma simultdnea y tanto
de cantidades continuas como discontinuas
sin discriminar conceptualmente fracciones
propias, impropias o niimeros mixtos, porque
se considera que TODAS estas nociones han
sido construidas en situaciones cotidianas.
Este presupuesto puede resultar erréneo y al
enfrentar al nifio con la complejidad concep-
tual no se le permite construir los niveles mds
elementales del concepto. Este es un problema
dela secuencia elegida parala ensefianza, muy



Vilma PRUZZO DE DI PEGO y Cristina NOSE!I

vinculada a los aprendizajes o no aprendizajes
resultantes.

Estos principios deberian ser retomados por
las Didacticas Especiales a fin de indagar en sus
propias disciplinas las mejores condiciones para
la organizacion de los contenidos en estructura
y en secuencias, los dispositivos mas apropiados
para disefiar la consolidacién y la recurrencia, y
las formas y dispositivos para custodiar por la
evaluacion, los aprendizajes.

Cuando estos principios no se tienen en cuen-
ta durante la enseflanza, entra en riesgo el apren-
dizaje significativo y puede darse lugar a la apa-
ricién de errores conceptuales o a lagunas en el
aprendizaje, problematicas que nos interesa abor-
dar en este trabajo.

Lagunas en el aprendizaje y errores
inducidos desde la ensefianza

En el marco de la investigacién sobre la
FODA, Formacién Docente Articulada, enla que
nuestro equipo estudia las mejoras de la ensefian-
za a través de la articulacién de la Universidad
con la EGB 3 y el Polimodal, hemos advertido la
persistencia de errores conceptuales o carencia de
aprendizajes de nociones del nivel primario.

Nuestros estudiantes de los nueve profeso-
rados de la Universidad, se incluyen en la inda-
gacién de las concepciones personales de alum-
nos del secundario a través de una evaluacion
de aprendizajes prioritarios. Hemos disefiado di-
versos dispositivos de evaluacion para nociones
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propias de las distintas especialidades en las que
se forman los alumnos del profesorado (Geogra-
fia, Historia, Lenguas, Ciencias Biologicas, Fi-
sica, Quimica, Matematica) que ya presentara-
mos en otras publicaciones (Pruzzo, 2004; Nosei,
2007).

Para elaborar los dispositivos de evalua-
ci6n se tomaron en cuenta los Contenidos Basi-
cos Comunes de los Lineamientos Curriculares
Provinciales (MCyE, 1995) y luego los Nucleos
de Aprendizajes Prioritarios para 1°, 2°,3°,4°, 5°
y 6° Ano de Escuela General Basica en las dis-
tintas disciplinas (CFCyE- MCECyT, 2005). A la
vez que nuestros alumnos del profesorado usan
el marco conceptual de Didéctica sobre evalua-
cidn, indagan acerca de los aprendizajes de sus
futuros alumnos en las escuelas donde ejerceran
su profesion. Se intenta dar respuesta al interro-
gante acerca de silos alumnos que estdn en el se-
cundario han logrado los aprendizajes sefialados
como prioritarios para el nivel primario.

Decidimos que el dispositivo de evaluacion
que se usara debia ser semejante a los que las
docentes emplean en las escuelas y con los que
deciden la aprobacién o desaprobacion de los
alumnos. Después de un Seminario de posgra-
do con docentes de nivel primario, buscamos que
ellas mismas acordaron un disefio semejante a
los que usaban en sus cursos. Nuestros alumnos
aplicaron estos dispositivos en 8°y 9° Afio de la
EGB3 y 1°, 2° y 3° Afio de Polimodal en escue-
las de la ciudad Capital y en localidades del in-
terior. El muestreo intencional se determiné de
acuerdo a las escuelas que permitieron su entra-
da alos investigadores de la Univer-
sidad y sus alumnos y que confor-
maron una muestra de 340 alumnos
para el drea de Historia y 433 del area
de Matematica. Elaboramos escalas
descriptivas para evaluar el desem-
peio de los alumnos determinando,
de acuerdo a los errores, cuatro ni-
veles de rendimiento con una linea
de corte en el Nivel 2 que sefiala un
alto nivel de riesgo para construir
nuevos aprendizajes por lagunas o
errores conceptuales severos. (Véase
Nosei, 2007 y Pruzzo, 2005).

A partir del material recogido
hemos detectado que un alto por-
centaje de alumnos no han cons-
truido los aprendizajes prioritarios
o evidencian errores inducidos des-
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de una ensefianza irrelevante. Lo que no se ha
aprendido es un no aprendizaje, una laguna que
queremos poner de relieve porque seria también
objeto dela Didactica en cuanto la ensefianza im-
plica una responsabilidad social y al no detectar
el no aprendizaje la ensefianza ha resultado irre-
levante, con el impacto que esta circunstancia en-
cierra para la exclusién social. Por otra parte, a
partir de los importantes aportes de la Psicologia
Genética sobre las hipotesis construidas por los
alumnos, los errores fueron considerados formas
en que se manifiesta el pensamiento infantil y en
este sentido se consider6 que significaban dife-
rentes formas de construir las nociones. Sin em-
bargo con esta explicacion se tendi6 a minimizar
la importancia del error con el agravante de no
senalarlos e incluso de no brindar ayuda para su
reconstruccion. Este es un dato importante para
la Didactica porque si esos errores no se superan
actuardn como barreras para el aprendizaje y por
eso necesitan ser tenidos en cuenta desde la en-
seflanza, no para calificar a un estudiante, sino
para andamiar su reconstruccién. Sin embargo,
la tendencia psicolégica actu6 inhibiendo la eva-
luacién del docente que con su visto bueno avala
ese “tipo de pensamiento” desconociendo la falta
de construccién del saber e inhabilitindose para
comprometerse en la reestructuracion.

La ensefianza irrelevante en Historia

El dispositivo de evaluacién usado se centra
en aprendizajes prioritarios que aparecen ya 5°
Ao de EGB/Nivel Primario.

Se aspira a que los aprendizajes prioritarios con-
tribuyan a asegurar una base de unidad del Sis-
tema Educativo Nacional y a garantizar que
todos los habitantes alcancen competencias, ca-
pacidades y saberes equivalentes con indepen-
dencia de su ubicacidn social y territorial... el
Consejo Federal de Educacion. .. seniald su severa
preocupacion por la desigualdad y la fragmenta-
cién de nuestro sistema educativo en su conjunto
y la necesidad de ejecurar politicas que avancen
en la reconstruccion de una plataforma comiin y
recuperen para ello, la centralidad de la enserian-
za que promueva aprendizajes en el sentido de
construccion de ciudadania (Consejo Federal
de Cultura y Educacién, 2005: 10-11).

Los saberes que seleccionamos para hacer su
seguimiento en alumnos del secundario, inclu-
yen los acontecimientos del 25 de Mayo de 1810
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y las diferencias con los sucesos del 9 de julio de
1816 y ademas, las guerras por la independen-
cia, aprendizaje prioritario de 5° Afo de nivel
primario.

La evaluacion se realizé a través de tres pre-
guntas:

o ;Qué buscaban los revolucionarios de 1810?

o ;Quiénes se enfrentaron en la guerra por la
independencia y en donde?

o ;Cuadl es la diferencia entre la Revolucion de
Mayo y el 9 de julio?

Las respuestas se evaluaron empleando Esca-
las Descriptivas (Véase Nosei, 2007) en las que
los niveles 3 y 4 sefialan la inexistencia de errores
conceptuales que pudieran obstaculizar nuevos
aprendizajes, mientras que los niveles 1 y 2 ex-
presan altos niveles de riesgo para iniciar nue-
vos aprendizajes por la existencia de lagunas de
aprendizaje o errores conceptuales. El siguiente
grafico sintetiza los resultados de las evaluacio-
nes de cada una de las preguntas en un total de
340 estudiantes del 3° Ciclo de EGB y Polimodal,
respuestas que abarcan un rango de edades entre
12y 17 afos de escuelas publicas de Santa Rosa,
y se otras poblaciones de La Pampa.

Cuadro 1. Niveles de aprendizajes sobre sucesos de la
independencia argentina

@«
<
— ~ o 2 3
: g 0 g 0 =} 9 = o
veles 0 ( 0 = (]
Nivel El % | E| % | E| % |2 %
= = = ze
13}
~

Nivel I 283 (83.23 | 251 | 73.82 | 297 | 87.35| 831 |[81.47
Nivel IT 43 | 12.64| 75 |22.05( 30 | 8.82 | 148 |14.50
Nivel III 10 [ 294 | 5 | 149 | 13 | 3.83 | 28 2.76
Nivel IV 4 | 119] 9 [264 ] O 0 13 1.27

TOTAL
Alumno- | 340 [ 100 | 340 | 100 | 340 | 100 | 1020 | 100
respuestas

Puede observarse en el item 3 que de 340
alumnos, sélo 13 alumnos de EGB 3-Polimodal
o Secundario, el 3,83% del total, han alcanzado el
nivel 3 sin riesgos pedagodgicos para iniciar nue-
vos aprendizajes. Pero, 327 alumnos -96% del
total- se ubican en Niveles 1 y 2 con errores con-
ceptuales marcados o lagunas de aprendizaje que
los pone en situacién de riesgo para comprender
las bases de nuestra identidad nacional.

Los graficos 1, 2 y 3, muestran los niveles de
aprendizajes alcanzados y senala en gris oscuro
y blanco el porcentaje de alumnos en riesgo pe-
dagdgico para la construcciéon de nuevos apren-
dizajes, por lagunas y errores conceptuales acer-
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ca de la ruptura del orden colonial y las guerras
por la independencia.

Grifico 1. Las concepciones sobre el 25 de Mayo

) Nivel 3
Nivel 2 3%

13% /

Nivel 4
1%

Nivel 1
83%

Como vemos el 83% de estudiantes se ubica
en Nivel 1, y 13% en Nivel 2, con lo que el 96%
de los alumnos del secundario tienen lagunas de
aprendizajes o errores conceptuales que les impi-
de comprender que en la gesta de mayo se bus-
caba formar un gobierno con participacion de
los criollos, aunque reconociendo la autoridad
del Rey de Espafia prisionero de Francia. La in-
vasion de Napoleon, la prision de Fernando VII,
la Junta de Sevilla, la presién econémica de In-
glaterra, entre otras, no aparece en ninguno de
estos protocolos.

Grifico 2. Las concepciones sobre las Guerras
por la Independencia

Nivel 3 Nivel 4

Nivel 2 1% 3%
22%
‘¢ \

Nivel 1
74%

En el nivel 2 se ubica el 22% de los alumnos;
son los que reconocen los actores sociales que
intervienen en las luchas por la independencia,
pero no pueden determinar el espacio latinoame-
ricano donde se desarrollan. En el Nivel 1, se ubi-
ca el 74% de los alumnos que no reconoce los ac-
tores que se enfrentaron en estas guerras. Sélo el
4% de los alumnos puede reconocer los actores
y ubicar la guerra en, por lo menos, dos paises.
E196% de los alumnos se encuentran en nivel de

riesgo pedagdgico para comprender la gesta por
la independencia y sus consecuencias.

Grifico 3. Las concepciones sobre 25 de Mayo
v 9 de Julio

Nivel 3  Nivel 4

Nivel 2 4% 0%
9%
N\

™~ Nivel 1

87%
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E196% de los alumnos no puede establecer las
diferencias minimas entre 25 de mayo y 9 de julio
reconociendo que en 1810 todavia se sostiene la
autoridad de Fernando VII de Espafia, ni men-
clonan causas o consecuencias basicas, ni vincu-
laciones con sucesos ocurridos en Europa.

Algunos testimonios

Silos datos cuantitativos resultan impactan-
tes, lalectura de las respuestas denota la pérdida
de calidad en los aprendizajes y la ruptura con las
posibilidades de entender las vicisitudes de un
pueblo para obtener la independencia, ni el sig-
nificado del quiebre del orden colonial. La cons-
truccién de la identidad nacional, en estas con-
diciones, estd muy comprometida.

Protocolo 13. UE 28-9

1. Ellos buscaban libertad y se reunieron la gente
en mayo.

2. Se enfrentaron contra Espafia y fue en Tucu-
mdn.

3. Queen 1810 se juntaron y derrocaron al virrey,
pero todavia dependiamos de Esparia y en 1816
ya éramos independientes.

Protocolo 15 UE 28-9

1. Buscaban la libertad

2. Se enfrentaron los indigenas

3. La diferencia es que la Revolucién de Mayo
se buscaba la libertad de los esclavos y el 9 de
julio de 1816 se declard la independencia

Protocolo 19. 1Polimodal AJ
1. Buscaban los revolucionarios la independencia
de Espafia.
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2. Los que se enfrentaron Inglaterra y Argentina
en capital Federal.

3. Ladiferencia entre revolucion de mayo de 1810
y la declaracion del 9 de julio de 1816 es que
en 1810 obtuvimos la independencia de Espa-
fia y en 1816 se confirmd la independencia de
Espafia.

Hemos transcripto para el andlisis, casos de
distintos cursos, de 8°y 9° Afio de Tercer Ciclo, y
de 1° de Polimodal de localidades diferentes. Lo
primero que llama la atencién es el discurso tipo
cliché de las respuestas, en torno a las palabras li-
bertad e independencia, con marcado abandono
de los hechos, de los personajes histdricos y de los
procesos en los que se inscriben, o a los que dan
origen, o de los que son consecuencia.

La pérdida de los acontecimientos y los pro-
tagonistas invalida las posibilidades narrativas,
se difumina el conflicto, se ignoran las coorde-
nadas espacio temporales en una mezcla de ar-
gentinos, ingleses, espafioles, esclavos, unitarios
y federales, pero con pérdida de los sujetos rea-
les, portadores de nombre y apellidos. No hay di-
ferencias argumentativas entre alumnos de 17 y
de 12 afos, los que estan vinculados por el hecho
de manifestar errores marcados, tanto histéricos
como expresivos.

No se ha aprendido que nuestros pueblos la-
tinoamericanos vivieron y sufrieron la depen-
dencia colonial, que se revelaron contra el colo-
nialismo empenandose en guerras sangrientas,
vivieron derrotas angustiantes, plantearon estra-
tegias multiples para combatir a los espaiioles y se
movilizaron en distintos escenarios del es-
pacio latinoamericano. En los testimonios,
aparece como centro de la guerra un tni-
co lugar, Buenos Aires, Tucuman, Capital
Federal o el Rio de La Plata. No hay actos
heroicos porque han desaparecido las per-
sonas. La independencia nos fue dada: “en
1816 ya éramos independientes”. La asep-
sia ideoldgica se acomparia de un enfoque
despersonalizado en el que no se filtra nin-
gun sentimiento. A nuestros adolescen-
tes de hoy les parecerian desconcertantes
las palabras vibrantes del Himno Nacio-
nal Argentino, que ya no aprenden. En la
sociedad de la informacién nuestros jove-
nes carecen de conocimientos basicos para
interpretar su propio Himno Nacional. La
escuela estd formando sujetos globaliza-
dos, inmersos en un pensamiento inico
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donde se han borrado las diferencias que hacen
posible construir la identidad nacional. Mientras
nuestro Himno rescata dolor, furia y euforia en su
carga de subjetivemas, esas emociones se insertan
en hechos, en lugares, en fin, en contextos reales
que nuestros alumnos desconocen.

Cada frase del Himno, encierra en si otras tantas
narrativas. La caida de La Paz, por ejemplo, im-
plica toda la dureza empleada por Esparia para
con los revolucionarios, en este caso Pedro Do-
mingo Murillo que “levantd el estandarte de la
libertad de estas desgraciadas colonias adquiri-
das sin el menor titulo y conservada con la in-
justicia y tirania” (Ibanez, 1955:328). Pero los
espanoles lograron derrotarlo en La Paz: “mu-
chos cabecillas fueron degollados en el campo de
batalla. Murillo fue ahorcado junto con varios
comparieros y el realista Goyeneche mandd despe-
dazar sus restos y colocarlos a la vera del camino
principal” (Ibanez, 1955: 329). Ese fue el ho-
rror que vivieron nuestros revolucionarios y que
recoge con arrogancia Vicente Lopez en nuestro
Himno Nacional Argentino, hoy olvidado en el
Jidrrago de informacion fragmentada de nuestros
textos escolares pero que los alumnos de una es-
cuela muy criticada —a veces con razén— apren-
dian de textos escolares de mitad de siglo (Pruzzo

2004: 219).

Por eso nos parece fundamental transcribir
una estrofa de nuestro Himno para analizar todos
los hechos que sintetiza, los espacios humaniza-
dos desde el dolor, la adjetivacion (subjetivemas)
empleada, toda informacion hoy desaparecida en

“Las ballenas de Salvador”, tinta
Mariana Villada
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una asepsia semejante a la objetividad propuesta
por el positivismo.

...¢INo lo veis sobre México y Quito
arrojarse con sana tenaz

y cuan lloran bafiados en sangre
Potost, Cochabamba y La Paz?
sNo lo veis sobre el triste Caracas
Luto, lantos y muerte esparcir?
sNo lo veis devorando cual fieras
todo pueblo que logran rendir?

A vosotros se atreve argentinos

El orgullo del vil invasor;

Viuestros campos ya pisa contando
Cuantas glorias hollar vencedor.
Mas los bravos que un dia juraron
su feliz libertad sostener

a esos tigres sedientos de sangre
Fuertes pechos sabrdn oponer. ..
Vicente Lépez y Planes (Millan, 1944: 48).

Claro que nuestros jévenes no podrian iden-
tificar quiénes son estos hombres a los que se los
puede comparar con fieras y tigres sedientos de
sangre, ni podrian imaginar un espacio latino-
americano bafiado en sangre, ya que el escenario
estd acotado a Buenos Aires, Tucumdn o el Rio de
La Plata. En la actualidad se les presenta el Mer-
cosur, pero como hecho ahistorico sin las raices
imbricadas en el Plan Continental de San Martin
y Bolivar, alejado del contexto y de las emociones
humanas en las que sus ideas bases se concibie-
ron, con lo que muy poco impacto puede tener
en nuestros estudiantes. ;Serdn ellos -los apati-
cos y abulicos habitantes de nuestras aulas- los
que no se interesan por nuestra realidad o serdn
estos contenidos deshistorizados, neutralizados y
bucoélicos los que no pueden ser mediadores entre
el pasado y el presente para generar ideales que
se proyecten hacia el futuro?

La manipulacion de los contenidos de His-
toria Argentina para silenciar ideoldgicamente
aquello que desagradaba a las politicas guber-
namentales, ya se vislumbra en el gobierno de
Roca:

En marzo de 1900 se prescribe que sélo se canta-
vd la primera y la dltima cuarteta y el coro (del
Himno Nacional) aligerando los versos mds du-
ros y hostiles que construian al espariol como ene-
Migo, en Momentos en que COMmienza a revertirse
el antibispanismo hacia los festejos del Centena-
rio (Cucuzza, 2007).

Facultad de Ciencias Humanas

Los silencios curriculares se acumularon a lo
largo del siglo XX, pero fue muy manifiesto en la
tarea de los expertos disciplinares del menemis-
mo con la marcada pérdida curricular del perio-
do de las guerras por la independencia. Si antes
la tematica era recurrente en todos los grados del
nivel primario en las horas de Historia, se repetia
ademas en Lengua a través de las lecturas del libro
de texto, en el que la gesta tuvo marcada primacia.
Esto iba acompanado de toda una liturgia escolar
(Cucuzza, 2007) que privilegiaba la fecha del 25
de Mayo con festividades escolares que se prolon-
gaban por una semana. En la actualidad, ni recu-
rrencia curricular, ni acompanamiento de lengua,
ni festividades... Ahora los especialistas abogan
por el conocimiento de grandes procesos como
la Revolucién industrial, el capitalismo, la conso-
lidacién del Estado, los procesos macropoliticos,
etc. con marcado silenciamiento de hechos y per-
sonajes y festividades patrias, que asimilan a la
Historia tradicional. Lo macroconceptual como
primacia en la ensefianza de la Historia muestra
una radicalizacién que produce el silenciamien-
to de acontecimientos, actores sociales, escena-
rios vitales y contextos. Una historia mds alla de
los HOMBRES...

Presentamos a continuacion un testimonio
representativo del 96% de respuestas que consi-
deramos en nivel de riesgo. Otro dato que hemos
rescatado de la lectura del corpus empirico es el
impacto que parece haber tenido en los alumnos,
el centralismo de Buenos Aires ya que hablan de
los conflictos entre Buenos Aires y el interior y
mencionan que en la guerra por la independen-
cia se enfrentaron unitarios y federales. No son
testimonios aislados, sino concepciones que se
reiteran, y a las que he llamado errores inducidos
desde la ensefianza. Se observa que no solo hay
pérdida de hechos histdricos sino también de re-
laciones sincrénicas: no aparece la entrada de Na-
poleodn a Espaiia, la toma como prisionero de su
Rey, la conformacioén de Juntas de gobierno leales
al Rey, su vinculo con la situacion en Buenos Ai-
res, las presiones de Inglaterra; tampoco se men-
ciona que los miembros de la Primera Junta asu-
men sus cargos jurando por Fernando VII. Hay
un gravisimo desconocimiento de las guerras por
laindependencia, las que no aparecen vinculadas
con los sucesos del 9 de julio. No han desentra-
iado las causas que movieron la convocatoria del
Congreso de 1816, ni por qué San Martin urgia
la declaracién de la independencia. En esta pér-
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La experiencia de participar y com-
prender el sentido de diferentes ce-
lebraciones y conmemoraciones que
evocan acontecimientos relevan-
tes para la escuela, la comunidad,
la nacién...(CFCyE; MCECyT,
2005:48)

Las criticas de los especialis-
tas a las fiestas escolares han con-
tribuido a desautorizar estas cele-
braciones. A esto debe sumarsele
la pérdida de peso curricular de
la ruptura del orden colonial y de
las guerras por la independencia
que ha quedado reducida a su

dida de los hombres s6lo 17 alumnos de los 340
totales mencionan a San Martin, inico personaje
histérico recordado por unos pocos.

En este marco, debemos contrastar las res-
puestas obtenidas con los aprendizajes priorita-
rios previstos para el Segundo Ciclo de la EGB
en el area de Ciencias Sociales (CFCyE; MCE-
CyT, 2005:48):

La comprension de distintas problemdticas so-
cio histdricas y la identificacion de las diversas
causas y miiltiples consecuencias, asi como las
motivaciones y perspectivas de distintos actores
sociales que intervienen o intervinieron en los
acontecimientos y procesos estudiados. (CFCyE;
MCECyT, 2005:48)

Hemos sefialado que los estudiantes no han
aprendido a detectar causas ni consecuencias de
los sucesos historicos analizados, y no identifican
ni protagonistas, ni sus motivaciones, ideas y ex-
pectativas. La perspectiva es ahistorica.

La profundizacion del tratamiento de las ideas
de simultaneidad, cambio y continuidad y de
otras nociones temporales...(CFCyE; MCE-
CyT, 2005:48)

Estos estudiantes del secundario no han lo-
grado los aprendizajes previstos para nifios de
5¢ afio del primario: no sélo no logran enfocar
hechos simultdneos (por ejemplo, relacionar lo
que pasaba en Espaiia con lo que sucedia en Bue-
nos Aires), sino tampoco reconocen cambios en-
tre la situacién de Mayo de 1810 y la de Julio de
1816.
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presentacion en 5° aflo del pri-
mario. Ademas, el corrimiento de
los festejos patrios para promover el turismo ha
hecho su aporte para que las fechas se conciban
mas como un feriado para descansar, que como
una celebracién o conmemoracién comprome-
tida con el presente a través del enaltecimiento
del pasado comun.

La comunicacién de los conocimientos a través
de la argumentacion oral, la produccion escrita
y grdfica de textos en los que narren, describan
o expliquen problemas de la realidad social del
pasado. .. incorporando vocabulario especifico.

(CFCyE; MCECyT, 2005:48)

Hemos sefialado las limitaciones comunicati-
vas de los estudiantes y la carencia de discurso ar-
gumentativo. Se detectan errores severos de sin-
taxis, pobreza expresiva, lagunas conceptuales y
vocabulario especifico inexistente para describir
problemas de la realidad social del pasado.

o La construccion de una identidad nacional...
(CFCyE; MCECyT, 2005:48)

o Laidentificacion de distintos actores...intervi-
nientes en la vida de las sociedades del pasado
y del presente, con sus diversos intereses, puntos
de vista, acuerdos y conflictos... (Consejo Fe-
deral de Cultura y Educacién, 2005: 48)

Hemos visto la despersonalizacion de las vi-
siones de los jovenes con la pérdida de los acto-
res sociales del pasado, y por lo tanto la imposi-
bilidad de habilitar la mirada critica a sus ideas y
puntos de vista. Hay un no aprendizaje generali-
zado sobre las situaciones de conflicto, reempla-
zada por una vision aséptica, en la que la conquis-
ta de nuestra independencia nos viene mas bien
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legada que como producto de relaciones conflic-
tivas y de sangrientos enfrentamientos armados.
Una visi6n idilica del pasado colonial.

Los “problemas de ensefianza”
de la Historia Argentina

Durante mucho tiempo se estuvo hablando de
problemas de aprendizaje de los alumnos, ahora
nosotros proponemos reflexionar sobre los pro-
blemas de la ensefianza. Si consideramos que es-
tos estudiantes del secundario no han aprendido
el significado de la ruptura de nuestra dependen-
cia colonial, si ignoran los ideales de los que se
nutrieron nuestras generaciones fundacionales, si
desconocen la visién de una América unida con-
tra la metrépoli, estan desprotegidos para com-
prender cualquier proceso de colonizacién en los
contextos actuales. Mas que personas criticas es-
tamos propiciando la conformaciéon de mentali-
dades ddciles, incautas y acriticas.

La primera necesidad es la de revisar la pér-
dida de peso curricular de los procesos de la in-
dependencia argentina que se ven en 5° afio del
nivel primario. Habra que reinstalar el principio
didactico de la recurrencia en un retorno tema-
tico en profundidad en varios cursos escolares.
Pero ademds, serd necesario instalar el principio
de la ensefianza como custodia del aprendizaje:
los procesos de evaluacion han resultado defici-
tarios si tantos alumnos nos demuestran sus la-
gunas de aprendizaje y errores conceptuales que
no han sido descubiertos por sus docentes para
propiciar su reconstruccion. Las carencias detec-
tadas para establecer relaciones causales y tem-
porales puede ser revertida desde una enseflanza
que parta de la estructura del contenido yen la
que se esclarezcan las relaciones a construir por
los alumnos. Ademads seria necesario que los do-
centes activaran el principio de la consolidaciéon
delos aprendizajes, reiterando las oportunidades
para repensar el tema recientemente aprendido.
También hemos advertido que las distintas postu-
ras historiograficas impactan sobre la ensefianza
al desautorizar practicas y tematicas.

La critica a la abusiva descripcion de hechos,
informaciones y datos caracteristicos de la ense-
flanza del siglo XX no puede desterrar hechos,
actores sociales, ni dispositivos didécticos como
la narrativa, cuestionada también por el positi-
vismo y hoy reivindicada como principio general
de la Didactica a través de autores como Bruner
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(1987, 2002), Larrosa (2000), Egan (1991, 1999,
2000).

Otro principio didéctico que es muy nece-
sario tener en cuenta sefiala que no existe una
unica forma de ensenianza -la utdpica vision de
un método universal- o una tnica perspectiva
de la ensenanza (la adherida a una teoria psico-
légica determinada, por ejemplo, cuando la psi-
cologia todavia es una ciencia en construccién
con multiples perspectivas que muchas veces se
complementan). Esto, limita las prescripciones
de los especialistas en contenidos: los principios
de las Didacticas especiales suelen convertirse en
principios universales que se obligan a poner en
vigencia aun cuando no se han confirmado por
investigacion. Si se limita esta prescripcion de
tipo universal que se esta generalizando, puede
brindarse al docente orientaciones que actuarian
como posibilidades para activar procesos creati-
vos que pueden seguirse por evaluacion. En sin-
tesis, estos serfan algunos de los principios didac-
ticos generales que deberian investigarse desde
el encuadre de la Didéctica Especial para contra-
rrestar los problemas de la ensefanza.

Los desencuentros de las especialidades

Nuestra indagacion centrada en los apren-
dizajes de los estudiantes se extendié a diversas
asignaturas, de las que sélo presentamos las de
Historia, aunque también hemos detectado en un
alto porcentaje de alumnos que no logran hacer
inferencias lectoras que habiliten la comprension
de un texto narrativo, representar y resolver ope-
raciones con numeros fraccionarios, carecen de
herramientas conceptuales para leer un mapa, y
ubican como zonas mas pobladas el Amazonas,
Siberia o el Sahara; no han construido la con-
cepcidn atémica de la materia; ni reconocen las
vinculaciones entre sistema respiratorio y circu-
latorio, entre otros. Por eso Terigi (2006) anun-
ciaba que la ensefianza debe ser considerada un
problema politico, nosotros avalamos su postu-
ra con muestras empiricas de lo que sucede en el
aula: no se estdn construyendo los aprendizajes
prioritarios y esto debe ser el centro de la pre-
ocupacion del Estado para garantizar el acceso
a la educacidn de calidad. Estos resultados, se
muestran acordes con los obtenidos en la evalua-
cién internacional PISSA y los informados por
UNESCO (2000).

Segun nuestro estudio lo mas uniformemente
distribuido entre los estudiantes es el no saber,
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Sin Titulo, dibujo
Manuel Varela

la carencia de conocimientos construidos en la
escuela. Sin embargo, una interpretacién centra-
da en lo local podria dejarnos en una versién
fragmentada de la problematica alejada de la
perspectiva macrosocial y sin problematizar su
inclusién en unidades sociales mas complejas, de
gran escala. Por eso nos ha parecido esclarecedor
el enfoque de Garcia Canclini (2005):

Como venimos viendo en este libro, los rasgos cog-
nitivos y socioecondmicos estdn distribuidos y son
apropiados de manera muy diversa. Generan di-
ferencias, desigualdades y desconexiones... Estu-
diar las diferencias y preocuparnos por lo que nos
homogeneiza ha sido una tendencia distintiva
de los antropdlogos. Los socidlogos acostumbran
a detenerse a observar los movimientos que nos
igualan y los que aumentan la disparidad. Los
especialistas en comunicacion suelen pensar las
diferencias y desigualdades en términos inclusion
y exclusion... Es un asunto tedrico y es un dile-
ma clave en las politicas sociales y culturales. No
s6lo como reconocer las diferencias, cémo corregir
las desigualdades y cémo conectar las mayorias a
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las redes globalizadas. Para definir cada
uno de estos tres términos es necesario
pensar los modos en que se complemen-
tan y se desencuentran (Garcia Cancli-
ni, 2005: 181; 14).

A pesar de que esta problemética
tiene un fuerte anclaje en la escuela
que se ocupa de consolidarla, la Pe-
dagogia y la Diddactica han quedado
afuera de las Ciencias que analizan las
“diferencias’, “desigualdades” y “des-
conexiones” segun el autor, aunque
dichas disciplinas las abordan desde
el fracaso y el éxito escolar. Tal vez, la
propia autocritica nos evite polemi-
zar sobre esta omision: la escasa in-
vestigacion centrada en la problema-
tica del aula ha dejado a los estudios
pedagdgicos —didacticos, anclados
en una perspectiva retorica que los
ha hecho perder prestigio cientifico.
Sin embargo, la escuela es el espacio
social y el dmbito vincular donde los
sujetos aprenden, muy especialmen-
te, a sentirse diferentes, desiguales y
desconectados. El discurso de la ca-
rencia se centrd en analizar las difi-
cultades del aprendizaje ubicando las
responsabilidades en los sujetos y las
familias. El fracaso escolar es el dispositivo que,
como ningun otro, deteriora la imagen personal,
instala a los sujetos en el lugar de la inseguridad
con pérdida de la confianza en si mismos y cala
hondo en la construccién de la subjetividad. Las
diferencias culturales se transforman en la escue-
la en distancias escolares (Pruzzo, 1996). En es-
tas condiciones, los alumnos con estas diferen-
tes imdgenes de si mismos, tienden a plantearse
la lucha y la superacién también con distintas
expectativas: unos se auto convencen de que no
podrén seguir los estudios por falta de condi-
ciones personales, mientras otros perseveran, a
pesar de sus escasos aprendizajes, asistidos por
la familia y la sociedad, en la conviccion de que
pueden superarlas.

A partir de esta investigacion, he construido
un sistema interpretativo que ayude a compren-
der lo que estd pasando en el aula y genere las
posibilidades para su transformacion.

La Didactica desde su matriz histérica (Co-
menio, 1978) habilita a partir de la concepcion
politica de la ensefianza, una doble articulacion:
los procesos macro sociales-educativos con los
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procesos micro sociales-educativos. Por eso, nace
con el mandato de promover la ensefianza uni-
versal que propicia la enseflanza de ricos y po-
bres, nobles y plebeyo, varones y mujeres, con la
finalidad de mejorar las condiciones de vida de
la sociedad por el desarrollo de las potencialida-
des humanas que hacen posible mantener la paz
universal. A partir de este gran mandato politico,
se enfocan los microprocesos educativos centra-
dos especificamente en el aula escolar.

Cualquier mirada didactica no puede ignorar
esta vinculacion, por eso nuestro equipo ha se-
guido esas alternativas (macro sociales — politi-
cas - educativas) para comprender su impacto en
los micro procesos: el neoliberalismo, favorecido
por la globalizacion, orientd politicas educativas
para América Latina, que fueron adoptadas por
la gran mayoria de los paises. El proceso de ade-
cuacidn a la politica del poder hegeménico se
realiz6 a partir de la denominada “transforma-
cién educativa’. El marco legal elegido, sostuvo la
propuesta y alter6 profundamente la estructura
del sistema escolar inaugurando su marcada seg-
mentacién, mientras se impactaba en los micro
procesos educativos desde la politica de trans-
formacién de los Lineamientos Curriculares. En
este caso, los sectores neoliberales encontraron el
apoyo conciente o inconciente de intelectuales de
gran relevancia en sus distintas disciplinas, pero
sin formacién especifica en Ciencia de la Educa-
cidn, ni experiencia con nifios del nivel prima-
rio. El producto fue una acumulacién cadtica de
contenidos en su maximo nivel de abstraccién
en una concepcion bancaria de la ensenianza. La
aplicacién de la transformacién fue acatada in-
flexiblemente, con exigencias marcadas a los do-
centes para la aprobacién indiscriminada de los
alumnos, ignorando el papel de la evaluacion en
la custodia del aprendizaje.

Por eso, me ha resultado muy oportuna la hi-
potesis planteada por Garcia Canclini:

Comparto con Luis Reygadas, en una investiga-
cidn en marcha, acerca de que el incremento re-
ciente de las desigualdades en América Latina se
deben, en parte, a que las fuerzas productoras de
desigualdad se fortalecen actuando a escala glo-
bal (flujos financieros y redes de comercio trans-
nacionales, mundializacion de las industrias cul-
turales y de su estilo espectacularizador) mientras
los dispositivos de redistribucion, econdmicas, las
compensaciones simbdlicas y las redes solidarias
son locales (Garcia Canclini, 2005: 210).
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Coincido con la afirmacién de que las fuerzas
productoras de desigualdad se fortalecen actuan-
do a nivel global y un claro ejemplo de ello es la
igualacion de las transformaciones educativas en
América Latina a partir de informes como los de
la CEPAL (Pruzzo, 1994). Alli se establecid, por
ejemplo, una nueva relacién educacién empre-
sa (y no las de ensefianza privada sino con las
multinacionales) que denunciara oportunamente
(Pruzzo, 1994). De esta manera, empresas como
Telefonica y muchas mas se ocupan de “capacitar”
a nuestros docentes. Una claudicacion del Estado
en la que también tenemos que buscar las razo-
nes del no aprendizaje de nuestros nifos. Si bien
no es este, el tema de nuestro trabajo, lo abordo
tangencialmente para incorporar dos ideas: no
son los alumnos y docentes los responsables di-
rectos del no aprendizaje por eso hay que ampliar
la perspectiva de anilisis y en segundo lugar, las
Didacticas Especiales al desprenderse de la Di-
dactica General, asumen una postura ideoldgi-
ca ingenua, que les ayuda a hacer prescripciones
universales (solo se aprende Matematica a través
de la Resolucién de Problemas...) para alumnos
homogéneos, ignorando las diferencias con lo
que se ahondan las distancias escolares. Estas di-
dacticas han tenido como aspecto muy positivo,
empezar a centrar sus investigaciones en el aula,
bastante abandonada por los especialistas de las
Didacticas Generales. Y en momentos en que el
no aprendizaje se aduefia de nuestras aulas, es
imprescindible el trabajo solidario de los espe-
cialistas de ambas orientaciones.

Conclusiones

A partir de la investigacion realizada, llega-
mos a las siguientes conclusiones:

o Alumnos del 3° Ciclo y Polimodal no han
alcanzado los aprendizajes considerados
prioritarios para su desarrollo personal y su
insercion social. Hemos constatado lagunas
de aprendizajes y errores conceptuales muy
severos.

o Masalla dela existencia de concepciones per-
sonales construidas en los intercambios de los
nifios con el mundo fisico y social, aparecen
errores conceptuales y lagunas de aprendiza-
jes propios de una ensefianza irrelevante que
distorsiona principios didécticos basicos.
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o Desde este trabajo hemos seguido las distor-
siones de algunos de los siguientes principios
didacticos:

- Laensefianza custodia el aprendizaje a tra-
vés de la Evaluacién. Al no custodiar los
aprendizajes se generalizan las lagunas y
errores que hemos detectado.

- La consolidacion es un procedimiento de
la ensenanza que implica reiterar las opor-
tunidades para aprender un saber. La falta
de consolidacién impide el almacenaje en la
memoria a largo plazo con lo que se facilita
la formacién de lagunas o no aprendizajes.

- La recurrencia es un procedimiento de
la enseflanza que implica el retomar con-
ceptos, fendmenos, hechos ya aprendidos
pero en un mayor nivel de complejidad. La
recurrencia estd muy alterada en el disefio
curricular de historia, por ejemplo, y obsta-
culiza el aprendizaje de la ruptura del orden
colonial.

o No existen lineas de investigacién seguidas
desde el estado para controlar las innovacio-
nes en la enseflanza propuestas, por lo gene-
ral desde las Didacticas Especiales. Se hace
imprescindible transformar la ensefianza en
un problema politico a fin de evitar que las
escuelas de todo el pais se transformen en un
gran laboratorio de experimentacion pedago-
gica y sus alumnos en sujetos experimentales
de innovaciones sin controles. El derecho a
aprender no debe subordinarse al derecho a
ensenar.

o LaCapacitacion docente debe dejarse de em-
plear como centro de difusion de las investi-
gaciones particulares de los expertos para ser
reemplazada por capacitacion en servicio a
fin de que los docentes hagan seguimiento
longitudinal de cualquier transformacion que
se sugiera en la ensefianza.

A partir de la investigacion, hemos incorpo-
rado una transformacion en la teoria de la en-
seflanza: la importancia de indagar, no sdlo las
concepciones de los alumnos construidas en los
intercambios con el mundo fisico y social. Al
ensefiar podemos ser responsables de ayudar a
construir errores conceptuales a partir de una
ensefianza que no custodie el aprendizaje y se
transforma en irrelevante por desconocimiento
de principios didécticos basicos. La investigacion,
que puede asumir la forma de evaluacién longi-
tudinal, debera centrarse en indagar las lagunas
de aprendizaje y los errores conceptuales induci-
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dos desde la ensefianza. Solo asi sera posible ga-
rantizar aprendizajes prioritarios para propiciar
condiciones de igualdad, reconocer diferenciasy
conectar a las mayorias.

Hemos incorporado a nuestro equipo de in-
vestigaciéon a alumnos del Profesorado de His-
toria y de Matematicas de la UNLPam que rea-
lizaron el trabajo de campo y que mencionamos
a continuacion: Agiiero, Melisa; Angiono, Eleo-
nora; Arteaga, Ana; Chiuffo, Paula; Dominguez,
Roberto; Dutto, Maria; Félix, Ana; Fernandez,
Natalia; Ferreyra, Ivana;

Franck, Pablo; Furriol, Vanesa; Gatica, Ma-
tias; Indelangelo Villagra, Mario; Lépez, Adrian;
Mayo Jeanton, Pablo; Monesterolo, Elvio; Pare-
des, Leandra; Pauletti, Paola; Pérez, Paula; Struc-
chi, Santiago; Widmer, Gisela.
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