


Universidad Nacional de La Pampa

Rector: CPN Sergio Aldo BAUDINO
Vice-Rector: Mg. Hugo Alfredo ALFONSO

Secretaria Académica: Prof. Maria Estela TORROBA

Secretaria de
Investigacion y Posgrado: Maria Silvia DI LISCIA

Presidente de la
EDUNLPam: Ing. Agr. Jorge Eduardo CERVELLINI

Facultad de
Ciencias Humanas

Decano: Lic. Sergio Daniel MALUENDRES

Vice-Decana: Prof. Liliana Emilce CAMPAGNO
Secretaria Académica: Prof. Beatriz COSSIO
Secretario Administrativo: CPN Antonio FELICE

Secretaria de
Cienciay Técnica: Dra. Marisa ELIZALDE

Directora del ICEIl: Maria Graciela DI FRANCO

AMINO , DAVILA,

Direccion postal: Mifio y Davila srl
Av. Rivadavia 1977 - 5° B
(C1033AAJ)
tel-fax: (54 11) 3534-6430
Buenos Aires, Argentina
e-mail produccion: produccion@minoydavila.com
e-mail administracion: info@minoydavila.com
web: www.minoydavila.com




PRAXIS

Vol. XVI, N° 2 | Julio - Diciembre 2012
ISSN 2313-934X (en linea)

ISSN 0328-9702 (impreso)

Santa Rosa, La Pampa, Argentina

w 10

http://www.fchst.unlpam.edu.ar/ojs/index.php/praxis/

by
N
REON

DE UNIVERSIDADES
NACIONALES

=

EJdUNLPm

-]

Facultad de
Ciencias Humanas

©
k=
©
£
=2
(O]
L
©
P
o
+J
c
=
c
0
O]
G
A=)
-+
(]
o
>
c
=
o
©
P
©
Q
c
0
O]
I
O
3
kel
w
fo
o
o©
(9]
©
(O]
c
@
O
(o
o©
o
-+
3
+J
=
(]
c
=

£
«
o
=
<
=
)
«©
c
«
£
E]
T
)
8
7]
c
Q2
(&
o
©
o
«
=
>
7]
«
(e

Revista del I.C.E.I.I.

*

”,

* -~

<£
9
e
S




PRAXIS es una publicacion semestral
del ICEII (Instituto de Cien-
IR Gias de la Educacion para la
Investigacion Interdisciplinaria, Facultad de Ciencias
Humanas, Universidad Nacional de La Pampa). La
misma promueve la difusion de investigaciones in-
terdisciplinarias con la finalidad de contextualizar la
problematica educativa, destinada a especialistas,
educadores y estudiantes. Publica trabajos de in-
vestigacion inéditos, resenas bibliograficas, noticias
cientificas de interés y un espacio destinado al res-
cate bibliogréfico de escritos del Prof. Ricardo Nervi.
Acepta contribuciones adaptadas a las normas edito-
riales y sin otra restriccion que la evaluacion positiva
del referato externo.

Edicién semestral del Instituto de Ciencias de la
Educacion para la Investigacion Interdisciplinaria (ICEII)

Coronel Gil 353 - 2° Piso

Santa Rosa, La Pampa, Argentina
Teléfono: 54-2954-451655

Fax: 54-2954-433037
iceii@fchst.unlpam.edu.ar

PRAXIS hasido evaluada Nivel 1 (Nivel

mnTEE Superior) por CAICYT CONICET,
e incorporada en:

LATINDEX

atindex

ESBCO Fuente Académica
EBSCO

REDALYC

g
&5 repalyc 2

llustraciones a cargo de artistas plasticos pam-
peanos: Carlos Oriani, Ricardo Arcuri, Rodolfo Ro-
driguez.

llustracion de tapa: Ricardo Arcuri, “Tiempo de ba-
rriletes”, técnica mixta.

Armado interior y disefio de tapa:
*

* o g
AMINO, DA
¢ E D I T O R E S &

Impreso en Gréfica LAF
Monteagudo 741 Pdo. de San Martin,
Prov. de Buenos Aires, Argentina

PRAXIS no hace necesariamente suyas las

IR OPiniones y criterios expresados por
sus colaboradores.

Registro de Propiedad Intelectual N° 5003812.

Advertencia: Todos los derechos reservados. Esta
publicacion no puede ser reproducida, ni en todo ni
en parte, sin el permiso previos del Instituto de Cien-
cias de la Educacion para la Investigacion Interdisci-
plinaria (Comité de Redaccion, ICEIl, Gil 353 2° piso
(6300) Santa Rosa, La Pampa).

URL
http://www.fchst.unlpam.edu.ar/ojs/index.php/praxis/

ISSN 2313-934X



PRAXIS

ISSN 03228-9702 (impreso)
ISSN 2313-934X (en linea)

Directora:
Co-Directora:
Secretaria:

Comité Editorial:

Comité de Redaccion:

Secretaria de Redaccion-
Traductora:

Correctora de Estilo:

Comité de Referato
Internacional:

Maria Graciela DI FRANCO.
Universidad Nacional de La Pampa, Argentina.

Graciela Beatriz PASCUAL.
Universidad Nacional de La Pampa, Argentina.

Silvia Elizabeth SIDERAC.
Universidad Nacional de La Pampa, Argentina.

Nydia Margot CAICEDO.
Universidad de San Buenaventura, Cali,
Colombia.

Luis PORTA.
Universidad Nacional de Mar del Plata,
Argentina.

Cristina NOSEI.
Universidad Nacional de La Pampa, Argentina.

Martha ARDILES.
Universidad Nacional de Cérdoba, Argentina.

Gabriela CAMINOS.
Universidad Nacional de La Pampa, Argentina.

Adriana LOZANO.
Universidad Nacional de La Pampa, Argentina.

Celia COLL.
Universidad Nacional de La Pampa, Argentina.

Aurelia GARCIA.
Universidad Nacional de La Pampa, Argentina.

Michel LOBROT

Juana M2 SANCHO GIL
Fernando HERNANDEZ

Ovide MENIN

Lidia FERNANDEZ

Lucia GARAY

Celia CORSICO

Roberto FOLLARI

Teresita RIVAS

Olga LOBOS

Elisa LUCARELLI

Alfredo FURLAN

Eduardo REMEDI

Mario de MIGUEL DIAZ

Marta SOUTO

Fancy Inés CASTRO RUBILAR
José CONTRERAS DOMINGO
Ulises MESTRE GOMEZ

Jurjo TORRES SANTOME



Comité de Referato Internacional

DR. MICHEL LOBROT

Profesor Emérito de la Universidad Paris VIII (Vincennes en Saint Dennis). Cé-
tedra: Ciencia de la Educacion. Es uno de los creadores de la Pedagogia Insti-
tucional. Maestro de Conferencias, posee el Doctorado de Estado. Francia.
mlobrot@freesurf.fr

DR. MARIO DE MIGUEL DIAZ

Catedratico de Métodos de Investigacion en Educacion de la Facultad de
Ciencias de la Educacion de la Universidad de Oviedo.Ex Decano de la
Facultad de Ciencias de la Educacion y Director del Departamento e Ins-
tituto de Ciencias de la Educacion en dicha universidad.

Aniceto Sela, s/n 33005, Oviedo, Espafia. Tel. (98) 510 32 19 — 20
mario@pinon.ccu.uniovi.es

DR. ROBERTO AGUSTIN FOLLARI

Dr. en Psicologia. Profesor titular en Epistemologia de las Ciencias Socia-
les de la Facultad de Ciencias Politicas y Sociales de la Universidad Na-
cional de Cuyo. Profesor de FLACSO — Argentina y FLACSO — Ecuador.
Bolivar 3317, Bo. SUPE,V. Hipédromo (5547), Mendoza, Argentina. Tel.
540261 4270821.

rfollari@uncu.edu.ar

PROF. MARIA CELIA AGUDO DE CORSICO

Profesora en Filosofia y Ciencias de la Educacion. Potsgrados en las Uni-
versidades de Londres y Chicago. Miembro de la Academia Nacional de la
Educacion. Profesora Extraordinaria en la Universidad de La Plata.

Calle 44 N° 560, La Plata, Argentina. Tel.: 0221 — 437612.
ccorsico@isis.unlp.edu.ar

PROF. LIC. TERESITA RIVAS

Lic. En Ciencias de la Educacion. Especialista en Metodologia de la In-
vestigacion en Educacion. Profesora Asociada efectiva de “Practica de la
Ensefianza” en la FCH. UNRC. Investigadora Categoria II.

Buenos Aires 275. Rio Cuarto (5800). Universidad Nacional de Rio Cuarto.
Agencia Postal 3. (5800) Rio Cuarto, Cérdoba, Argentina.

Tel/ fax: 0358 — 4676285.

trivas@hum.uncr.edu.ar

DRA. MARTA SOUTO

Doctora en Ciencias de la Educacion. Profesora Titular Regular Cétedra
Didéctica Il. Facultad de Filosofia y Letras, Universidad Nacional de Bue-
nos Aires. Directora de la Maestria y de la carrera de Especializacion en
Formacién de Formadores, F.F. y L., U.B.A.

Bosch 915. Vicente Lépez (1638), Pcia. de Buenos Aires, Argentina.
Tel: 4791-1629.

martasouto@fibertel.com.ar

DR. ALFREDO FURLAN

Doctor en Ciencias de la Educacion. Profesor de la Escuela Nacional de
Estudios Profesionales Iztacala, de la Universidad Nacional Auténoma
de México. México.

afurlan@mpsnet.com.mx

DR. OVIDE MENIN

Dr. en Psicologia. Universidad Nacional del Litoral. Psicélogo (UNL).Rec-
tor de la Universidad de Rosario. Profesor Regular e Investigador catego-
ria |, de la Universidad de Rosario. Dr. Honoris Causa de la Universidad
Nacional de Rosario (2002).

Italia 982 7° Piso (2000) Rosario, Argentina.
ovide_menin@yahoo.com.ar

LIC. LIDIA FERNANDEZ

Prof. y Lic. En Ciencias de la Educacién: Profesora Titular del Area Cien-
cias de la Educacion de la UBA. Investigadora categoria |. Directora del
Programa Instituciones Educativas con sede en el Instituto de Ciencias
de la Educacion, FFyL, UBA, Argentina.

Puan 478. piso 4. box 428. IICE. Te. fax: 0054 — 11 — 4831 — 7761
lidiamf@escom.com.ar

ESP. LUCIA GARAY

Master of Arts, Soci6loga. Universidad de Essex, Inglaterra. Especializa-
cién en Planeamiento de la Educacién. UNESCO. Profesora Titular de
Psicosociologia de los grupos e Instituciones Educativas de la Escuela
de Educacion de la Universidad Nacional de Cérdoba.

Cabo Contreras 506. Cérdoba (5001) Argentina. Tel./fax (051) 472-1509.
garaylucia@hotmail.com

LIC. OLGA HAYDEE LOBOS

Lic. en Psicopedagogia. Ex Profesora Titular Exclusiva de la Facultad de
Filosofia, Humanidades y Artes e investigadora del Instituto de Investiga-
ciones en Ciencias de la Educacion UNSJ.

Libertad 100. Rivadavia. (5400) San Juan, Argentina. Tel.: 0264 — 231903
olobos@uolsinectis.com.ar

DR. JOSE CONTRERAS DOMINGO:

Licenciado en Pedagogia y Diplomado en Magisterio por la Universidad
Complutense de Madrid. Doctor en Ciencias de la Educacién por la Uni-
versidad de Mélaga. Profesor de Didactica en Formacion de Profesora-
do(1983-1992) Universidad de Mélaga; (1992-continta) Universidad de
Barcelona, Espafia.

jcontreras@ub.edu

DRA. JUANA MARIA SANCHO GIL

Doctora en Ciencias de la Educacion (Psicologia). Master (M.A.) en Edu-
cacion en areas urbanas de la Universidad de Londres. Catedratica en
el Departamento de Didéactica y Organizacion Educativa de la Universi-
dad de Barcelona.

P. Valle Hebron, 171 08035 Barcelona, Espafia. Tel.: +34934035052. Fax:
+34934035014

imsancho@ub.edu.es

DR. FERNANDO HERNANDEZ Y HERNANDEZ

Dr. en Psicologia. Profesor de la Unidad de Ciencias Sociales y de Educa-
cién del Departamento de Dibujo de la Universidad de Barcelona.

Pau Gargallo 4. 08028. Barcelona, Espafia. Tel.: (93) 333 34 66 ext. 3725
fhernand@trivium.gh.ub.es

DRA. ELISA LUCARELLI

Doctora en Ciencias de la Educacion de la Universidad de Buenos Aires.
Profesora Regular Catedra “Didactica del nivel superior”. Facultad de Filo-
sofiay Letras —UBA Directora de las Carrera de Especializacion y Maestria
en Docencia Universitaria. UNNE.1999-2003. 2004-2006. Investigadora
Categoria | en el Programa de Incentivos.

Blanco Encalada 5058, 5° piso, Dto. “30" (1431) — Buenos Aires, Argenti-
na. Tel.: 4432-0606 (int. 119)/Fax 4523-2950; 4432-0606.
elisalucarelli@arnet.com.ar

MGTER. FANCY INES CASTRO RUBILAR

Lic. en Educacion. Magister en Educacién con Mencionen Gestién Educa-
cional. Profesora Jornada completa del Dpto. de Ciencias de la Educacion
y Humanidades de la Universidad del Bio-Bio.

Coliseo 325, Villa Los Héroes, Chillan. Chile
fcastro@pehuen.chuillan.ubiobio.cl / fancas@yahoo.com

DR. ULISES MESTRE GOMEZ

Doctor en Ciencias Pedagégicas. Licenciado en Educacion en la Espe-
cialidad de Fisica. Profesor Auxiliar. Director de la Catedra de Estudios
Didacticos del Centro Universitario de Las Tunas. Cuba. Apartado Postal
72. Las Tunas, 75100, Cuba.

umestre@yahoo.com / umestre@hotmail.com

Dr. VICENTE EDUARDO REMEDI ALLIONI

Doctor en Ciencias con Especialidad en Investigaciones Educativas. In-
vestigador CINVESTAV 3-C. Integra el Centro de Investigacion y Estudios
Avanzados (CINVESTAV) del Instituto Politécnico Nacional, Departamento
de Investigaciones Educativas (DIE) de México.

Calzada Tenorios 236. Colonia Granjas Coapa (CP 14330) Distrito Fe-
deral, México.

eremedi@cinvestav.mx

DR. JURJO TORRES SANTOME

Catedratico de la Universidad de Didactica y Organizacion Escolar. Direc-
tor del Departamento de Pedagogia y Didactica. Facultad de Ciencias de
la Educacion Universidad de Corufia-Espafia

Facultad de Ciéncias da Educacion. Campus de Elvifia, sin

15071 - A Corufia, Espafa. Tel. 679290083

E-mail: jurjo@udc.es

http:/iwww.udc.es/dep/pdce/Jurjo/CV_Jurjo.htm
http:/iwww.jurjotorres.com/



B ARTICULOS

Imaginacién, herramientas cognitivas y alumnos renuentes
Imagination, cognitive tools and reluctant students

por Kieran EGAN y Gillian C. JUDSON

INDICE

por Rosana GUBER

por Armando ZAMBRANO LEAL

por Verénica CUEVAS y Magali IBANEZ

por Graciela FLORES y Luis PORTA

B REENCUENTRO

Memorias de un normalista pampeano
por Juan Ricardo Nervi

B ACTIVIDADES Y EVENTOS

9
iNacionalismo y autoritarismo? Algunas lecciones de la experiencia de Malvinas
Nationalism and authoritarianism? Some lessons about the Malvinas/Falkland Islands
19
Especificidad discursiva de la Pedagogia en Francia. Cartografia de un discurso
Discourse specificity of Pedagogy in France. Cartography of a discourse
31
Ser alumno en la nocturna: entre el oficio y la posibilidad
To be a student at evening school: between job and possibility
43
La dimensidn ética de la pasion por ensefar. Una perspectiva biografico-narrativa en la Educacién Superior
The ethical dimension in the passion for teaching. A biographical-narrative perspective in Higher Education
52
62
68
70

B Normas para la presentacion de articulos en Praxis Educativa

URL http//www.fchst.unlpam.edu.ar/ojs/index.php/praxis/



ARTICULOS

“Verano Pampa”, 6leo
Carlos Oriani



Imaginacion, herramientas cognitivas
y alumnos renuentes

I ;ﬂ‘
Detalle obra “La ruca del Taco-
nao”, Carlos Oriani

* Faculty of Education
Simon Fraser University

Burnaby, B.C. Canada V5A 1S6
egan@sfu.ca
gcj@sfu.ca>

PRAXIS 'ssh 231393

ez (julio - diciembre 2012)

Resumen

El presenta articulo analiza como los ni-
fios y adolescentes a los que denomina-
mos “alumnos renuentes” son, a menudo,
cualquier cosa menos renuentes a apren-
der ciertas cosas. Ellos muestran todos los
signos de participacién imaginativa—solo
que su imaginacion parece incapaz de co-
nectarse con cualquier parte del curricu-
lum escolar. Podriamos preguntar ;c6mo
podemos hacer que el curriculum sea tan
imaginativamente atractivo como el mun-
do que se supone deberia exponerse a los
estudiantes? Una nueva respuesta para al-
gunos o muchos de esos estudiantes po-
dria derivarse del trabajo de Lev Vygotsky
(1962, 1997). Su nocién de “herramien-
tas cognitivas” nos ofrece una forma de
explorar cdmo podemos captar y compro-
meter la imaginacién de esos estudiantes
para que vean lo que es verdaderamen-
te maravilloso y atrapante en el curriculo
cualquiera pudiera aprender y convertir-
la en una herramienta cognitiva. En este
articulo veremos cémo las herramientas
de estructuracién de historias/relatos,
los opuestos binarios, y la generacién de
imdgenes a partir de las palabras pueden
emplearse de maneras, en cierta medida,
nuevas. Cada una de ellas fue en algin
momento una invencién cultural de im-
portancia considerable, y cada una aho-
ra se ha convertido, potencialmente para
cada uno de nosotros, en herramientas
cognitivas que pueden aumentar nuestra
capacidad para pensar, comunicarnos y
comprender.

Palabras claves: imaginacién, contenido
curricular, herramientas cognitivas.

Kieran EGAN y Gillian C. JUDSON*

Imagination, cognitive tools and reluc-
tant students

Abstract

This paper analyzes how children and
teenagers whom we call “reluctant stu-
dents” are often, anything but reluctant
to learn some things. They show all kinds
of signs of imaginative participation- but
their participation seems unable to con-
nect with the school syllabus. We could
wonder: How could we manage to have
a curriculum so imaginative and attrac-
tive as the world that is exposed to the
students? A new answer for some or a lot
of those students could come from Lev
Vygotsky’s research (1962, 1997). His no-
tion of “cognitive tools” gives us a way
to explore how we could capture and in-
volve those students’ imagination to make
them see that, what is really wonderful
and engaging in the syllabus, could be
learnt by anyone and could be turned into
a cognitive tool. In this paper we shall see
how the cognitive tools to make up sto-
ries, the binary opposites and the images
generated through words, could be used
in a new way. Each of them was at one
point, a considerable important cultural
invention, and each of them turns now,
into a potential cognitive tool to increase
our ability to think, communicate and
understand.

Key words: imagination, curricular con-
tents, cognitive tools.

Contenido curricular e imaginacion

Los ninos y adolescentes a los que denominamos “alumnos re-
nuentes”! son, a menudo, cualquier cosa menos renuentes a
aprender ciertas cosas. Se pueden involucrar en el uso de juegos
electrénicos complejos, pueden acumular cantidades prodigiosas
de informacioén acerca de estrellas del pop o del mundo del deporte,
pueden participar de grandes y complejas redes sociales, pueden
manipular un teléfono celular con una habilidad cercana a lo ex-
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Kieran EGAN y Gillian C. JUDSON

traordinario. Los nifios que son alumnos reacios
en la escuela, por lo general, también coleccionan
objetos o tienen un hobby, y a veces vemos como
invierten una energia intelectual prodigiosa en
cualquier cosa que los ha atrapado —coleccionar
figuritas de hockey, peluches rellenos de pelotitas,
seguir reglas cripticas como parte de comunida-
des electronicas para jugar en-linea, manejarse
en la Internet con rapidez, etc. No se evidencia
renuencia alguna en esto. Ellos muestran todos
los signos de participacion imaginativa —solo que
suimaginacién parece incapaz de conectarse con
cualquier parte del curriculum escolar.

Podriamos preguntar ;a qué areas del apren-
dizaje escolar se muestran mas renuentes a invo-
lucrarse estos estudiantes? Les resulta casi fisica-
mente doloroso hacer un esfuerzo por aprender
el curriculum material. El mundo que queremos
que ellos aprendan en la escuela es, después de
todo, maravilloso e infinitamente variado. ;Por
qué no pueden verlo de esa manera? Bien, parte
delarazén, por supuesto, es que el contenido cu-
rricular a menudo no se representa como mara-
villoso e infinitamente variado. Entonces, ;como
podemos hacer que el curriculum sea tan imagi-
nativamente atractivo como el mundo que se su-
pone deberia exponerse a los estudiantes?

El progresismo intentd combinar la ciencia
con el aprendizaje centrado en el nifio para crear,
en palabras de uno de sus primeros promoto-
res, “posibilidades pedagdgicas hasta ahora im-
pensadas” (Hall, 1904, 2:222). Bien, un siglo des-
pués podriamos esperar, razonablemente, que esa
ciencia hubiera producido algo un poco mas ge-
neralmente efectivo que lo que ha producido. A
pesar de mas de un siglo de esfuerzos progresis-
tas, la escuela sigue siendo aburrida para dema-
siados estudiantes.

Una nueva respuesta para algunos o mu-
chos de esos estudiantes es lo que denomina-
mos “alumnos renuentes” y podria derivarse del
trabajo de Lev Vygotsky (1962, 1997). Su nocién
de “herramientas cognitivas” nos ofrece una for-
ma de explorar como podemos captar y compro-
meter la imaginacion de esos estudiantes para
que vean lo que es verdaderamente maravilloso y
atrapante en el curriculum. En lugar de las ideas
psicologistas acerca del desarrollo con las que es-
tamos tan familiarizados en América del Norte,
Vygotsky caracteriz6 el desarrollo en términos
de individuos, tomando de sus entornos socio-
culturales aquellas “herramientas cognitivas”
usadas cominmente para fines que los estudian-

n Vol. XVI, Ne 2
pp.9-18
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tes compartian. Se puede atraer a la imaginacién
prestando cuidadosa atencion a las herramien-
tas cognitivas que los estudiantes ya poseen, y
que podemos ver expuestas en aquellas dreas de
sus vidas en las que no se muestran renuentes a
aprender.

sQué son las “herramientas cognitivas”?”
Imaginen que estamos viviendo hace 60.000 aios
en las planicies de Africa. Un cazador lidera a
su tribu en una nueva maniobra que ha disefia-
do para matar gacelas, y funciona muy efectiva-
mente. El esta encantado, pero aparece delante
de él, desde los matorrales, un leén. Nota al leén
tenso, listo para abalanzarse, y sabe que su lanza
serd tan inutil para detenerlo como una brizna de
pasto. En ese momento, otra gacela sale al claro,
ve al hombre y al le6n y trata de girar demasia-
do bruscamente, patina, casi cae, y en estado de
panico, se levanta y corre. El le6n se detiene: la
gacela se le hace mds tierna y musculosa que el
hombre; estd herida y es vulnerable, y no tiene
una dura vara en su mano. El hombre huele al
ledn en el aire en tanto sus poderosas patas arre-
meten contra la gacela. Mas tarde, junto al fuego,
intentd contarles a sus amigos acerca de la inten-
sidad de ese momento en el que el ledn optaba
por apresarlo a él o a la gacela. Lucho por captar
sus sentimientos mds intensos e inventd un tér-
mino que nosotros traducimos como “Si me hu-
biera movido, si no hubiera tenido mi lanza, me
hubiera apresado a mi” Sus amigos, perplejos,
dijeron, “No lo hizo” El lider repiti6 con fuerza
“Podria haberlo hecho”

Esto es, ¢l inventd el subjuntivo. Bueno, al-
guien lo invento. Alguien, en condiciones que
no podemos suponer, cre una herramienta lin-
gliistica que también se convirti6 en una herra-
mienta de pensamiento. Asi, y en el sentido de
Vygotsky, se convirtié en una herramienta cul-
tural. Estaba disponible asi para que cualquie-
ra pudiera aprender y convertirla en una herra-
mienta cognitiva.

Nuestra historia cultural se construye a partir
de esas invenciones que ahora estan disponibles
para que nosotros aprendamos y las convirtamos
de herramientas culturales en herramientas cog-
nitivas que amplian nuestra capacidad de pen-
samiento, comunicacién y comprension. Uno
puede imaginarse que el lider de la tribu noto
que so6lo unos pocos de sus amigos comenzaron
a usar su nueva forma de lenguaje para referirse
a posibilidades, pero que como un anciano que
era, seguramente pudo notar que todos los ni-
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nos lo empezaron a hacer a temprana
edad a medida que dominaban el uso
de la lengua.

Vygotsky describié una cantidad de
esas herramientas que incluian lalengua,
los sistemas de numeracidn, las técnicas
mnemonicas, los simbolos algebraicos,
las obras de arte, la escritura, etc. No ex-
plicé estos conjuntos de herramientas
de manera que pudieran usarse en un
contexto educativo comun y corriente,
aunque si sugirié que si nuestra inten-
cién es comprometer a los estudiantes
de manera imaginativa en el aprendi-
zaje acerca del mundo, debemos prime-
ro utilizar las herramientas reales que
tienen a su disposicion para aprender.
A menudo, parece ser que no tenemos
conciencia de la existencia de esas herra-
mientas cognitivas, y no estd demasiado
claro cudl es esa serie de herramientas.
La tarea de explicar cudles son ha sido
parte del trabajo realizado por el Grupo
de Investigacion de Educacion Imagina-
tiva (GIEI) (www.ierg.net). Partiendo de ;
lo expuesto por Vygotsky, han descripto ==
un conjunto de herramientas cognitivas
adecuadas para su uso en cualquier aula.

Un/a nifio/a que ha logrado dominar la

lengua oral tendrd a su disposicién un conjunto
de herramientas de aprendizaje equipado con ele-
mentos tales como la estructura de un relato (una
de las herramientas mds poderosas para captar
las emociones en el aprendizaje), la metafora (he-
rramienta crucial para el pensamiento flexible y
creativo), las imégenes vividas (generar imégenes
a partir de palabras es algo central para captar la
imaginacion en el aprendizaje), los opuestos bi-
narios (una herramienta poderosa de organiza-
cioén, comun a casi todos los cuentos para nifos
en la primera infancia), la rima y el ritmo (herra-
mientas muy potentes para ayudar a la memoria
y para establecer significado emotivo e interés),
los chistes y el humor (ciertos chistes pueden ayu-
dar a hacer que la lengua sea “visible” y ayudan
en gran medida a tomar conciencia y control de
lalengua), y un sentido de misterio y enigma (la
imaginacion de los estudiantes se ve atraida por
lo desconocido). La gran caja de herramientas de
la alfabetizacion contiene otro conjunto de herra-
mientas que incluye lo que Bruner (1998) llamé
“la redefinicién de la realidad (p.205) (con el de-
sarrollo de la alfabetizacion, el interés de los es-
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“Larucadel Taconao”, 6leo,
Carlos Oriani

tudiantes por el contenido varia de modo sutil
e importante), la conexién con los limites de la
experiencia y los extremos de la realidad (ahora
los estudiantes se ven fascinados con los aspec-
tos exoticos y extremos de la realidad, tal como lo
documenta el Libro de Records Mundiales Guin-
ness), las asociaciones con lo heroico (esta he-
rramienta les da confianza a los estudiantes y les
permite adoptar, en cierto grado, las cualidades
de los héroes con los que ellos se ven asociados),
el ver al conocimiento en términos de cualida-
des humanas (esta herramienta enfatiza el hecho
de que todo conocimiento es conocimiento hu-
mano y el producto de la esperanza, el temor y
las pasiones de alguien, y de ese modo hace que
el mundo se abra hacia una alfabetizacién mas
significativa), el coleccionar algo o desarrollar un
hobby (la necesidad de entender de manera segu-
ra algtin rasgo de la realidad puede estimular mu-
chas actividades de alfabetizacion), y un sentido
del asombro (el asombro capta la imaginacién de
los estudiantes tanto en el mundo real como fic-
ticio que la alfabetizacion les abre). Estas son en
su totalidad herramientas que pueden usarse para
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captar la imaginacion en el aprendizaje. También
son herramientas que podemos ver en juego, de
manera muy poderosa, en esas actividades que
los “alumnos renuentes” aprenden con entusias-
mo—como los juegos electrénicos, las coleccio-
nes de objetos, las actividades sociales, etc.

Veamos entonces s6lo unas pocas de esas
herramientas, para darnos cuenta cémo el pres-
tar atencidn a las herramientas cognitivas de
los alumnos renuentes nos podria conducir ha-
cia una manera de captar su imaginacion en el
aprendizaje. Observaremos un sub-conjunto de
las herramientas que vienen aparejadas con la
lengua oral—es decir que cualquiera que pue-
de hablar, aunque mas no sea moderadamente
bien, poseera esas herramientas de aprendizaje.
Nos focalizaremos para los ejemplos en nifios de
entre cinco y ocho afos de edad. También ana-
lizaremos ejemplos de como esas herramientas
pueden funcionar para organizar una clase o uni-
dad de estudio.

Algunas herramientas cognitivas
de la oralidad

Veremos como las herramientas de estruc-
turacion de historias/relatos, los opuestos bina-
rios, y la generaciéon de imagenes a partir de las
palabras pueden emplearse de maneras, en cierta
medida, nuevas. Cada una de ellas fue en algun
momento una invencién cultural de importan-
cia considerable, y cada una ahora se ha conver-
tido, potencialmente para cada uno de nosotros,
en herramientas cognitivas que pueden aumen-
tar nuestra capacidad para pensar, comunicarnos
y comprender. Comencemos con la estructura-
cion de la historia/relato —no simplemente en el
sentido de historia ficticia, sino en el sentido de
lo que el editor de un diario implica cuando le
pide a un periodista elaborar la historia sobre la
caida del puente. El editor no quiere que el pe-
riodista cree una ficcién, mds bien le estd pidien-
do que describa los hechos claramente y de un
modo que resalte los significados emocionales
de los mismos.

Entonces, ;de qué manera la estructura de la
historia/relato nos ayuda a pensar y compren-
der? ;En qué sentido constituye una herramien-
ta educativa que deberiamos emplear con mayor
regularidad en el aula? Veamos, la historia/rela-
to es el tipo de herramienta que permite com-
prender como sentirse acerca de los hechos. Las
historias/relatos determinan la experiencia y el
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conocimiento en formas que excepcionalmen-
te pueden establecer su significado emocional.
Entonces, mds que simplemente transmitir in-
formacién y describir hechos, las historias/re-
latos determinan el contenido de modo que, al
escucharlos o leerlos experimentaremos algin
sentimiento sobre lo que estamos escuchando (o
leyendo). Podremos sentir pena, alegria, jibilo,
arrepentimiento o cualquier otra respuesta emo-
cional. Por ejemplo, permitanme contarles la his-
toria de una viejita que con regularidad prepara
galletitas para los nifios del barrio. Esta pobre
anciana, llamémosla Matilda, literalmente pasa
horas en su pequena cocina horneando, incluso
con el calor infernal del verano cuando uno po-
dria freir un huevo en el asfalto o, tal vez, en el
piso mismo de su cocina. Hasta aqui uno podria
experimentar un sentimiento positivo por esta
amable anciana. Pero cuando mas adelante les
cuente que pone pequenas cantidades de veneno
en las galletitas, uno podria experimentar algo un
poquito diferente hacia esta vieja arpia. La histo-
ria podria continuar de innumerables maneras al
igual que la respuesta emocional del lector. Tal
vez al tener a los nifios enfermos en cama la an-
ciana sintié que los estaba protegiendo de la as-
querosidad del barrio o a lo mejor en realidad
habia enloquecido y pensé6 que el veneno para
ratas era polvo para hornear. Tal vez simplemen-
te queria unas pocas horas de paz y silencio. Los
sentimientos hacia esta anciana iran cambiando
de acuerdo a como se presenten los hechos sub-
siguientes. El lector sabra que llegé al final de la
historia cuando sepa qué experimentar acerca de
lo que la anciana horneaba y acerca de los otros
hechos —en este caso los sentimientos pueden de-
linearse significativamente silos chicos del barrio
realmente se merecian las sabrosas pero indiges-
tas galletitas de Matilda.

Constantemente usamos la estructuracién de
historias/relatos para dar forma a los hechos, para
contarles a nuestros amigos algo que sucedi6 en
la oficina o una aventura durante las vacaciones.
Esta capacidad de narrar es una habilidad mental
central del ser humano, y una que todos posee-
mos en menor o mayor medida. Si comenzamos
a usar esta herramienta de manera sistematica en
la ensefianza, en lugar de comenzar a planificar
una clase estableciendo los objetivos, deberiamos
comenzar diciendo: ;“Cudl es la historia sobre”
este tema? Es decir, ;de qué manera puede dejar
en claro el contenido de los hechos y hacer flore-
cer laimportancia emocional de los mismos? Por
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ejemplo, si tenemos que ensenar las propiedades
del aire (un tema en el que nos detendremos mas
adelante), podemos contar una parte de la histo-
ria como una transicion de lo aburrido y vacio a
lo divertido y lleno. Los alumnos por lo general
consideran que el aire es algo vacio cuando in-
gresan a una habitacion. Los escritorios y las pa-
redes y los libros son los elementos “llenos” a los
que les prestan atencion. Pero gradualmente se
puede construir un sentido en el que el aire sea
considerado como algo lleno de maravillas -mu-
chos gases, proporciones extrafias, ondas de ra-
dio, particulas del sol, polvo, polen, y demas. La
historia que se debe contar pone en movimien-
to la mente de los alumnos para ver lo completo
y entretenido donde alguna vez habian visto lo
vacio y aburrido.

;Y qué se supone que hagan los opuestos bi-
narios? ;Qué clase de herramientas cognitivas
son? Bruno Bettelheim destaca “la manera en que
[los nifios] pueden ordenar [su] mundo al dividir
todo en opuestos” (1976, pag 74). Pareciera que
primero tenemos que dividir las cosas en opues-
tos para poder tener una aproximacion inicial al
significado de los mismos; asi facilmente dividi-
mos el mundo en bueno / malo, alto / bajo, cielo
/ tierra, frio / calor, coraje / cobardia, y asi infi-
nitamente. Luego podemos aprender a ver como
estos simples opuestos son inadecuados para la
complejidad que presenta el mundo, pero brin-
dan nuestras primeras y mas claras herramientas
para lidiar con el mundo. Con frecuencia inten-
tamos avanzar con los temas a ensefiar antes de
brindarles a los alumnos las herramientas a las
que aferrarse, y asi dejamos a los alumnos detras,
y ellos se sienten molestos por no tener la orien-
tacion hacia el contenido que se esta enseniando.
Tomemos el ejemplo anterior sobre las propieda-
des del aire. Uno podria ensefiar un tema como
éste describiendo varios de los contenidos del aire
—las proporciones de los diferentes gases, la im-
portancia para la vida, cdmo puede compararse
con el agua, y demas. Pero uno puede ensefiar
cosas como estas de un modo mas atractivo, si
en primer lugar se establecen las oposiciones bi-
narias lleno / vacio. Esos son los ganchos que nos
permiten ensefiar todo el contenido usual al jugar
cony gradualmente cambiar los binarios con los
que se iniciaron. Las oposiciones binarias pueden
brindar una primera orientacién clara hacia el
contenido, del mismo modo que lo hacen en los
cuentos que los niflos encuentran mas atrapantes.
Tomemos los cuentos de los hermanos Grimm
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(jo los noticieros de la tarde!) y encontraremos
debajo de la superficie de la historia todas aque-
llas grandes oposiciones bueno/malo, coraje/co-
bardia, seguridad/temor, riqueza/pobreza, y asi
puede seguir la lista.

Mientras escribimos este articulo, ocasional-
mente miramos por la ventana de una casa de té
color ocre, que da hacia un jardin japonés, en
cuya fuente podemos observar tres azucenas ro-
jas acuaticas. Cruzando la fuente hay un jardin
de musgos, en el que las piedras grises estan su-
mergidas a intervalos irregulares. Un arroyo trae
el agua a través de las piedras hacia una pequeria
cascada dentro de la fuente. Los pececitos se mue-
ven lentamente por debajo de la superficie del
agua. Le guste o no, es probable que usted haya
formado imagenes como respuesta a las cuatro
oraciones anteriores (que, lamentablemente, son
ficticias). Si usted piensa en los hechos mas pode-
rosamente memorables de su vida, los recordara
en gran medida mediante imagenes que presen-
tan una carga emocional. Sabemos de qué ma-
nera estas imagenes son inmensamente efectivas
para atrapar nuestra imaginacion, para comuni-
car hechos importantes, y para retener hechos,
eventos e ideas en la memoria. Y sin embargo, en
los planes de estudio de formacion docente pasa-
mos mucho tiempo con temas como contenido y
conceptos, pero practicamente nada en mostrar-
le a los docentes noveles como buscar imagenes
cargadas emocionalmente en los temas del cu-
rriculum. Todos los temas del curriculum tienen
imdgenes insertas, tanto en matematica como en
historia, en las ciencias como las artes. A menudo
dichas imdgenes involucraran a las personas que
cumplen un rol para descubrir o inventar el cono-
cimiento a ensefar. Por ejemplo, las matematicas
podrian ser mucho mds atractivas si, en lugar de
solo aprender las reglas del juego distanciado de
su origen y significado humano, pudiéramos vol-
ver a poblar nuestro curriculum de matematicas
con las vidas y los hechos de los inventores. Cuan-
to mas interesante es aprender como Eratdstenes
midid la circunferencia de la Tierra al emplear el
teorema que postula que los ejemplos interiores
alternos son congruentes, al medir la sombra de
una vara en un patio de Alejandria hace dos mil
afios, que simplemente aprender el teorema para
luego aplicarlo a un monton de calculos. Y saber
qué es lo que hacia Pitdgoras al marcar puntos en
la arena puede explicar de manera mas vivida,
significativa y memorable este teorema y de qué
se trata. La tarea para el docente que espera atraer

Vol. XVI, No 2 n
pp.9-18



Kieran EGAN y Gillian C. JUDSON

a los alumnos renuentes (y a cualquier alumno)
es ubicar esas imagenes y usarlas para darle vida
en la mente de los alumnos.

Analicemos rapidamente tres ejemplos, para
ver de qué manera podemos usar estas tres he-
rramientas cognitivas con temas comunes del cu-
rriculum para hacerlos mas atractivos a la ima-
ginacion de los alumnos renuentes.

Iméagenes de ballenas

Tomemos el tema comun de las ballenas, de
segundo o tercer grado, no ensefiado por lo ge-
neral, en una unidad de ciencias sobre mamife-
ros. En lugar de comenzar con los objetivos, co-
menzaremos por concentrarnos en qué imdgenes
pueden traer a la mente la inmensidad y el poder
de estos magnificos animales —;cudl es la historia
acerca de las ballenas? y ;en base a qué oposicio-
nes binarias podemos construir nuestra historia?
El docente no necesariamente debe ser explicito,
es decir contarles a los alumnos que usaran un
formato de historia y oposiciones binarias y de-
mas. Mas bien estos son los artilugios que el do-
cente puede usar para animar el contenido.

“Satimbe (Dogon)”, éleo sobre tela
Rodolfo Rodriguez
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Asi el docente podria comenzar por contar a
los alumnos que el corazén de la ballena azul es
del tamario de un auto pequefio. Este corazén po-
deroso bombea la cantidad de sangre equivalente
a una laguna, a través de las arterias que son lo
suficientemente grandes como para que los alum-
nos gateen por su interior. La lengua de una balle-
na azul es del tamaiio de un elefante. Uno podria
comenzar a relatar el modo en que las ballenas
podrian estar moviéndose en ese momento en
las profundidades del océano: el docente podria
decir algo como “es de noche, hay tormenta en
el medio del océano. Estas bestias poderosas es-
tan viajando a 15 millas por hora hacia una zona
de alimentacién en Australia. Se elevan a la su-
perficie, escuchan los estruendosos vientos y el
embate de las olas, ven los rayos de luz, luego se
sumergen, con un grupo de delfines que se co-
munica por el constante cliqueo que conllevan las
grandes distancias, y se van hacia abajo a aguas
mas calmas por unos veinte minutos, moviéndo-
se constantemente hacia adelante, emergiendo en
la oscura y estruendosa tormenta para respirar
nuevamente”. Luego el docente puede reproducir
el sonido del latido del corazén de la ballena azul,
bombeando 10 veces por minuto, llenando la cla-
se; se le puede ensenar a los alumnos
a encontrar su propio pulso y sentirlo
mientras escuchan el lento vuelco del
corazoén de la ballena al contraer el in-
menso musculo e impulsar la sangre
hacia las arterias.

Nuestras oposiciones binarias
para esta unidad sobre las ballenas
podrian ser la majestuosidad y la
vulnerabilidad, describiéndoles a los
alumnos como a pesar de su majes-
tuoso tamano y poder, permanecen
vulnerables, especialmente frente a
las actividades desarrolladas por el
ser humano. Los humanos, cazado-
res desde tiempos ancestrales, han
desarrollado maneras para atacar y
matar a las ballenas. A medida que la
tecnologia humana aumentd su po-
der, la gran bestia qued6 indefensa
frente a los cazadores de ballenas. Y
nuestras actividades en la tierra estan
contaminando las aguas y arrojando
basura a los mares, que matan a las
ballenas, y ahora nuestra influencia
sobre el calentamiento global esta au-
mentando la degradacién de su habi-
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tat. Es decir, el docente no necesita hacer explici-
tas las oposiciones binarias, mas bien los opuestos
se hacen evidentes mediante la organizacion del
contenido. Aunque a menudo resulta util llamar
la atencién de los alumnos hacia las oposiciones
binarias, para ayudarlos a aclarar la estructura en
la que encajara el contenido con facilidad.

No existe una respuesta “correcta’ para ele-
gir nuestras oposiciones binarias. Lo que busca-
remos es el conjunto que mejor pudiera destacar
los detalles de un modo teatral y claro. Podriamos
elegir otras para las ballenas. Por ejemplo, podria
haber elegido conocido versus misterioso.

En tal caso, en primer lugar me concentraria
en las multiples caracteristicas de sus vidas que
nos resultan familiares —su forma de respirar y
alimentarse, su busqueda de comida, sus migra-
ciones, entre otras, son comunes a muchos ma-
miferos. No obstante, si intento construir mi clase
a partir del contraste entre lo conocido y lo mis-
terioso, también buscaré elementos que resulten
misteriosos acerca de cada uno de estos aspec-

“Las venas abiertas de...”, ceramica
Ricardo Arcuri
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tos de sus vidas. Pero su respiracion se sucede
en enormes bocanadas de aire que las mantie-
nen debajo del agua por veinte minutos cada vez
que se sumergen; son los mas grandes de todos
los mamiferos y sin embargo comen diminutos
krill -;c6mo es posible que estas microscopicas
criaturas sustenten la enorme mole de la balle-
na? Podriamos hablar acerca de sus migraciones,
y después sobre el misterio de la “acercamien-
to” a la playa, en cuyo caso, a veces, docenas de
estos enormes animales encallan en las playas y
mueren. Y asi podriamos continuar —~buscando
encontrar una caracteristica conocida y después
algun misterio relacionado a la misma.

La “historia de las ballenas” -la historia que se
atiene alos hechos— que nuestra clase va a relatar,
vinculard constantemente el poder majestuoso y
lo maravilloso de estas grandes bestias con su vul-
nerabilidad a tantas condiciones existentes, des-
de la caza, al cambio climatico, a la degradacion
de su hébitat. Este es el principio que guiard al
docente para seleccionar qué aspectos del tema

elegir ylo ayudara a destacar esos hechos
que mejor resalten la majestuosidad de las
ballenas por un lado, y las vulnerabilida-
des relacionadas con esa majestuosidad
por el otro. Todo el material factico que
normalmente ensefiariamos se organizara
y se “enmarcard” en el argumento, la na-
rrativa, estructurada por estos opuestos.
Y la imaginacion de los alumnos se vera
incesantemente atraida por esas iméage-
nes vividas y poderosas que les presen-
tamos.

Historias del aire

La mayor parte de los programas de
estudio en la mayoria de los paises exi-
ge una unidad sobre las propiedades del
aire para nifios de entre siete y ocho afos.
;Cudl es la historia del aire? Bien, como
lo sugeri mas arriba, la historia principal
es un tanto misteriosa: por lo general su-
ponemos que el aire estd vacio, y pone-
mos atencién a esas cosas que vemos y
podemos tocar, que llenan el ambito de
nuestros sentidos. La historia del aire es
que estda mucho mas llena de maravillas
variadas que casi cualquier cosa que po-
demos que podemos ver y tocar.

Podemos empezar la unidad con una
radio, encendiéndola en un sector de aula,
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luego cambiando canales mientras caminamos,
escuchando musica y voces y todo tipo de soni-
dos. ;Y a qué se pareceria el aula si uno pudiera
verla como una radio? (jGracias al cazador y a
su invencion del subjuntivo!) Algun nifo pue-
de saber acerca de las ondas de radio. ;Cudntas
existen en el aula? Luego podriamos obstruir la
luz, dejando brillar un minimo haz, para realzar
el polvo en la habitacion. ;Y de qué estd hecho
el polvo? El sesenta por ciento en una clase pro-
medio estd hecho de piel humana descompuesta.
iQué asco! ;A quién aspiré? Y se podria debatir
acerca de las heces de las moscas, si realmente se
quisiera involucrar el factor de la repugnancia.
Y los polenes, los virus, y los muones —particu-
las del sol- y asi sucesivamente. Cada imagen se
usa para crear una imagen cargada de emocién
—aun cuando la emocioén es pequena y puede sélo
dar asco. Sin embargo, esta emocién comprome-
te mds que la ausencia de emocidén. Y en forma
gradual se puede ir construyendo una sensacién
en la cual se considere que el aire esta lleno de
maravillas -muchos gases en proporciones ex-
trafas, ondas de radio, particulas solares, polvo,
polen, y mucho mas. La historia que tenemos
para contar induce las mentes de los alumnos a
ver abundante contenido donde una vez habian
visto vacio. Mediante el uso de una descripcién
vivida, relatando historias, y pidiendo a los ni-
flos que jueguen con su imaginacién mientras
piensan en las propiedades del aire —por ejemplo
que imaginen varias entidades como personajes
(jla familia del veloz Muon!) o que construyan
versiones extraordinariamente ampliadas del po-
len, el polvo, las ondas de radio, etcétera, y que
las cuelguen del techo- con facilidad podremos
atraer la atencién de los alumnos renuentes para
que aprendan mucho acerca del aire, en aparien-
cia vacio pero misteriosamente lleno, a través del
cual caminan todo el dia.

La historia que relatamos es que el aire, que en
un principio presumimos estaba vacio y aburri-
do, es por cierto el elemento mas complejamente
lleno y rico de casi todo lo que vemos. Es mucho
mas interesante que las sillas y mesas en una habi-
tacion normal. Los opuestos binarios que brindan
estructura a esa unidad son el sentido de vacio y
aburrimiento en contraste con un complejo lle-
no y exuberante. Otra vez es decision del docente
qué opcion serd mas efectiva, hacer explicita esa
estructura binaria o dejarla implicita.
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Los opuestos en los homofonos

;Cudl es la historia de los homo6fonos? (jEsta
es una pregunta que sin duda te haces a diario!)
;Como logramos desde el campo de la imagina-
ci6n que resulte atractivo aprender a escribir pa-
labras que tienen distinto significado pero que se
pronuncian de igual modo? (Knight/night; sew/
SOW/s0; two/to/too; etc.)? Los alumnos a menudo
tienen dificultad para decidir cémo se escriben
esas palabras. El problema consiste en resolver de
qué manera escribirlas porque el sonido no ofre-
ce ninguna pista. Vamos a crear una historia de
personalidades graficamente diferentes, expues-
tas por su escritura.

Con este fin, pedimos a los alumnos que ob-
serven las diferentes formas de escribir las pala-
bras —consideremos, por ejemplo, too/two/to- e
intentemos descifrar sus personalidades a partir
de la escritura. El docente podria comenzar esta
lecciéon mostrando de qué manera derivar carac-
teristicas o personalidades partiendo del modo
en que se escribe la palabra. Asi, el docente po-
dria describir “Too” (en espailol “demasiado”)
obviamente como ruidoso, demasiado desorde-
nado, demasiado prepotente, simplemente dema-
siado de todo —que atrae demasiado la atencion
y algo pesado- simplemente demasiado. Hasta
tiene una letra extra “0” en su nombre —es de-
masiado (too) grande- atin cuando la letra extra
no tiene sonido. “Two” (en espafiol “dos”), por
otra parte, es muy consumista; quiere dos telé-
fonos celulares, dos bicicletas, dos de todo. Has-
ta quiere ser melliza —miren, agreg6 una “w” a
su nombre, aunque no tiene ningun sonido (en
inglés “twin” significa “mellizo”). “To” (preposi-
cién que en espanol significa “hacia”) es una per-
sona tan ocupada, siempre yendo de un lugar a
otro, y con tanto apuro, que ha perdido una de
las letras de su nombre —sélo tiene dos letras y
los otros tienen tres.

Bien, después se puede instar a los alumnos a
inventar una historia que involucre las diferentes
personalidades expuestas por la forma de escribir
sus nombres. Podemos construir la clase sobre
la base de los opuestos de escondido en sonido
/ expuesto en escritura. Es decir, para cada uno
de nuestros homoéfonos mostramos que mientras
sean capaces de disfrazarse cuando se usan sdlo
en lenguaje oral, sus disfraces desaparecen una
vez que los atrapamos y los escribimos. El lengua-
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je oral permite a estas diferentes personalidades
usar disfraces, pero la escritura pone al descu-
bierto quiénes son en verdad. Las personalida-
des que desarrollamos para ellos, y las historias
que ayudamos a los alumnos a construir, evoca-
ran imagenes de los personajes relacionadas con
su escritura. Nuestra historia podria involucrar
a “Too” (demasiado) atrapado porque era dema-
siado grande para esconderse detras del escrito-
rio, a “Two” (dos) delatada por el hecho de estar
agachada detrds de los dobles de todo, y a “To”
que era tan impulsivo, tratando de correr hacia
diferentes lugares, quedando atrapado mientras
intentaba escapar de su escondite. Probablemen-
te no sea la mas dramdtica de las historias, y es-
toy segura que el docente comtin puede inventar
algo mucho mejor.

Es posible asignar a los alumnos la tarea de
crear personajes para otros homofonos —perso-

“Proteccion II”, técnica mixta
Ricardo Arcuri
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najes cuyas personalidades estén delineadas por
la escritura de las palabras. Los alumnos podrian
considerar algunos otros ejemplos, como el si-
guiente:

doldueldew - Esa Sra. Do (en espafiol “hacer”)
— nunca se detiene — el polvo no se deposita
sobre ella. Siempre alienta a sus amigas a ha-
cer lo que quieran y se la conoce por su opti-
mismo. Parte del tiempo trabaja como moti-
vadora . Luego estd la Sra. Due (en espafiol
“deuda”) quien, lamentablemente, tiene gra-
ves problemas con el banco —la persiguen los
cobradores para pedirle dinero: “illene la bol-
sa con lo que nos debe!” (‘W) le dicen todos
(“u”en inglés homéfono de “you”, en espafiol
“usted”). La Sra. Due pensé en ir a una de las
charlas de motivacién dadas por la Sra. Do en
Las Vegas, pero pensé que su adiccién al jue-
go podria arruinarla. Finalmente, la Sra. Dew
es una persona madrugadora. Se le-
vanta al amanecer y no se deja ver a
la tarde/tardecita. Le gustan en espe-
cial los extremos del pasto (‘W) — le
gusta recostarse alli. Sin embargo no
es tan emocionante, y se la ha llama-
do un poco de “goteo.”

toe/tow - Déjenme presentarles a Toe
(en espafiol “dedo del pie”). Toe ra-
ramente estd solo. Comparte su lu-
gar con cuatro hermanos y entre to-
dos se apoyan mucho mutuamente.
También pueden generar un olor
muy desagradable si se encuentran
en una situacion pegajosa o si estan
recubiertos por una media. Toe de
alguna manera se ve como su “¢”
— un dedo con una ufia por enci-
ma. Y luego estd Tow (en espanol
“remolque”) — un muchacho real-
mente fuerte. Tira de la gente que
no puede moverse por s{ misma con
sus miembros gigantes que parecen
troncos. ;Simplemente miren de qué
manera la “w” de Tow puede engan-
char a esa gente!

A partir de entonces los alum-
nos estaran listos para trabajar so-
bre algunas historias, y también

. . . <« Rl
para inventar historias para “do”/
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“due”/ y “dew”, y para “toe” y “tow”. Los docentes
pueden llegar a sorprenderse por la facilidad con
la que los alumnos se entusiasman por persona-
lizar palabras de esta forma. El resultado es que
los alumnos pueden recordar con facilidad como
escribir las palabras correctamente, y a la vez di-
vertirse. Este tipo de clase no atrapard a todos,
por supuesto, pero probablemente mostrara que
muchos de los que etiquetamos como “alumnos
renuentes” no se resisten tanto a aprender cuando
tienen la estructura de una historia, imagenes con
algin tipo de contenido emocional, y opuestos
binarios que los orienta sobre el significado.

Conclusiéon

Si consideramos el enfoque Vygotskiano ha-
bremos desarrollado una categoria un tanto nue-
va que nos convence de que primero es necesario
ocuparse de la imaginacion de los alumnos, y de
manera relacionada —como lo muestran todos los
ejemplos- de sus emociones, resaltando los ras-
gos imaginativos y emocionales del contenido, ya
sea en las matematicas o las ciencias, o en cual-
quier drea del programa de estudios. Un informe
mas completo de la teorfa que apoya este enfoque
esta disponible en Egan 1997. En Egan 2005 se
pueden encontrar descripciones de muchas mas
herramientas, y conjuntos de herramientas, desde
los primeros grados hasta la universidad, conjun-
tamente con muchos ejemplos de cada uno.

El principio subyacente de este enfoque es que
todo conocimiento es conocimiento humano. Es
decir que todo conocimiento es producto de es-
peranzas, temores y pasiones humanas. Si que-
remos que los alumnos se entusiasmen tenemos
que mostrarles el conocimiento en el contexto de
las esperanzas, los temores y las pasiones a par-
tir de los que ha surgido, o en los que encuentra
un significado real. Teniendo en cuenta las he-
rramientas cognitivas que cada estudiante tiene
a su disposicidn para aprender, y delineando el
contenido del curriculo como para que la ima-
ginacion lo pueda captar, puede ayudarnos a ha-
cer mas humano el conocimiento del curriculo,
y resultar mds atractivo a la imaginacién de los
alumnos que pueden volverse menos renuentes
a aprender.
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1 Nota del traductor: el autor menciona alumnos reluctant
y hemos optado por la traduccién renuentes.

58]

Nota del traductor: Los ejemplos que se presentan en el
texto son propios del idioma inglés. Ejemplos en espafiol
podrian ser: casa/caza; coser/cocer; habria/abria; etc.
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Resumen Nationalism and authoritarianism?
Some lessons about the Malvinas/
La literatura académica argentina hana-  Falkland Islands
turalizado la asociacién entre el simbolo
Abstract

“nacién” y actores politicos de formacién
Argentinian academic literature has nat-

uralized the relationship between the
symbol “nation” and the political actors
of the ideological authoritarian forma-
tion. Starting from the authors that pro-
claimed the country defense against the
ideological threats (communism and an-
archism) and the huge immigration at
the beginning of 20th century, that litera-
ture considers the national request as an
casy resource to manipulate the popular
will in authoritarian systems. This article
examines this supposition critically, ana-
lyzing the Malvinas/Falkland cause his-
torically and its emergence in 1982 when
the argentinian recovery of the south at-
lantic islands, and demonstrates that the
national request was the legitimate chan-
nel of political struggle during the tumul-
tuous Argentinian 20th century.

ideoldgica autoritaria. Partiendo de los
autores que proclamaron la defensa de
la Patria en contra de amenazas ideolé-
gicas (comunismo, anarquismo) y de la
inmigracién aluvional de comienzos del
siglo XX, esa literatura considera la inter-
pelacién nacional como un ficil recurso
para manipular la voluntad popular en
regimenes autoritarios. Este articulo exa-
mina criticamente este supuesto, anali-
zando histéricamente la causa de Malvi-
nas y su emergencia en 1982 cuando la
recuperacién argentina del archipiélago
sudatldntico, y demuestra que la apela-
cién nacional fue el canal legitimo de la
lucha politica durante el tumultuoso si-
glo XX argentino.

Key words: Nation, Malvinas/Falkland
Islands, nationalism, authoritarianism,
Argentina.

Palabras clave: Nacién, Malvinas, nacio-
nalismo, autoritarismo, Argentina.

i los conceptos llevan consigo la impronta cultural y politica

de los contextos donde fueron acuiados, necesitamos prestar
atencion a la teoria social general y a las teorias nativas de legos
y de iniciados. Ello nos permitird generar caracterizaciones con-
textualmente validas que permitan conocer la realidad empirica y
discutir los supuestos universales, a menudo eurocéntricos, de la
teoria social (Peirano 1995).

El caso del nacionalismo en la Argentina es pertinente porque
revela la enorme distancia entre el campo acotado por las investi-
gaciones y la vastedad con que “lo nacional” ha permeado la vida
de los argentinos en el siglo XX. En estas paginas presento algunas
reflexiones suscitadas por una investigacién empirica que surgio,
precisamente, del intento de comprender por qué la apelacién a la
“nacion” era tan recurrente en este pais, y también de confirmar que
los debates sobre la nacionalidad y el nacionalismo en la Argentina
circulaban por carriles bastante distintos a los de otros paises.

En Europa, Africa y buena parte de América Latina, las cues-
tiones nacionalitarias suelen asociarse con, e invocarse como par-
te de, la etnicidad, la aboriginalidad y la raza, todos éstos temas
preferidos de la antropologia. Pero en la Argentina la apelacion a
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la nacién no emana de estas fuentes. Hasta fines
del siglo XX la literatura sobre la cuestion nacio-
nal, en su mayoria elaborada por historiadores y
politélogos, estuvo acotada al nacionalismo doc-
trinario y autoritario implantado en las primeras
décadas del siglo XX y, eventualmente, se exten-
di¢ a las ideologias de izquierda desde los 1960.
En estas elaboraciones nacionalismo y autorita-
rismo parecian invocarse mutuamente, como si
su conjugacion fuera natural. Esta conexién no
es necesaria ni universal, por lo que convendria
explorar como opera dicha articulacién toman-
do en cuenta las nociones y practicas de los ac-
tores sociales concretos en contextos histéricos
determinados, a riesgo de imponer definiciones
anacronicas o sociocéntricas sobre la realidad y
sus agentes.

Benedict Anderson contribuy6 a renovar los
debates sobre la nacidén, precisamente, al sacar
a este fendmeno del mundo de las ideas politi-
cas. Su libro Imagined Communities se public en
1983, junto a otras obras del mundo académico
inglés (Nations and Nationalism de Ernest Gell-
ner, y The Invention of Tradition de Eric Hobs-
bawm y Terence Ranger). El tema no se inau-
guraba aqui, pero en 1983 ese renovado interés
corria paralelo con el resurgimiento del nacio-
nalismo britdnico que avivo, y del cual resulto,
el conflicto anglo-argentino de 1982 por las islas
del Atlantico Sur.

Desde fines de los 1980 y sobre todo en los
‘90, los cientistas sociales argentinos hemos to-
mado las enseiianzas de Anderson enfatizando el
caracter “imaginado” de las naciones, y perdien-
do un tanto de vista su anclaje en las relaciones
sociales con que se modelan las formas de imagi-
nar la comunidad nacional. Uno de los mayores
aportes de Anderson fue haber relocalizado a la
“nacién” desde el orden politico/ideoldgico a los
ordenes religioso y del parentesco. Asi, el mayor
sacrificio de morir por la Patria puede explicar-
se por la lealtad a los ancestros, mas que por un
acuerdo doctrinario.

Mientras en Gran Bretafia se asistia a la emer-
gencia de estas nuevas perspectivas bajo el auge
de—y como réplica a—la administracion conser-
vadora de Margaret Thatcher, en el extremo sur
del Atlantico la cuestion nacional se disparaba
en otras direcciones, buscando explicar el adve-
nimiento de la dictadura mas cruel de la historia
argentina y el paraddjico y generalizado apoyo a
su iniciativa bélica. Para dar cuenta del fervor na-
cionalista suscitado por la recuperacion armada y
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temporaria de los archipiélagos Georgias del Sur
y Malvinas, algunos autores apelaron a una serie
de caracterizaciones académicas de fuerte sesgo
moral. Asi, el nacionalismo malvinero venia a
ser una expresion (mas) del autoritarismo nacio-
nal y militarista del Proceso de Reorganizacion
Nacional (PRN). Desatar una guerra internacio-
nal habia sido una “no-solucion clasica y suicida”
en la que prevalecié la irracionalidad (Corradi
1985:137), trasuntando una “légica demencial”
(Bordn 1988:140) tipica de un régimen que habia
perdido contacto con la sociedad civil y politica.
Esta “triste mezcla de caricatura e impotencia” fue
aceptada no sélo por los miembros de las Fuerzas
Armadas y el estado sino también por sus con-
sultores civiles, un gran sector de los medios de
comunicacion y muchos sectores de la poblacion
ganados por la retérica chauvinista (Ibid.:142), en
lo que termind siendo una suerte de “redencién
fascista” (Cavarozzi 1986). Ese consenso prove-
nia de la militarizacion de la sociedad civil presa
de una “patologia politica y cultural’, esto es, de
“cierto tipo de sindrome autoritario, en gran me-
dida inconsciente” (Bordn 1988:144).

Aunque plausibles, estas apreciaciones dicen
mas de los autores y sus posturas como académi-
cos comprometidos con la apertura democrati-
ca, que del acontecimiento malvinero en si, y de
cédmo lo significaron quienes directa e indirecta-
mente tomaron parte de él. La falta de estudios
sobre los usos de la “nacién” en la cotidianeidad
social y politica de los argentinos determind, en
gran medida, las dificultades para comprender
qué sucedid en la Argentina continental en 1982
desde la propia logica de sus protagonistas, como
fue posible Malvinas, como fue posible el PRN,
y en qué marco se produjo la apertura demo-
cratica de 1983. Ciertamente, como veremos, la
“nacién” tuvo mucho que ver en este decurso,
aunque quienes la invocaron no siempre com-
partieron sus sentidos.

Basada en sus investigaciones sobre la Ruma-
nia de Ceacescu y la Europa oriental post-soviéti-
ca, la antropologa Katherine Verdery (2000) su-
giere concebir a la “nacién” no como una entidad
0 una cosa sino como un simbolo operador de
un sistema de clasificacion social, y por lo tanto
como garante de bases de autoridad y legitimi-
dad, de apariencia natural y socialmente real. En
el mundo moderno el simbolo “nacién” es una
construccion que confiere posiciones al sujeto en
el Estado moderno y en el orden internacional.
Como todo simbolo, el sentido de “nacién” es in-
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herentemente ambiguo y su uso despierta emo-
ciones en quienes lo detentan. Verdery considera
al nacionalismo no tanto como una orientacién
ideolodgico-politica determinada sino como el uso
del simbolo nacién “por el discurso y la actividad
politica” (Ibid.:240). De manera que si la nacién
es una cierta forma de concebir la relacién en-
tre el Estado y sus sujetos, es imprescindible de-
linear, como advertia Anderson, los estilos que
adopta esa relacion en cada caso especifico, antes
que preestablecer desde la academia su orienta-
cion ideoldgica y su contenido moral. Para ello
necesitamos averiguar, entre otras cosas, cuando
emerge el uso del simbolo “nacién”, quiénes lo
emplean, qué se disputan en qué contextos ins-
titucionales, globales y sociales, y qué creen sus
usuarios que estan haciendo cuando lo invocan.
En suma: cuando se recurre a simbolos naciona-
les y se habla el idioma del nacionalismo, ;se esta
necesariamente adscribiendo a una doctrina poli-
tica o se estan haciendo otras cosas? ;Cémo evoca
el uso del simbolo “nacién” en la arena politica,
al autoritarismo, y por qué los regimenes autori-
tarios pueden requerir su exacerbacién? Inten-
taré responder estas preguntas desde la confor-
macion de la causa de soberania argentina sobre
las islas Malvinas, y las reacciones que suscité su
temporaria recuperacion entre el 2 de abril y el
14 de junio de 1982.

Las causas de Malvinas

Las Malvinas fueron parte de los territorios
que ocupd la Corona Espanola en 1767 y que
ratificaron las Provincias Unidas del Rio de la
Plata en 1811, como un puerto de paso hacia el
Canal de Beagle y el Estrecho de Magallanes que
daba entrada al Océano Pacifico. Sin embargo, su
transformacion en cuestion pendiente de sobera-
nia empez6 el primer dia de 1833, después que la
Corbeta con el sugestivo nombre de la musa grie-
ga de la Historia, “Clio”, cafioneara el poblado rio-
platense dependiente de la Provincia de Buenos
Aires y ocupara sus instalaciones. La isla Malvi-
na oriental o Soledad, estaba habitada por peones
rurales provenientes del Rio de la Plata, a cargo
de ganado ovino, bovino y caballar, y por varios
europeos y portefos a cargo de la intendencia,
el almacén y el fuerte. Desde aquel 1° de enero,
e ininterrumpidamente Gran Bretana reivindi-
6 sus derechos a las islas, a las que ocupé con
poblacién del Commonwealth. Desde entonces
la Argentina reivindicé sus derechos a las islas,
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por medio de declaraciones y presentaciones en
foros nacionales e internacionales.

La construccion de la causa malvinera se alojo
en el seno de la formacion del estado republica-
no. Sin embargo, como veremos practicamente
desde lo que se consideran los inicios formales
de la cuestion oficial de soberania, su aspecto ju-
ridico internacional estuvo siempre acompanado
por razones de politica interna. Conforme avan-
z0 el siglo, Malvinas se convirtié en prenda de le-
gitimacion de inclusion politica, en un clima de
creciente polarizaciéon hasta desembocar en la
operacion comando que el gobierno militar ar-
gentino concreto del 1° al 2 de abril de 1982.

Llevo6 desde 1833 hasta 1910 para que la sobe-
rania pendiente sobre las Islas Malvinas se con-
virtiera en doctrina juridica internacional. La
justificacion de los derechos argentinos sobre el
archipiélago llegd desde el corazon del Estado y
delaalta cultura letrada. En el afio del Centenario
de la Revolucién de Mayo, el entonces director
de la Biblioteca Nacional public6 un largo ensayo
con fundamentos geograficos e histdricos sobre
los derechos argentinos a las islas. Paul Grous-
sac habia llegado de Francia a Buenos Aires en
1866 con solo 18 anos, pero después de algunos
afios de merodear por el campo bonaerense, fue
proyectado a la cultura oficial por el ministro de
Instruccion Publica de Sarmiento, Nicolas Avella-
neda. En su carrera ascendente fue catapultado de
maestro a director de la Escuela Normal de Tucu-
man e Inspector Nacional de Educacién. Para los
1880 bajo la presidencia de Julio A. Roca (1880-
1886), fue ungido Inspector Nacional de Ense-
nanza Secundaria y, desde 1885 hasta su muerte
en 1929, director de la Biblioteca Nacional (Ca-
nal Feijéo 1970).

En 1910, ya con la ciudad de Buenos Aires
como capital federal, portuaria y cultural de la
Republica, Groussac publicé Les Iles Malouines,
introduccion a los documentos de los Anales de
la Biblioteca Nacional de Buenos Aires (v.VI: 401-
579).

“Lo que /.../ nos atafie a nosotros exclusivamente,
es exponer una vez mds y, si se puede, con mds ri-
gor que hasta hoy, los derechos positivos e impres-
criptibles de la Repiiblica Argentina a la propie-
dad del archipiélago” (Groussac 1982:15).

El ensayo cobraba, segtin su autor, el carac-
ter de un tributo al lugar soberano de la Nacion
Argentina en el sistema mundial. Ese tributo se
rendia al pie del simbolo “nacién” demostrando
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que era la Argentina, mds que Espana, el objeto
de despojo de los britanicos. Sin embargo, la de-
fensa de los derechos argentinos se justificaba,
ademas, en una encendida prédica antirrosista,
convirtiendo a Les Iles Malouines en una pieza de
instruccidn politica.

“Se ha dicho, y todo el mundo lo repite, que los
pueblos tienen los gobiernos que merecen. /.../
Seria mis veridico decir que el pueblo que se ha
rebelado bajo los buenos gobiernos, se prepara
por eso mismo a inclinar la nuca bajo los malos.
Los bonaerenses no merecian, por cierto, a Rosas
-ni siquiera al Rosas ése, todavia embozalado,
del tiempo que nos ocupa-; pero era necesario que
fuesen castigados por haber desconocido a Riva-
davia quien /.../ significaba la civilizacion que
intenta detener a la barbarie. El castigo /.../ fue
contemplar la patria abatida hasta tornarse un
objeto de desprecio y acaso una presa ofvecida al
extranjero. He aqui la razén de los desembar-
cos autoritarios, como en tiempo de los Drake y
de los Cavendish; de las explicaciones apenas co-
loreadas de un pretexto; con un largo silencio,
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apenas interrumpido por dos o tres semi-explica-
ciones mds desderiosas que el silencio mismo, por
toda respuesta a las justas reclamaciones de los

expoliados!” (Ibid.: 47).

Groussac consagraba o “inventaba” la causa
de Malvinas como prerrogativa de la Republica
liberal, convirtiendo a la historia en un campo
de batalla politica tanto externa como interna. Al
asimilar el tiempo rosista de la pérdida del archi-
piélago con la barbarie, Groussac desconocia las
protestas de 1833, 1838, 1841 y 1849 que, entre
otras, el Restaurador de las Leyes habia emitido
a través de su canciller Manuel Moreno. La pér-
dida de Malvinas era el castigo reciproco a una
Nacion ingrata y renuente al legado patridtico y
liberal de la Republica, en pos de la mera fuer-
za de la tirania. Por eso la cuestion internacional
debia traducirse inmediatamente en una lecciéon
local: citando a Shakespeare, Groussac advertia
que es admirable tener la fuerza de un gigante,
pero es atroz usarla como un gigante. No sélo se
referia al imperio que por la misma época habia
anexado Belice y Gibraltar; se referia también a
Rosas como el usurpador del Estado argentino.
Asi, desde el mismo Estado, Groussac se procla-
maba heredero de los proscriptos por el rosismo,
y enarbolaba la causa de soberania pendiente de
Malvinas como parte de una disputa politica de
la elite de Buenos Aires, contra su exclusién po-
litica.

La difusion nacional de Les Iles Malouines,
escrita en francés en una coleccion tnica y sin
duplicacion, requeria de su traduccién y de su
edicion. La iniciativa tuvo lugar veinte aflos més
tarde, y se sumo a otras propuestas antioficialistas
de distinto signo. Todas entrafiaban alguna sefial
de protesta a la politica oficial en materia laboral
y exterior. Sus defensores se adscribieron siempre
a una orientacion politica nacionalista.

Corria marzo de 1934 cuando los hermanos
Rodolfo y Julio Irazusta publicaron La Argenti-
na y el imperialismo britdnico. Con dos ediciones
consecutivas, esta primera propuesta orgdnica
de “contra-historia” argentina conocida mas tar-
de como “revisionismo historico” (Quattrocchi-
Woisson 1992:109), interpretaba la crisis politi-
cay econdmica del modelo agroexportador de la
Republica Oligarquica que habia eclosionado en
el vergonzoso “tratado Roca-Runciman” (1933)
entre la Argentina y el Reino Unido, hasta enton-
ces casi exclusivo comprador de la produccion
nacional. En respuesta a la crisis comercial oca-
sionada por Inglaterra y su politica exterior abo-
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cada al exclusivo buy British, el presidente Gene-
ral Agustin P. Justo envid a Londres una comitiva
encabezada por su vicepresidente, Julio A. Roca
(hijo), para firmar un tratado con el encargado
del British Board of Trade, Walter Runciman, que
asegurara la cuota de venta de carnes argentinas
al Reino Unido. Gran Bretaiia se comprometia a
mantener la cuota de importacién de carne ar-
gentina aunque preservaba el derecho de su even-
tual disminucién y obtenia a cambio la partici-
pacion en el 85% de los frigorificos extranjeros
en la Argentina—ingleses y norteamericanos—,
la liberacion de derechos al carbon y otros pro-
ductos, y la disminucién de derechos aduaneros
de sus importaciones. La Argentina destinaria la
totalidad de las divisas procedentes de las ventas
a Inglaterra a “comprar britanico’, y daria tra-
to impositivo preferencial a las empresas de ese
origen, duenas de los servicios publicos (Ciria
1972:125). Roca crey6 un gesto de gentileza de-
clarar publicamente que, desde el punto de vista
econdémico y en virtud de una interdependencia
reciproca, la Argentina formaba parte del Impe-
rio Britanico al cual agradecia, también, su tem-
prano apoyo para la independencia (Quattrocchi-
Woisson 1992:111). La oposicién parlamentaria
y extra-parlamentaria ley6 la medida como una
“entrega” al capital inglés. El senador demdcra-
ta-progresista Lisandro de la Torre denunci6 el
monopolio britanico de la industria frigorifica
como un negocio embozado que sélo favorecia
alos agentes gubernamentales y a los frigorificos,
intermediarios en el negocio de la carne, y conde-
naba a los pequenios y medianos productores. El
virtual “Sexto Dominio” tenia menos prerrogati-
vas como nacién independiente que Australia o
Canad4, dos semi-colonias (Ciria 1972:126).
Para los Irazusta el tratado del 33 resultaba
de un proceso iniciado en el siglo XIX por el cual
desde 1826 la clase dominante instaur¢ a la frac-
cion rivadaviana del partido metropolitano en el
poder (Irazusta e Irazusta 1934:100). Los Irazus-
ta no cuestionaban el caracter de la “oligarquia”
como la bautizaron los autores, pues segtn ellos
toda nacién requiere una clase dirigente. Tampo-
co criticaban la concentracion de la propiedad,
pues junto a otros nacionalistas de la época se
oponian a la reforma agraria de los maximalistas
bolcheviques y los socialistas, y a la “democra-
cia de masas” que desde el gobierno de Yrigoyen
desvirtuaba “la integracion ordenada y jerarqui-
cadela Republica. Pero esa dirigencia, avida por
el progreso material e imitadora de los modelos
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secularizados de Francia y Gran Bretaiia, enca-
denaba a la Nacion. El capital britdnico tejia los
Eslabones de una cadena, 1806-1933, subtitulo del
libro, con su socia oligarquica local. El gobierno
rosista habia mostrado el camino a seguir, encar-
nando la “fraccion de la independencia” opuesta
a “la fraccion del progreso” (Ibid.:101).

La pérdida de Malvinas era un ejemplo de
las limitaciones de los gobiernos débiles, las di-
visiones internas y los representantes genuflexos.
La usurpacion exterior estaba propiciada por sus
socios locales.

“La primera gobernacidn de Rosas, con las facul-
tades extraordinarias, explica el compds de espera
en la maniobra britdnica, como las circunstan-
cias en que aquél abandond el poder en 1832,
explican el sincronismo entre la transmision del
mando en Buenos Aires y la toma del Puerto So-
ledad (sic) por el comandante Onslow. /.../ El 8
de diciembre se elegia a Balcarce como sucesor
de Rosas, después de alternativas que mostraron
la division del partido federal dominante en dos
Sracciones /.../ circunstancia que el sucesor de Mr.
Woobine (sic) Parish no podia ignorar. Y el 1 de
enero de 1833, Inglaterra se apoderaba de las
Malvinas” (Ibid.: 41).

El Imperialismo Britdnico se valia de las
“formas regulares” que algunos ya reivindica-
ban como “democracia” para atropellar la sobe-
ranfa nacional.

La Argentina y el Imperialismo Britdnico fue
retirada de circulacion debido a las presiones di-
plomaticas inglesas y a los preanuncios de la Se-
gunda Guerra Mundial. Este verdadero cldsico
de la literatura nacionalista, volvié a ver la luz
en 1982.

En setiembre de 1934 un senador presento
en el Congreso el proyecto de ley 11.904 que en-
cargaba a la Comision Protectora de Bibliotecas
Populares traducir al castellano y publicar oficial-
mente Les Iles Malouines, y elaborar una version
resumida del “contenido sustancial de la obra”
para editar y distribuir a todos los establecimien-
tos escolares y por canje a instituciones extranje-
ras. Las ediciones serfan financiadas con $ 30,000
de rentas generales. La ley fue sancionada el 26 de
setiembre con la firma del presidente del Senado
y vicepresidente de la Nacién, Roca (h). El pro-
motor de la iniciativa y legislador por el Socialis-
mo Alfredo Lorenzo Palacios tendia con Malvi-
nas un puente entre el Estado y la sociedad que,
segun él, Justo trataba de escindir. Ese puente,
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cuya cabecera estaba en las atin democraticas ins-
tituciones del Estado —el Parlamento, el sistema
escolar y la red de bibliotecas populares— debia
alcanzar las reivindicaciones sociales de los tra-
bajadores y de los humildes.

Palacios participaba del ideario de un parti-
do de inspiracion iluminista y liberal por el cual
habia accedido en 1904 a una diputacién por el
barrio obrero-portuario inmigrante de La Boca.
El Partido Socialista aspiraba a promover la civi-
lizacion y el progreso en las masas incultas me-
diante la educacién y una profusa legislacion so-
cial. Palacios se habia volcado a esta tarea como
abogado desde 1900, atendiendo en forma gra-
tuita a obreros y humildes, y desde 1904 promo-
viendo reformas a la legislacion social y represiva,
la derogacion de la ley de residencia, el descan-
so dominical, el sébado inglés, la indemnizacién
por despido, la jornada laboral de ocho horas, la
abolicion de la pena de muerte, la compensacion
por accidentes de trabajo, la inembargabilidad
de los bienes, la reglamentacion del trabajo de la
mujer y del nifio, y la penalizacién a los impor-
tadores de europeas para ejercer la prostitucion.
Segtin la ciencia positiva, Palacios y los
socialistas entendian que las mejoras se
conseguirian con leyes y con una activa
préactica pedagdgica sobre gobernantes
y gobernados. Por eso Palacios pronun-
ciaba extensos alegatos que justificaban
cada uno de sus multiples proyectos par-
lamentarios.

El trabajo politico de los fundado-
res del Socialismo se encuadraba en los
marcos legales y en la labor parlamenta-
ria, apuntando a fortalecer la sociedad
civil como contralor del Estado, esto es,
a la civilizacion y el perfeccionamiento
de la democracia civilizada” (Vazeilles
1967:44). Pero Palacios representaba el
ala nacionalista del partido, a diferencia
de Juan B. Justo, su fundador, quien bre-
gaba por el internacionalismo europeo.
Por eso, en 1914 Palacios sugiri6 llevar
la bandera argentina a las manifestacio-
nes publicas del partido. Diferia de los
Irazusta en la formulacién de su nacio-
nalismo.

“...respeto a las instituciones de la Patria
y el cumplimiento de la Constitucidn.
Asi entendemos nosotros el patriotismo.
Nuestro nacionalismo no es instintivo
ni excluyente; es razonado y universa-
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lista y reconoce como fundamentos inalterables
la justicia, la libertad y la soberania civil de los
hombres. Este concepto de nuestro patriotismo es
especzﬁcamente argentino, unico que proclamzz-
ron y sostuvieron los fundadores de nuestra na-
cionalidad y que hemos forjado al través de nues-
tra historia” (Garcia Costa 1986:252).

La demanda democrdtica y nacionalista de
Palacios se anclaba en los derechos sociales. En
1915 recordaba que

He luchado durante quince anios por elevar el
nivel moral y material de los que sufren, y, en
nombre de mi partido, obtuve leyes que digni-
fican el trabajo y gravan el privilegio; que velan
por la mujer obrera, para quien yo he deseado
ardientemente la igualdad ante la fuerza y la be-
lleza, con respecto a las mujeres de las otras cla-
ses; leyes que suprimen la tortura de los nifios en
las fibricas y que amparan a los pequeriuelos sin
madre, huérfanos de todo afecto, que todavia no
han caido, y cuyo tinico delito es el de no haber
conocido nunca la dulzura de una caricia ma-

terna” (1bid.:38-9).

“Proteccion 1", dibujo, sanguina
Ricardo Arcuri
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“Espera draméatica”, ceramica
Ricardo Arcuri

En 1934 el paralelo entre la situacion social de
los humildes y la condicién nacional de las islas
era casi directo. Al reivindicar islas sin utilidad
aparente para la Argentina, denostaba a un le-
gislador britanico que en 1848 las habia llamado
“Islas Miserables”

“donde no se da trigo, donde no crecen drbo-
les; islas batidas por todos los vientos, que desde
1841 nos han costado nada menos que 45.000
libras esterlinas, sin retorno de ninguna clase, sin

beneficio alguno” (1bid.:37-8).

Para Palacios las Malvinas eran argentinas
aunque no dieran utilidades y aun cuando la
Argentina hubiera sido en 1833 demasiado jo-
ven para defenderlas. Los trabajadores argenti-
nos merecian leyes sociales que los protegieran
de los explotadores; las naciones nuevas reque-
rian un orden internacional que las protegiera de
gigantes abusadores, ya que “entre naciones civi-
lizadas” la jerarquia entre metrépolis y colonias
debia desaparecer. Palacios aspiraba a

PRAXIS 'ssh2313:934x

i (jUli0 - diciembre 2012)

Facultad de Ciencias Humanas
UNLPam

“que el pueblo argentino sepa que nuestro pais
es el soberano de las Malvinas, tierra irreden-
ta, sometida al extranjero por la ley brutal del
mds fuerte. A eso tiende mi proyecto que en-

trego al Honorable Senado...” (Ibid.: 138).

Con el auspicio y el respaldo politico
del Estado Argentino, Les Iles Malouines
llegaron a todos los rincones del pais y los
argentinos leyeron Las Islas Malvinas.

Malvinas volvi6 a ser noticia treinta
afios después en un contexto ya modifi-
cado por la década peronista cuando los
trabajadores fueron objeto de una nutrida
legislacion inspirada por el ahora antipe-
ronista Palacios. Desde el Estado se for-
talecia a la sociedad civil y se promovian
organizaciones que, aunque devotas del
gobierno, tomarian vuelo propio. En 1955
la llamada “Revolucién Libertadora’, otro
golpe militar, depuso a Perdn del gobier-
no y proscribid bajo fuego toda expresion
afin al peronismo, buscando instaurar una
democracia liberal que lo excluyera. El in-
tento comprendi6 dos administraciones ci-
viles, la de Arturo Frondizi y la de Arturo
Illia, y varios “planteos” militares, los que
finalmente pusieron en evidencia el fraca-
so de instaurar un sistema politico sin Pe-
rén y el peronismo. Ese fracaso comenzé
con el periodo que los proscriptos llama-
ron “la Resistencia” que reinstaur6—des-

pués del anarquismo de principios de siglo—la
accion directa como via de expresion politica. Fue
como respuesta a la debilidad de las democra-
cias parciales y alos avances de la acciéon directa,
crecientemente protagonizada por personas au-
toadscriptas como “jévenes’, que un nuevo golpe
de estado depuso al radical Illia el 28 de junio de
1966, impuso al General (R) J.C.Ongania al frente
del gobierno, y su “Revolucién Argentina’.

Tres meses después 18 jovenes de entre 18 y
35 afos habian desviado un DC-4 de la linea aé-
rea estatal, en vuelo regular a la Patagonia, hacia
Port Stanley, la capital malvinense (As7, 8 de oc-
tubre, 1966). Los 17 hombres y la mujer que in-
tegraban el “Operativo Céndor”, simpatizantes
del nacionalismo de derecha algunos, y del pe-
ronismo todos, obligaron al comandante de la
nave a aterrizar en la pista de carreras hipicas de
Stanley, a la que los comandos bautizaron “Aero-
puerto Antonio Rivero”; distribuyeron panfletos
explicando la operacion, plantaron siete banderas
argentinas, renominaron a Port Stanley “Puerto
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Rivero”, y fueron rodeados por curiosos e infan-
tes de marina.

El comandante de la operacion, Dardo Cabo,
y la Unica mujer del grupo, Cristina Verrier, se
dirigieron a la casa del gobernador para invitar-
lo a plegarse al pabellon argentino, pero fueron
expulsados de inmediato. Desde el avién comu-
nicaron por radio al continente que se encontra-
ban “en jurisdiccion nacional” y que “ellos (los
britdnicos) son los usurpadores” (Asi, 8 de octu-
bre, 1966). Aseguraron que no abandonarian sus
puestos hasta que el gobierno inglés reconociera
la soberania argentina. Mientras tanto, en la Ar-
gentina continental se difundia una declaracién
suya donde se autocalificaban de “cristianos, ar-
gentinos y jovenes”, “pertenecientes a militancias
politicas distintas”, al “pueblo argentino’, a “una
generacion que asume sin titubeos la responsa-
bilidad de mantener bien alto el pabellén azul y
blanco de los argentinos’, y que prefiere los “he-
chos a las palabras”

“La responsabilidad de nuestra soberania nacio-
nal siempre fue soportada por nuestras FEAA.
Hoy consideramos le corresponde a los civiles en
su condicion de ex-soldados de la nacion demos-
trar que lo aprendido en su paso por la vida mili-
tar ha calado hondo en sus espiritus pues creemos
en una Patria justa, noble y soberana” (1bid.).

En nombre, especialmente, de “la juventud
argentina” se despedian diciendo: “O concreta-
mos nuestro futuro o moriremos con el pasado”
(Asf, 8 de octubre, 1966). La carta estaba fecha-
da en Puerto Rivero, y su canal de difusion fue la
prensa tabloide del periodista Héctor Garcia, edi-
tor del diario Crénica, llevado por los comandos
para integrar el pasaje de un “vuelo histdrico”

El presidente militar debi6 contestar de inme-
diato, asumiendo el compromiso de la “Revolu-
cién Argentina” con la soberania sobre las islas,
cuya proteccion era “responsabilidad del gobier-
no’, pero advertia que los hechos de fuerza eran
responsabilidad de las FFAA. Como el acto del
grupo-comando “lesiona el prestigio del pais y
su tradicién”, se someteria a sus responsables a la
Justicia. “La recuperacion de las islas Malvinas no
puede ser excusa para facciosos” sino “causa pro-
funda de la vocacién de Patria de cada argentino”
(Asi, 8 de octubre, 1966). “El gobierno britanico
recibié todas las seguridades de que el comando
no recibird una ‘triunfal recepcion, sino que se-
ran considerados como delincuentes” (Crénica,
28 de setiembre, 1966).

Vol. XVI, Ne 2
pp. 19-30

Facultad de Ciencias Humanas

Después de algunas mediaciones, y entrega-
dos como prisioneros del gobernador britanico, el
grupo decidi6 presentar su rendicién al parroco
Roel y al comandante (argentino) de la aeronave,
quedando encerrados en un local de la parroquia
hasta su partida al continente. El buque argen-
tino “Bahia Buen Suceso” trasladé a comandos,
pasajeros y tripulantes del avidon ya abandonado
en la turba, al extremo austral argentino, Tierra
del Fuego. Los jovenes transcurrieron entre nue-
ve y quince meses de prision en las jefaturas po-
liciales de Ushuaia y Rio Grande, por privacién
de la libertad, delitos que comprometen la paz y
la dignidad de la Nacidn y pirateria, entre otros
cargos (Garcia 1993:248). El secuestro de aviones
no estaba penado por la Argentina.

En suma, para 1966 las Malvinas eran un
asentado simbolo nacional, pero en modo alguno
representaban una postura ideoldgica definida ni
estaban encerradas en las instituciones escolares.
Estaban si entramadas en la lucha politica.

Una dictadura nacional y popular

Dieciséis aios después, la noticia de la “recu-
peracion” reunia al Estado y a la sociedad civil y
politica en una situacion por demds paradojica.
La tercera Junta, asumida el 22 de diciembre de
1981, e integrada por el comandante del Ejérci-
to Leopoldo E Galtieri, el Almirante Jorge Isaac
Anaya de la Armada, y el Brigadier General de la
Fuerza Aérea Basilio Lami Dozo, iniciaba el sexto
afio del PRN con un clima adverso marcado por
la recesion econémica, la inflacién, la formacion
de los principales partidos politicos (Justicialis-
ta, Radical, Intransigente, Demdcrata Cristiano
y Movimiento de Integracién y Desarrollo) en la
Multipartidaria para obtener una salida demo-
cratica, las denuncias incesantes sobre violacio-
nes a los derechos humanos, un namero abulta-
do pero indeterminado de desaparecidos por las
fuerzas armadas y de seguridad, y otro mas de ni-
fos nacidos en cautiverio. E1 30 de marzo del "82
las maximas organizaciones de trabajadores con-
vocaron exitosamente a la primera movilizacién
callejera, bajo el lema explicito “Pan y Trabajo’”.
El llamado fue duramente reprimido y culminé
con un muerto y mas de cien detenidos.

En este clima se escuchd, el 2 de abril, la no-
ticia de “la recuperacion” de las islas irredentas
por 149 anos. La proximidad temporal entre el
30 de marzo y el 2 de abril llevaron a especular
acerca de la recuperaciéon como un desesperada
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busqueda de la legitimidad perdida, aunque la
ocupacion del archipiélago se viniera planeando
en los salones navales desde mediados de diciem-
bre del 81 (Cardoso et.al.1983; Freedman y Gam-
ba 1991), aunque los tiempos de la operacién se
hubieran acortado desde los incidentes del 19 de
marzo en Grytviken (Georgias del Sur) cuando
empleados de un chatarrero argentino, sin pasa-
porte, fueron obligados por militares britanicos
a suspender el desarme de una vieja estacion ba-
llenera y a abandonar el lugar. Para fines de mar-
zo del 82 la toma argentina de Malvinas era una
accion probable y seguramente conocida y espe-
rada por los briténicos.

Pese a la ganancia politica que redituaria el
desembarco al gobierno, la sociedad civil y po-
litica apoy6 resueltamente la medida, suficiente
para revertir el antagonismo dominante y cre-
ciente en la Argentina. Este cambio fue, sin em-
bargo, el producto de una conjuncién de actores
que, en variada escala y desde distintos registros,
se sumaron al entusiasmo al que significaron por
canales y modos diversos, en medio de un con-
senso general que proclamaba la justicia de una
causa pendiente hecha realidad.

Elingreso ala arena publica de la sociedad ci-
vil argentina y extranjera residente en el pais fue
masivo, arrasador y entusiasta. La fuerza de la
reivindicacion se expresaba en distintas formas e
intensidades. Donaciones de dinero, metales pre-
ciosos, productos elaborados y envasados, traba-
jo no remunerado y sangre (Guber 2001/2012).
Unos escribian cartas al exterior para justificar la
medida argentina; otros marchaban por las calles
céntricas de cada localidad al son de bocinas y
el blandir de banderitas argentinas; los escolares
escribian cartas a los soldados y los extranjeros
se proclamaban pro-malvineros. Las adhesiones
primero, las donaciones después, se consigna-
ban en los diarios, adonde también se publica-
ban solicitadas.

En esta “comunién nacional” nadie reivindi-
caba al PRN, ni a su politica represiva o econd-
mica, sino a la causa y a las tropas. La Nacién no
era un escalon en abstracto, sino un peldafio muy
concreto que se afirmaba en la filiacion, pues re-
unia a todas las ofrendas materiales y simbdlicas
en torno a la ofrenda mayor de los argentinos: los
soldados conscriptos, en su mayoria nacidos en
1962 y 1963, que iban al campo de batalla.

“Teniendo en cuenta que los soldados que estdn
en el territorio patrio recuperado son todos hi-
jos de trabajadores argentinos la CGT resolvié
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designar a sus secretarios general y adjunto para
que hagan llegar su saludo y solidaridad a los
soldados argentinos que recuperaron la soberania
en las Malvinas” (Clarin 714/82).

En suma, las percepciones de politicos, gre-
mialistas, poblacidn en general, organizaciones,
lugares de trabajo, universitarios, y hasta orga-
nizaciones humanitarias, eran por demas realis-
tas y en nada evocaban la obediencia ciega de la
sinrazon nacionalista. La Nacién estaba pespun-
teada por oposiciones encarnizadas que habian
llevado a la violencia politica de la cual el PRN se
habia autoerigido en arbitro y contralor. Sin em-
bargo, ratificando la fusion entre filiacién y Na-
cion, las Madres de Plaza de Mayo clamaban en
sus rondas de los jueves que “Las Malvinas son
argentinas, los desaparecidos también” mientras
la organizacién de “Familiares de Desaparecidos
y Detenidos por Razones Politicas” sefialaba en
una solicitada, que participaba “del grave conflic-
to que sufre nuestro pueblo” y que “no podemos
dejar de pensar en nuestros detenidos y desapa-
recidos, que seguramente hubieran apretado fi-
las junto a los soldados y que no pueden hacerlo
por su injusta desaparicién” Abril de 1982 (Cla-
rin 8/5/82).

En suma: durante los 74 dias de presencia
argentina en las Islas Malvinas los argentinos y
extranjeros residentes en nuestro territorio ac-
tuaron la exaltacion de una comunidad de signo
inverso a décadas de persecucion y exclusién po-
litica y social. La gran paradoja es que dicha uni-
dad fue implementada por una dictadura militar
ya impopular, gracias a un caro simbolo nacional
cultivado en casi cien afios de historia.

Entre el nacionalismo y el autoritarismo

Los segmentos cubiertos en las dos secciones
de este articulo —construccion histérica de la cau-
sa de Malvinas entre 1910 y 1966, y caracteriza-
cion del respaldo social y politico a la recupera-
cién armada de las islas en 1982- presentan dos
formas en que los argentinos hemos empleado el
simbolo “nacién” El primero refiere a la nacién
como una forma de hacer politica y como una
via para crear un contexto de interpretacion de
las practicas y discursos en tanto que politicos.
El segundo alude a la nacién como representa-
cién y como resultado del parentesco, con parti-
cular énfasis en las relaciones de consaguinidad
vertical o “filiacién”. La aplicacion politica apa-
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“Nancufil”, 6leo
Carlos Oriani

rece a todo lo largo de la historia de la causa de
Malvinas, mientras que la referencia a la filiacién
emerge en el PRN. Veamos en qué consisten am-
bos referentes y como se reunieron en los dias de
Malvinas, con el fin de aproximarnos a los modos
en que se han articulado en la Argentina nacidn,
nacionalismo y autoritarismo.

En las ocho décadas que precedieron al con-
flicto bélico, Malvinas pasé de ser una cuestion
de soberania pendiente del Estado argentino,
a una causa nacional de los “ciudadanos” y del
“pueblo”. Quienes participaron de este proceso
se posicionaron siempre vis-a-vis el Estado, sea
porque eran sus agentes (Groussac, Palacios) sea
porque actuaban como opositores dentro y fue-
ra del sistema (Irazusta, Palacios, Céndores). A
lo largo de este proceso la invocacion a Malvinas
como causa nacional, esto es, como simbolo de
la Nacion Argentina, estuvo (en general explici-
tamente) asociada a cuestiones de politica inter-
na vy a las formas de exclusion social (los humil-
des, segtin Palacios) y de exclusion en el sistema
politico argentino (rosismo vs. liberales; pero-
nistas vs. antiperonistas). Es cierto que las reglas
del sistema politico fueron cambiando con el co-
rrer del siglo pero el sistema politico se fue tor-
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nando cada vez mas marcadamente
excluyente, vertical e inconstitucio-
nal. Una mirada a la caracterizacién
de la Revolucién Argentina puede
mostrar crudamente la 16gica que
llevé a que la “nacion” se convirtie-
ra en un arma de lucha politica en
un régimen donde la politica debié
operar fuera del sistema.

El golpe militar de 1966 inaugu-
ré una nueva modalidad politica no
so6lo por su caracter represivo sino
también por combinar la moderni-
zacién y el autoritarismo. El golpe
de la Revoluciéon Argentina buscaba
disciplinar la escena politica y social,
reforzar medidas proscriptivas sobre
organizaciones politicas y sociales,
y abrir o liberalizar la economia di-
sefiada por tecndcratas de la buro-
cracia publica y privada. El poder
del Estado se postulaba, asi, como
supra-politico y como ejercido en
representacion de la nacion.

Desde el trabajo de Guillermo

O’Donnell (1972), los cientistas po-

liticos han llamado a ese régimen
“burocratico-autoritario” para diferenciarlo del
autoritarismo “tradicional” y del “populista”. E1
Estado burocratico-autoritario o autoritarismo
con modernizacién sirvié de garante y organiza-
dor de la dominacién a través de una estructura
de clases subordinada a las fracciones mas altas
de la burguesia transnacional y oligopdlica. Enca-
bezada por instituciones coercitivas -las Fuerzas
Armadas- y por sectores de la burguesia que as-
piraban a “normalizar” la economia, este Estado
busco restaurar el “orden social” superando las
tensiones resultantes del colapso del gobierno de
Peron, manifiestas en un sector popular politica-
mente activado integrado por las clases medias y
trabajadoras, y por una burguesia nacional con-
cebida desde el poder como “ineficiente”. El nue-
vo autoritarismo se proponia unificar un sistema
politico dividido en una esfera formal y abierta
de actores legales, y una esfera informal donde
se articulaban actores legales y segmentos exclui-
dos y proscriptos. En consecuencia, los dirigentes
politicos y gremiales no se comprometieron con
la democracia sino que trataron de sacar venta-
ja de un “juego imposible” en que las fuerzas so-
ciales y politicas llegarian a un empate. A través
de las Fuerzas Armadas y de medidas econdémi-
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cas y politicas coercitivas estas nuevas dictadu-
ras llegaron para “poner las cosas en orden” y asi
refundar la nacién.

En este marco interpretativo, O’'Donnell su-
gerfa que el Estado burocratico-autoritario ex-
cluia al sector popular suprimiendo las institu-
ciones democraticas y privando a la ciudadania
de sus identidades de “ciudadanos” y de “pueblo”
La uinica representacion colectiva que el régimen
reconocia era la “nacion’, a la que definfa como

“las identidades colectivas que definen un ‘no-
sotros’ que consiste, por un lado, en una red de
solidaridades superimpuestas en la diversidad y
los antagonismos de la sociedad civil y, por otro
lado, en el reconocimiento de una colectividad
distinta de los ‘otros’ que constituyen otras nacio-

nes” (1979:288).

Almomento de escribir estaslineas, O'Donnell
creia que las identidades nacionales, junto con su
vasto simbolismo -la bandera y el himno- per-
manecian en un nivel demasiado abstracto bajo
la politica neoliberal (Ibid.:292).

La elaboracion de O'Donnell, pese a su dis-
tancia temporal, da algunas pistas para entender
los usos del simbolo “nacion” en la Argentina.
Su perspectiva interesa porque ofrece una inter-
pretacion de la “nacién” connotada por la expe-
riencia politica argentina que, sin sefias étnicas
o raciales, se mantuvo fiel al modelo de contra-
to ciudadano francés. Pero ademds porque en su
teoria la nacién ocupa un lugar en la articulacion
politica de los regimenes burocratico-autorita-
rios. El autor sugiere que la presencia creciente
de la “nacién” en el discurso y la practica poli-
tica estd relacionada con el desarrollo del auto-
ritarismo porque la “nacién” se torna la unica
interpelacion legitima en regimenes altamente
represivos y excluyentes, y en la inica imagen de
continuidad en un sistema politico fracturado y
discontinuo. Asi, este uso del simbolo “nacién”
tiene dos consecuencias ideoldgicas. Una es que
en la Argentina la nacién no corresponde a la ex-
periencia de unidad politica sino, mas bien, a un
sistema politico excluyente dividido en una esfera
formal y otra informal e ilegal, y fracturado por
las rupturas institucionales. La nacién es la inica
conexion posible entre un estado solipsista y un
pueblo cuyos medios de expresion han sido des-
truidos o silenciados. Otra consecuencia es que
la categoria de nacidn la suelen invocar las fuer-
zas politicas en representacion de toda la nacién.
Asi, la unidad evocada por este término resulta
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de, y produce la confrontacion entre actores ex-
cluidos y excluyentes que hablan en nombre de
La Argentina y de Los Argentinos. En esta logica
practica, la nacion es un simbolo matriz que uni-
fica un campo de luchas entre grupos que se con-
ciben a si mismos como nacionales, esto es, como
no politicos, no partidistas y no sectoriales.

En 1982 el régimen exacerbd esta logica y a
través de un hecho por demds contundente (el
asalto armado de las islas), se apropié del simbolo
Malvinas que, por su caracter ambiguo, daba lu-
gar ala pretension de unidad. Esa apropiacion fue
ciertamente indebida pero esto solo se supo des-
pués. El desembarco en Port Stanley debia recu-
perar la nacién, lo tinico en nombre de lo cual el
PRN podia actuar legitimamente. Mas alld o mas
aca de “lanacion” acaecia la division y el conflic-
to. Por eso, cuando llegd el momento de rebau-
tizar la capital malvinera Port Stanley, jtranscu-
rrieron 20 dias! jRecién el 21 de abril la Secretaria
de Cultura de la Nacién propuso la salomonica
solucion de Puerto Argentino!

Los politicos del Cono Sur no definieron sus
naciones en términos étnicos sino segtn el mode-
lo democratico-revolucionario o de nacionalidad
por contrato ciudadano sembrado en Francia y
los Estados Unidos. Sin embargo, en la Argentina
este modelo funciond de otra manera. La moder-
nizacién argentina con su elevada fuerza de tra-
bajo industrial, sistema escolar y ausencia relativa
de guerras étnicas, no derivé en un uso de nacién
democratico-revolucionario sino nacionalista no
étnico. Este fue el resultado de un proceso poli-
tico hilvanado por exclusiones sistematicas y al-
ternativas. En los tumultuosos afos desde el pri-
mer golpe de estado en 1930 hasta 1982 cuando
la guerra, la “nacién” fue la tinica representacion
colectiva aceptada por todos los sectores y todos
los regimenes. La invocacién politica naciona-
lista fue, en este sentido y en la Argentina, una
extension de la politica autoritaria, no porque el
simbolo “nacién” fuera usado por los gobiernos
autoritarios para manipular a la ciudadania, sino
porque la nacién fue un canal a través del cual
todos los sectores, legales y proscriptos, en con-
textos democraticos, semi-democraticos y auto-
ritarios, se vieron habilitados para tomar parte de
la politica argentina, justificando sus acciones en
representacion de toda la nacion.

Esta logica fue extremada por el PRN, que
absorbid la violencia politica lanzandose a un te-
rrorismo estatal masivo, pero con una novedad
con respecto al ‘66. Desde 1976 el Estado optd
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por encarnar la paternidad de la nacién, rol que
los “verdaderos padres” habrian supuestamente
desatendido, contribuyendo a sumir al pais en la
subversion y en el caos. Asi, el PRN proponia en-
tre la “guerra anti-subversiva” y la recuperacion
de las Islas Malvinas una secuencia segun la cual
la gesta sudatldntica encumbraba a una juventud
puray patriética por encima de otra polucionada
y apétrida, ya vencida y presuntamente extingui-
da. De ahi la persistente apelacion por parte de las
organizaciones y sectores opuestos al gobierno,
blandiendo su paternidad sobre los soldados.

Asi, cuando la tercera Junta debid rendirse al
pabelldn inglés el 14 de junio, no sélo perdié la
contienda en la esfera militar. También perdié su
proclamada paternidad sobre “los argentinos”. No
habria regreso triunfal, ni reconocimiento a los
combatientes, ni verdadero agradecimiento por
las acciones que sus soldados y sus cuadros profe-
sionales hubieran desarrollado exitosamente en la
contienda. S6lo una veloz retirada de las islas, del
gobierno y del vano intento de representar con la
suma del poder publico, a toda la Nacién.
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Resumen

Producto de una investigacién sobre la
vida y obra del pedagogo francés Philippe
Meirieu, el presente articulo se propone
esbozar algunos aspectos discursivos de
la pedagogia en Francia y su relacién con
las ciencias de la educacién. La pedagogia
no es la ciencia de la educacién tal como
aparece en otras regiones conceptuales o
tradiciones pedagdgicas (Alemana o ingle-
sa). Las ciencias de la educacién en Fran-
cia aparecen institucionalizadas en 1967
y a partir de esta fecha la pedagogia habi-
ta en su seno mds como un concepto que
como un espacio disciplinar. Con el fin de
comprender la complejidad discursiva de
la pedagogfa, hemos consultado las revis-
tas, libros, periddicos y algunas tesis doc-
torales en ciencias de la educacién. Entre
las revistas mds importantes de nuestro
campo de referencia podemos citar la Re-
vista Francesa de Pedagogia (Revue Fran-
caise de Pédagogie)', Revista de Ciencias de
la Educacién, nueva era (Revue de Sciencies
de I'Education Pour la Nouvelle Era), los
Cuadernos Pedagdgicos (Cahiers de Péda-
gogie), la Revista Saberes (Revue Savoirs).
Las revistas aparecieron en el escenario
universitario francés algunos afios después
del nacimiento de las ciencias de la edu-
cacién. Puesto que la pedagogia aparece
como un concepto dado, hoy pareciera
que esta cuestién no es del resorte ni el
interés de los tedricos, de los practicos o
de los expertos; ella tiene cada vez menos
lugar en los debates sobre las ciencias de
la educacion’.

Palabras claves: pedagogfa, ciencias de la

educacién, concepto, movimientos pe-
dagdgicos.

Registros de la Pedagogia

Armando ZAMBRANO LEAL*

Discourse specificity of Pedagogy in
France. Cartography of a discourse

Abstract

This article is the result of a research
about the life and work of the French
educator Philippe Meirieu and it tries
to show some discourse aspects of peda-
gogy in France and its relationship with
the sciences of education. Pudgy is not
the science of education as it appears in
other conceptual regions or pedagogic
traditions (German or English). Science
of education in France appears institu-
tionalized in 1967 and since that date
pedagogy inhabits in its bosom as a con-
cept rather than as a disciplinary space.
With the aim of understanding the com-
plex discourse of pedagogy we have con-
sulted magazines, books, papers and some
doctoral theses in science of education.
Among the most important magazines
in our field of reference we can mention
‘The French Magazine of Pedagogy (Revue
Francaise de Pédagogie), Magazine of Sci-
ence of Education for the New Era (Revue
de Sciencies de ['Education Pour la Nou-
velle Era), the Pedagogy Notebooks (Ca-
hiers de Pédagogie), the Magazine Knowl-
edge’s (Revie Savoirs). These magazines
appeared on the French university stage
some years after the birth of the science
of education. As Pedagogy appears as a
given concept, it seems that this ques-
tion is neither the spring nor the interest
of the theorists or practicals or experts; it
has each day less place in the science of
education debates.

Key words: pedagogy, sciences of educa-
tion, concept, pedagogical movements.

En un primer registro, hemos podido constatar durante nuestra
investigaciéon que la Pedagogia en el escenario francés es un
concepto muy complejo y polisémico. Para los especialistas del
“acto y del hecho educativo’, ella es portadora de un discurso de
legitimizacion y esto gracias a la practica. También esta vinculada
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con el pensamiento pedagogico de una época.
Inscrita en un contexto de secularizacion y de
laizacion de la sociedad, el pensamiento pedago-
gico moderno aparece fundamentalmente como
liberador. Se pueden distinguir a este nivel dos
herencias, la del racionalismo universalista y la
del naturalismo evolucionista del siglo XIX. El
primero centra su proyecto educativo sobre la
autonomia de la razén y el progreso intelectual,
el segundo sobre la autonomia de la acciéon y el
perfeccionamiento moral™. Es cierto que la Pe-
dagogia moderna se sitiia en estos dos principios
del pensamiento ilustrado. Dichos conceptos han
estado presentes en los discursos pedagdgicos a
lo largo del siglo XX y no se han apartado del
espiritu de los pedagogos mas representativos. En
un segundo registro encontramos cémo la Peda-
gogia, a través de la autonomia y la libertad, ha
estado fuertemente unida al acto educativo. La
accién educativa presupone una actividad hu-
mana susceptible de ser estudiada. Ella fija a la
Pedagogia en un espacio de lo real (aula de clase,
poder, discurso, escuela, sujeto). Que ella sea una
practica o una teoria de la accion requiere de un
campo disciplinar para asirla. En el caso especi-
fico francés, dicha disciplina son las Ciencias de
la Educacion. La presencia de un campo externo
ala disciplina, como por ejemplo los movimien-
tos pedagdgicos y las doctrinas pedagogicas* y
una practica, complejizan aiin mas su naturaleza
conceptual.

Las Ciencias de la Educacion como
disciplina

En el contexto francés, las Ciencias de la
Educacion tienen la particularidad de ser una
disciplina universitaria con un objeto aun en
discusion. “Una disciplina supone problemas
cognitivos y socio-institucionales, lugares, ins-
tancias, redes, profesionales especializados en la
produccién sistematica de nuevos conocimien-
tos a través de la investigacién cientifica’. Una
disciplina crea instrumentos de comunicacion,
forja practicas de conocimiento y contribuye a
la formacion, -a través de la reflexién y la trans-
mision de conocimientos-, de profesionales que
intervendran en un campo profesional o discipli-
nario. La disciplina renueva su discurso a través
de las précticas de investigacion y de la comuni-
cacion de sus descubrimientos. “La profesionali-
zacion de la investigacion permite la elaboracion
y la renovacion de conceptos y modelos tedricos
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asi como los métodos de recogida y analisis de
lo datos, participando en el desarrollo y en el co-
nocimiento social y cientifico de la disciplina™.
Hay disciplinas que no provienen de un campo
epistemoldgico preciso y otras son el resultado
de saberes académicos y saberes cognitivos. El
conjunto de las Ciencias de la Educacién podria,
a este titulo, ser clasificada bajo la denominacién
“disciplina pluridisciplinaria” debido a la presen-
cia, en un mismo territorio, de disciplinas tales
como la filosofia, la Sociologia, la economia, la
Psicologia etc. “Disciplina multidisciplinaria, las
Ciencias de la Educacién participan asi, intima-
mente, en el movimiento general de las ciencias
sociales cuyo lugar estd constantemente redefi-
nido, negado algunas veces, incluso, por algunos
de sus propios autores™.

En 1975, Bernard Charlot sefialaba oportuna-
mente la ambigiiedad, inexactitud y el mestizaje
epistemoldgico de esta disciplina®. En su seno se
reagrupan expertos, educadores, formadores de
adultos, psicélogos, socidlogos, filésofos o histo-
riadores interesados en estudiar el acto y hecho
educativo. En ella confluyen “las finalidades, las
practicas y los saberes sobre la educaciéon™. En
un intento por rehacer la historia de la disciplina,
Gaston Mialaret, uno de sus fundadores' sefia-
laba cémo en sus inicios un grupo reducido de
profesores se interesaban en la enseflanza de la
Pedagogia. Afirmaba ¢l que “no éramos sino un
pequeiio nimero de personas en haber defendido
publicamente una tesis de doctorado en Psicolo-
gfa 0 de Pedagogia™!. A partir de la organizacién
de un curso en Ciencias de la Educacion (Caen,
Paris, Bourdeaux) la disciplina toma forma hacia
finales de los afios 1960. La Pedagogia habia sido
“marginalizada” y recibia el nombre de “ciencia
de la educacién™. En diferentes libros sobre la
disciplina se observa el lugar especial que tiene
la Pedagogia.

Las Ciencias de la Educacién en Francia tie-
nen la cualidad de ser una disciplina universi-
taria® cuyo objeto es el estudio del hecho y del
acto educativo. Antes y después de su constitu-
cién como disciplina universitaria, en 1967, ob-
servamos un conjunto de definiciones sobre la
Pedagogia. Ellas son una forma de narrar el acto
de educar, explicar el sistema educativo, reflexio-
nar los problemas escolares, la ensefianza, la re-
lacién alumno.-profesor etc. Al lado opuesto de
las Ciencias de la Educacion, la Pedagogia apa-
rece como un concepto polisémico. Cada tedrico
o practico construye su propia definicién, cada
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modelo produce una. Que se trate de la Escuela
Nueva o de la Pedagogia Institucional, de la Pe-
dagogia por Objetivos o de la Pedagogia Diferen-
ciada, ella promueve una idea sobre la educacion.
Para los fines de nuestra investigaciéon seguimos
algunas pistas las cuales nos permitieron, de un
lado, comprender su especificidad, y de otro lado,
discernir aun mds su lugar en las Ciencias de la
Educacién.

La Pedagogia en las ciencias
de la educacion

La Pedagogia deviene un tema de estudio
supremamente importante para la investigacion
educativa. En cuanto a su estudio y el lugar que
ocupa en las Ciencias de la Educacién se recono-
cen dos registros: como objeto filoldgico y como
objeto cientifico. En el primer registro se encuen-
tran los aportes del profesor Jacky Beillerot quien
en 1983 escribiera un articulo sobre la raiz de la
palabra Pedagogia. En cuanto a su cientificidad
observamos que ella se nutre de los aportes de la
Psicologia'®. Con esto decimos que el interés so-
bre la Pedagogia no habita el espiritu epistemolo-
gico de los especialistas en Ciencias de la Educa-
cion pero tampoco delimita el nucleo epistémico
de la disciplina. Como ya lo hemos sefialado, di-
cho objeto estd en el hecho y el acto educativo.
Un segundo registro muestra que las Ciencias
de la Educacién retinen un numero importante
de investigadores adscritos a campos disciplina-
res distintos. Asi, se encuentran aquellos intere-
sados por el estudio de los hechos sociales de la
educacidn, la economia de la educacidn, la his-
toria de las instituciones escolares, las practicas
de ensefanza, el fracaso escolar o las politicas
educativas. En este registro, los estudios sobre
la Pedagogia se limitan a su historia o como dis-
curso escolar. Decir qué es la Pedagogia para las
Ciencias de la Educacién implicaria recorrer los
sentidos que ella guarda para el espiritu de los pe-
dagogos y, en algunos casos, para los especialistas
de las Ciencias de la Educacién. En general, ella
es algunas veces la ciencia de la educacion, otras
un arte y en muchos casos un discurso sobre la
accion de educar.

Jean Houssaye retoma el debate en los si-
guientes términos: “tal evolucidn, en marcha
desde hace un siglo, esta lejos de terminar. Ella
separa, a través de las ciencias y la voluntad de
llegar a ser una Pedagogia experimental en refe-
rencia a los modelos médicos y taylorista, la teo-
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ria de la practica como constituyente del saber
en Pedagogia y la superioridad del tedrico-espe-
cialista sobre el practico. Pero las Ciencias de la
Educacidn fracasan al constituir o al modificar
su practica. De ahi la necesidad de definir de otra
manera la relacion teorfa-practica en Pedagogia,
y es a partir del reconocimiento de las especifi-
cidad del camino como podemos comprender a
la Pedagogia”®. En esta linea, Phillippe Meirieu
formula una cuestion atin de actualidad: ;la Peda-
gogia puede existir por fuera de las Ciencias de la
Educacion? y estas ultimas ;pueden, mas alla de
su cientificidad, despreciar el saber pedagogico?
La respuesta de este pedagogo sera:

“Pedagogia y Ciencias de la Educacion no se ex-
cluyen ni tampoco se incluyen. Cada uno de estos
dos enfoques tiene su lugar y es legitimo que las
Ciencias de la Educacion promuevan en su seno
el estudio y la historia de la Pedagogia por dos
razones estrechamente complementarias: de un
lado, porque se trata hoy de mantener una me-
moria amenazada (...) de otro lado, porque es
importante entregarle, a los enfoques cientificos
sobre el hecho educativo, a la vez una materia
y un objeto. Al matar la Pedagogia, las Ciencias
de la Educacion corren el riesgo de eliminarse y,
entonces, desarropar su propio objeto de trabajo.
Al querer, de manera cientifica, decretar a priori
las pricticas pedagdgicas, las Ciencias de la Edu-
cacion corren el riesgo de disolverse haciendo de
la Pedagogia sin saberlo, confundiendo los géne-
ros y finalmente produciendo conocimientos que
no tendrian ni el espesor humano del discurso
pedagdgico ni el rigor necesario del discurso cien-

tifico™®.

Pedagogia, Psicologia y Sociologia

El fuerte desarrollo que tuvo en Francia la Psi-
cologia del desarrollo de la inteligencia en el siglo
XIX permitié que los aprendizajes fueran objeto
de estudios cientificos muy importantes para el
conjunto del sistema escolar. En esta disciplina
dieron aluz los test de medicion de la inteligencia
los cuales fueron aplicados en las escuelas canto-
nales. El saber de esta disciplina fue importante
para conocer los procesos de aprendizaje de los
nifios. Todo el saber cientifico de la Psicologia
se puso al servicio de la educacién al punto que
hasta bien entrado el siglo veinte se le considerd
como la ciencia de la educacion.

Vol. XVI, No 2 E
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“Tres tiempos”, 6leo
Carlos Oriani

Hacia finales de 1960, Jean Chateau, uno de
los fundadores de las Ciencias de la Educacion en
Francia interrogaba el vinculo entre Pedagogia y
Psicologia en los siguientes términos: “Psicologia
ante todo, Pedagogia luego, tal es en consecuen-
cia la regla logica y sin duda no podemos aqui
seguir la logica, ya que para el educador como
para el médico la accién es importante y mucho
mas cuando el médico para curar una enferme-
dad no puede esperar los conocimientos bioldgi-
cos o los medicamentos ain desconocidos, tam-
poco el educador puede esperar a la Psicologia;
es necesario que la tradicién pedagdgica y el ge-
nio individual suplan las insuficiencias de la Psi-
cologia™. En esta narracién observamos un as-
pecto importante de la Pedagogia: ella existe en
la accién y es una practica de invencidn sobre la
transmision del saber. Ella tiene la capacidad de
inventar los recursos necesarios para que el pro-
fesor pueda transmitir un saber sin esperar que
los avances en materia del desarrollo de la inte-
ligencia le prescriban un método. En este orden,
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ella es un discurso libre y liberador al
superar la dependencia de la ciencia.
Pero, ;podriamos afirmar, siguiendo
la l6gica de ser un arte de la inven-
cién capaz de superar la receta psi-
coldgica o bilogica, que ella sea una
ciencia? Nos parece que no. Si asi
fuera, entonces no se hubiera teni-
do necesidad de fundar una discipli-
na universitaria mas amplia y mul-
tireferencial como son las Ciencias
de la Educacién. Del mismo modo,
si esto fuera posible, ;donde residi-
ria su objeto epistemoldgico? ;Cual
serfa su caracter de ciencia? Proba-
blemente, al seguir de cerca los mo-
mentos de su consolidacion histérica
nos veamos obligados a reconside-
rar el orden positivista de la ciencia
y reconocer que en tanto que saber
ella escapa a la formalidad de la tra-
dicién cientifica. Mejor atn, gracias
aella podrfamos afirmar que en tan-
to discurso de poder, la ciencia for-
mal impide reconocer otras formas
de disciplinarizacion del saber.

La obra escrita del padre de la
Sociologia francesa, Emile Durkhe-
im, jugaria un papel importante para
el futuro de las Ciencias de la Edu-
cacion. Respecto de la Pedagogia, su
pensamiento serfa un contrapeso contra el poder
de la Psicologia. El estudio de los hechos sociales
le permitiria postular que la educacion es un he-
cho social muy dificil de ser estudiado por una
sola ciencia. Asi, definiria a la educacién como
el proceso de socializacién y de insercién que
viven las generaciones en los patrones de la cul-
tura. Por su parte, la Pedagogia era para él una
teorfa préactica. Desde su catedra de Pedagogia en
la Universidad de la Sorbonne, gestaria su mas
valioso discurso sociologico sobre la educaciéon
y contribuiria a forjar el espacio institucional co-
nocido como psicopedagogia. Esta disciplina se-
ria el resultado del vinculo entre la Psicologia y
la Sociologia la cual duraria hasta mediados del
siglo veinte. El hecho educativo seria estudiado
desde la perspectiva de la inteligencia pero tam-
bién desde los problemas de la anomia social, la
conducta, etc. Esto explica por qué en el ambito
de las Ciencias de la Educacion en la actualidad
son muy importantes los estudios sociologicos de
la relacién con el saber, el fracaso escolar, la se-
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leccion escolar etc. pero también los problemas
ligados con el placer de aprender, las dificultades
de concentracidn, la hiperactividad, etc. Socio-
logia y Psicologia de la educacién se encuentran
en los discursos como en las practicas y mds ain
cuando los desarrollos del psicoanalisis se aloja-
ron como discurso progresista en las Ciencias de
la Educacién. Con estas dos disciplinas, la Peda-
gogia encontraria nuevos elementos conceptua-
les para avanzar en su discursividad.

Dimensiones y saber de la Pedagogia

En relacion con el saber, la Pedagogia articula
tres dimensiones: Una dimension préctica visible
a través de los aprendizajes y la instrumentacién
de los procesos de ensefianza. Una dimension
filosofica, terreno donde el pedagogo reflexiona
los valores y las finalidades de la educaciéon y una
dimension politica a través de la cual él defien-
de sus ideas y lucha en favor de una educacién
profundamente humana. Los problemas politicos
de la escuela, los puntos de vista sobre el fraca-
so escolar o la lucha en favor de la ciudadania,
afectan las otras dos dimensiones. Estas dimen-
siones son dialécticas y delimitan la identidad
de la Pedagogia. Asi, se puede decir
que el pedagogo es un practico de los
aprendizajes, un sujeto que reflexiona
los problema de la ensefianza (poder,
resistencia, norma, distancia, gesto)
y un actor politico que lucha, cueste
lo que cueste, en favor de una mejor
educacion para los otros. Su terreno
es la escuela, su sujeto la infancia y su
instrumento los saberes.

A parte de estas dimensiones, la
Pedagogia despliega una espirituali-
dad del ser*®. Ella significa para noso-
tros un encuentro con el ser a través
de la experiencia de lo vivido y una
experiencia del ser a través de la prac-
tica del no. Desde el momento en que
enseflamos, estamos confrontados a
lo imprevisto en la realidad del otro.
Comprenderlo exige de nosotros una
toma de distancia. Sélo en la distancia
se puede reflexionar la realidad de lo
dado. La reflexion es una practica y
deviene un saber. El momento reflexi-
vo es la espiritualidad del pedagogo.
Sin la preocupacion de si, educar se-
ria adiestramiento de las almas o pura
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domesticacion. Por ejemplo, en Remi Hess en-
contramos una practica reflexionada y una acti-
tud de si mismo. Esta preocupacion de si desarro-
lla una “técnica” a través de la escritura del diario.
“El diario es ante todo un didlogo con sigo mismo
fijando las experiencias vividas™. Para este peda-
gogo, el diario es un dispositivo en la formacién
y nutre la reflexion de si; conserva los momentos
y lo vivido dia tras dia. Reflexionar las experien-
cias vividas, incluido nuestro proceso intelectual,
es preocuparse de uno (si) mismo. Cultivarse asi
mismo, reflexionando los momentos vividos, es
nutrirse de la experiencia. La sabiduria del pe-
dagogo no es la perfeccion del dispositivo sino
la reflexién de si. En este sentido, Remi Hess nos
muestra la espiritualidad aqui introducida que
tanto desconoce el positivismo pedagdgico. En
definitiva, el gesto del yo-no-sé-qué, el devenir y
la ocasion®, fijan la espiritualidad de la Pedago-
gia. En sintesis, la Pedagogia no es sélo técnica,
también es reflexion de si y sobre el otro.

La Pedagogia ocupa un lugar en las Ciencias
de la Educacion muy singular. Politicamente ella
permite comprender el ideario educativo de una
sociedad; filoséficamente muestra las finalidades
dela educacion y desde el punto de vista practico

“Entrecruzamiento”, acrilico
Ricardo Arcuri
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narra los modos, técnicas y dispositivos de trans-
mision del saber. A la vez, permite comprender
el estatuto epistemoldgico de las Ciencias de la
Educacién. Lo que hemos aprendido a lo largo
de los afos de formacién en la disciplina es que
muchos pedagogos adoptaron una posicion cri-
tica respecto de las Ciencias de la Educacion. A
través de sus reflexiones, los profesores de Cien-
cias de la Educacién que se reclaman de la Peda-
gogia interrogan su estatuto epistemoldgico. La
Pedagogia habita en las Ciencias de la Educacién
y gracias a los pedagogos, emerge un saber im-
portante sobre el acto educativo. Si no fuera por
los pedagogos, las Ciencias de la Educacion se-
rian un territorio de técnicas escolares y un es-
pacio de adiestramiento cientifico.

Del mismo modo, la Pedagogia tiene una
fuerte presencia en el escenario escolar y uni-
versitario francés y esto lo confirma el lugar que
ocupa en las Ciencias de la Educacion. Ella no
pretende ser una ciencia; es mas un espacio dis-
cursivo sobre el acto de educar. Esto tltimo per-
mite que sea un saber y genere formas de relaciéon
con el saber. De acuerdo con Charlot “la relacién
con el saber es indisociablemente social y singu-
lar. Es el conjunto (organizado) de las relaciones
que un sujeto humano (por lo tanto singular y
social) mantiene con todo lo que tiene que ver
con el aprender y el saber”?!. Para los pedagogos,
el saber y la relacién con el saber son generado-
res de investigacion y producen un saber sobre
la Pedagogia. Dada la importancia de la investi-
gacion seria positivo comprender la naturaleza
del saber pedagogico producido por los profe-
sores de Ciencias de la Educacion. A pesar de
las opiniones de especialista como Gilles Ferry
quien luchara en favor de las Ciencias de la Edu-
cacion en detrimento de la Pedagogia® la fuerte
presencia de los movimientos pedagogicos en las
Ciencias de la Educacion, ha permitido que ella
prosperara como discurso y como saber?. Esta
misma situacion la encontrariamos al pregun-
tarnos si lo politico puede existir sin ideologia.
sLas ciencias politicas pueden existir por fuera de
los movimientos politicos, alejada de la reflexion
sobre la cosa politica? ;Las ciencias de la salud
podrian existir por fuera de la enfermedad o de
la patologia? ;No seria mdas correcto reconocer
la existencia de un saber pedagdgico como nu-
triente de las Ciencias de la Educacién? La esen-
cia de la Pedagogia es el otro y sus formas de ac-
ceder al saber.
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La Pedagogia: algunas definiciones

En 1910 Celerier definié a la Pedagogia como
“la teoria general del arte de la educacién, un
sistema solidario que vincula, a través de prin-
cipios universales, las experiencias aisladas, los
métodos personales, partiendo de la realidad y
separando rigurosamente lo que procede de lo
real y lo que pertenece a lo ideal”®. Para Emile
Durkheim la Pedagogia era “una teoria practica
de la educacion”. Afirmaba él que “con frecuen-
cia se han confundido las palabras de educacién
y de Pedagogia, que demandan por lo tanto ser
cuidadosamente diferenciadas™. Mientras que
la educacion es una accion ejercida sobre los ni-
os por los padres y los profesores con miras a
su insercion en la cultura y en la sociedad, “la
Pedagogia” es otra cosa: “esta consiste no en ac-
ciones sino en teorfa. Estas teorias son maneras
de concebir la educacion, no formas de practicar-
la. Algunas veces en su uso se distinguen de las
practicas al punto de oponerse”®. Sobre la natu-
raleza del concepto escribirfa: “tenemos que bus-
car cuales son las caracteristicas de la reflexion
pedagogica y sus productos. Habria que ver aqui
las doctrinas propiamente cientificas y ;debe uno
decir de la Pedagogia que ella es una ciencia, la
ciencia de la educacién? o ;seria mas conveniente
darle otro nombre? y scual?”¥

Para el padre de la Sociologia francesa, la op-
cidén no era facil. Si la Pedagogia es una ciencia,
“es necesario que ella acttie sobre hechos adqui-
ridos, realizados, dados a la observacion y es ne-
cesario que estos hechos presenten entre si una
suficiente homogeneidad para poder ser clasifi-
cados en una misma categoria”. Pero si ella es
un arte hay que saber cudl es su naturaleza. Para
¢, “un arte es un sistema de formas de hacer que
son ajustadas a unos fines especiales y que son el
producto ya sea de una experiencia tradicional
comunicada por la educacion, ya sea producto
de la experiencia personal del individuo™®. Pro-
ponia, igualmente, examinar la Pedagogia como
una teoria practica. “La Pedagogia es una teoria
practica (...) ella no estudia cientificamente el
sistema de educacion pero si lo reflexiona con
miras a ofrecerle a la actividad de la educacién
ideas que la puedan dirigir”*. La definicién dada
por Emile Durkheim seria decisiva para los fu-
turos pedagogos.

Mialaret en 1975 mostraba el desorden rei-
nante entre enseilanza, educacion, Pedagogia®.
Para él, el pedagogo, en la antigiiedad era el escla-
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vo que conducia a los niflos hasta el liceo para que
el magister le transmitiera sus enseflanzas. Segin
él, la palabra Pedagogia aparecié mucho mas tar-
de. El diccionario Robert registra que ella pare-
ce remontar a 1485; senala que lo encontramos
en la institucion cristiana de Calvino en 1536; la
academia lo admitié en 1762; la palabra se ex-
tiende en el siglo XIX*. Para este fundador de
las Ciencias de la Educacion, la Pedagogia se en-
cuentra objetivada: Pedagogia de la informacion,
Pedagogia de la transicion, Pedagogia del méxi-
mo, Pedagogia institucional, Pedagogia por ob-
jetivos, Pedagogia de la dependencia, Pedagdgica
de la liberacion. El concepto estd unido ya sea a
una finalidad, a una disciplina o a unas capaci-
dades. Cumple una funcién precisa: la realidad
dela ensenanza. “la complejidad de la Pedagogia
tal como se presenta actualmente no permite un
plano rigurosamente lineal como podria serlo un
tratado cientifico™.

Guy Avanzini, seflalaba como “hacia finales
del siglo XIX y comienzos del XX se asisti6 a la
desvalorizacion de la Pedagogia en beneficio de
las Ciencias de la Educacion™*. La Pedagogia res-
ponde, segtin €, a dos procesos: el normativo y el
prescriptivo. “El primero prescribe la conducta a
partir de principios y propone doctrinas. El se-
gundo, construye teorfas™*. También el proceso
normativo proviene de tres origenes principales:
la filosofia, la teologia y la politica; la descriptiva
de las ciencias, teorfas y practicas o de la obser-
vacién. Estos dos procedimientos son siempre
de actualidad en los debates contemporaneos™.
Agrega ¢él, “fortuna de una palabra, laguna de una
idea (...) se trata de un concepto pertinente e in-
clusive indispensable a condicién, sin embargo,
de ser utilizado de manera estricta y correcta, no
al azar de los caprichos o de la incultura sino en
funcion de su origen y de su historia. En esta con-
dicién él guarda toda su validez y utilidad™.

Jean Houssaye afirma que la Pedagogia es “la
envoltura mutua y dialéctica de la teoria y de la
practica educativa por la misma persona sobre
la misma persona y el pedagogo es ante todo un
practico-tedrico de la accién educativa™®. Esta
definicién muestra el vinculo entre teoria y prac-
tica, aspecto que ya habia sido introducido por
Durkheim y retomado por otros tedricos, peda-
gogos o educadores. Para Philippe Meirieu, la Pe-
dagogia es una inteligencia del acto educativo, es-
pecialmente porque la educacion es “una relacion
asimétrica, necesaria y provisional que apunta a
la emergencia de un sujeto™. Para él, la Pedago-
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gia estd, de un lado, fuertemente unida al proce-
so de libertad que la educacion debe provocar;
de otro lado, permite reflexionar el acto de edu-
car. “Ella debe aplicarse a si misma sus propios
preceptos e interrogarse en permanencia sobre
lo que le ofrece al educador como posibilidad de
emerger en tanto que sujeto educador™. Todo el
pensamiento de este pedagogo va a confrontarse
en la practica y en la teoria educativa. El acto de
educar lleva en si la dimension de la Pedagogia.
El se pregunta si no es necesario hacer “una Pe-
dagogia de la Pedagogia” Una vez mas, encontra-
mos las huellas de la teoria y de la practica tan
apreciada en Emile Durkheim.

Por su parte, Jacky Beillerot en 1983 escribira
un articulo consagrado a la nocién de Pedago-
gia®'. El centro de interés de este articulo es do-
ble: de una parte, el analisis de la morfologia de
la palabra pedago a partir del Tesoro de la Len-
gua Francesa (TLF) y de otro lado, el sentido de
la accidon y del contexto de “accién pedagogica’.
En el primer registro, él se aferra a conocer el vo-
cablo entre los siglos XIX y XX y para esto ana-
liza el texto mencionado y algunas expresiones
de la literatura. Respecto al sentido de la accién
pedagdgica él muestra como la Pedagogia ha sido
utilizada por los intelectuales o los expertos. “la
expresion “accion pedagodgica” se encuentra tanto
en los autores como Bourdieu o Lesne asi como
en los expertos™ Aqui, la cuestion fundamental
es la accion y menos el uso. Toda accion implica
la participacion de un sujeto en relacién a un ob-
jeto y a una finalidad. La accion es energética, es
la fuerza de la actividad. La accién es hacer una
actividad o emprenderla. Toda accion presupone
resultados y alcanza un objetivo. Como cuando
uno habla, la accion de escribir implica un re-
sultado estético del texto; un mensaje claro o la
exposicion de una o varias ideas. Beillerot define
la accién pedagogica asi: “hay accion pedagdgica
cuando un individuo, un grupo o una sociedad
tiene el proyecto de una accion consciente y vo-
luntaria con miras a la transmision aplicada del
saber, conductas, actitudes, valores que cualquie-
ra sea su naturaleza, se aplican a una o a varias
personas con el fin de modificar los comporta-
mientos, los efectos, las representaciones de los
sujetos en un sentido con frecuencia deseado o
previsto al avance. La modificacién constituye,
entonces, la comprension de la cosa aprendida™.
Aqui, la Pedagogia parece unida a acciones pla-
nificadas y plantea como posible que se puedan
alcanzar tales acciones.

Vol. XVI, No 2
pp. 31-42



Armando ZAMBRANO LEAL

“Caminos opuestos”, ceramica
Ricardo Arcuri

En resumen, la Pedagogia para Beillerot es
una accion prevista y axiologica, Ella estd fuerte-
mente unida a la educacién de una persona. “La
Pedagogia cuyo objeto es el saber de una sociedad
y su objetivo el proceso de influencia por medio
del proceso ensenar-aprender, podria entenderse
como una relacién alumno profesor (poder), un
discurso sobre lo real que se dice o no del saber
o del conocimiento, saber que no es solamente el
del profesor o el del libro; un conjunto de prac-
ticas que explican (actualizacién de regularida-
des) para hacer comprender (percibir las signifi-
caciones), interpretar (organizarla en conceptos)
y verificar*. La accién pedagogica parece tener
una relacion con la préctica tal como Durkheim
la describio.

Algunos anos mas tarde, Beillerot abordaria
la relacion entre Ciencias de la Educacién y Peda-
gogia. Segun él, “existe en los discursos al menos
tres traducciones: las Ciencias de la Educacion
designan una disciplina universitaria constitui-
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da y reglamentada; ellas pueden tam-
bién significar las relaciones de todas
las ciencias con los fendmenos educati-
Vos, expresan ciertos procesos de cono-
cimiento, el de la ciencia en tanto que
aporta a desarrollar una actitud de ra-
cionalidad™. Con respecto a la Peda-
gogia, consideraba que ella es “definida
como “arte y técnica” para hacer y para
ensenar; pero cuando se vuelve tratado,
manuales, ensayos o articulos se con-
vierte en discurso sobre las practicas
actuales o las que se serian convenien-
tes hacer surgir. En fin, la Pedagogia
es socialmente utilizada para nombrar
todas las practicas de inculcacion y de
convicciéon como lo muestra con fre-
cuencia la vida politica contempora-

ea”*®. En definitiva, la Pedagogia pare-
ce ser un terreno de pensamiento para
reflexionar la cosa educativa en su di-
mension practica, pero sobre todo -es el
caso de Beillerot- ella permitiria com-
prender el proceso ensefianza- apren-
dizaje. Una vez mds, identificamos una
relacion estrecha entre Ciencias de la
Educacién y Pedagogia.

Filloux, a través de la relacion entre
clinica y Pedagogia sostenia que la Pe-
dagogia es una practica de iniciacion.
“Poder reconocer el deseo del pedago-
go es deseo de placer de engendrar y

que una lectura psicoanalitica de los mitos y de
los fantasmas permite restaurar como constitu-
tivo de la posicion del pedagogo en el campo es-
colar. Es decir, que la escena significativa de la
relacién pedagdgica es aquella de un deseo por
engendrar: deseo de una procreacion y deseo de
un nacimiento. Pero se trata, claro esta, de un se-
gundo nacimiento como nacimiento del espiritu
y de una segunda procreacién en tanto creaciéon
cultural””. Aqui, el punto de vista de Durkhein
sera nuevamente retomado. La insercién en la
cultura de acogida traduce la relacion de deseo
y de formacidén para la vida adulta. La practica
pedagogica es menos politica y mas clinica (de-
seo) v ella esta unida con el saber. Para otros, la
dimensidn politica es mas importante. Nosotros
encontramos esta perspectiva en los trabajos de
la Pedagogia popular de inspiracion Teologia de
la Liberacion en la cual se encuentran las tesis de
Paulo Freire* y mas cerca de nuestro tiempo las
Pedagogias Criticas®.
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En este gran movimiento, la Pedagogia es ante
todo una practica politica; ella tiene por objetivo
la “liberacién” de los oprimidos, el aprendizaje de
su historia y la toma de conciencia en favor de
una liberacién politica. La educacién debe liberar
al hombre y la Pedagogia debe crear las condicio-
nes para alcanzar dicha libertad. Los problemas
unidos con la pobreza, la exclusion, la opresion,
la negacion de diferencias culturales, el respeto
del medio ambiente y la lucha en favor de una
igualdad pasan ante todo por el aprendizaje de
una libertad igual y saberes iguales para todos.
El aporte tedrico de América Latina en materia
de educacion se encontraria, probablemente, en
el movimiento de la educaciéon popular y, hoy, en
la Pedagogia critica.

Pedagogia y practica escolar

Desde el punto de vista de la practica escolar,
la Pedagogia se ve confrontada al problema de los
saberes objeto de ensefianza. Dado que la escue-
la es también un espacio de disciplinas al mis-
mo tiempo que un lugar eficaz para la socializa-
cion de las personas, ella debe crear instrumentos
para que esta accion y esta practica tengan lugar.
En consecuencia, las disciplinas escolares apare-
cen como el terreno propicio para la accién en la
practica; ellas son portadoras de saber y exigen
la construccion de instrumentos para su trans-
misién. Desde esta perspectiva, la Didactica es
diferente de la Pedagogia aunque ciertas inicia-
tivas particulares han intentado inscribirla en el
campo didactico. Mialaret en un articulo publi-
cado en la Revista de Ciencias de la Educacién
Nueva Era, proponia una clasificacion diferente
a la que él habia forjado en 1976. En esta nueva
clasificacion, la Diddactica incluye la Pedagogia y
permite pensar las condiciones de transmision, es
decir la Pedagogia. En oposicion a la Didéctica, la
especificidad de la Pedagogia se vuelve ain mas
dificil de identificar. Ya sea porque ciertos espe-
cialistas ven en los aprendizajes su unica fuente,
ya sea porque consideran hoy que la Didactica
engloba la practica y la accién. Astolfi y Deve-
lay consideraban en los ailos 1989 la existencia
de dos dpticas entre Didactica y Pedagogia. “En
un caso, Didactica y Pedagogia son netamente
individualizadas y no se toma en cuenta la se-
gunda en el marco de las investigaciones diddac-
ticas. La investigacion en Diddctica corre el ries-
go, entonces, de remitir casi exclusivamente a una
reflexion epistemoldgica tinica capaz de fundar
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una logica de los saberes a ensefiar. La Didacti-
ca se limitaria al aula de clase. En el otro caso, se
considera que la Did4ctica y la Pedagogia pue-
den, en teorfa, diferenciarse pero en la practica
ellas deben integrarse en una reflexion mas ge-
neral a proposito de los aprendizajes en ciencias
experimentales™®.

La cuestién de la especificidad de la Didac-
tica y de la Pedagogia remite al problema de las
fronteras de la accion, la practica y los saberes
escolares. Estas fronteras se quiebran en la ac-
cion pero se diferencian en la practica. Mientras
la Pedagogia busca comprender la accién edu-
cativa a través de la multiplicidad de métodos
con el fin de entender e identificar una practica,
la Didactica se limita a los saberes escolares. Los
problemas de la transmision de saberes no son
tomados de la misma forma por el pedagogo ni
por el didacta, los problemas sociales de la esco-
larizacién de las personas o el problema del fra-
caso escolar tampoco.

En definitiva, la relacién “Pedagogia y Didac-
tica” muestra una tension fecunda y deja en cla-
ro la posicion asumida por los investigadores en
las Ciencias de la Educacion. Ella es también una
relaciéon conflictiva. Algunas veces la Diddctica
aparece ante los ojos de los especialistas como el
conjunto de técnicas para enseiar un contenido
disciplinar; otras integra la Pedagogia y en ciertos
momentos, segun los discurso, es una disciplina
cientifica cuyo objetivo es el estudio de las condi-
ciones de transmision de los saberes escolares™.
Sobre esta dualidad, Meirieu afirmaba en 1987;

A través de los numerosos debates que oponen a
la Pedagogia centrada sobre el nino y la Diddc-
tica centrada sobre los saberes, se refracta un vie-
jo problema filoséfico. Psiciones que son estériles
porque el aprendizaje es precisamente la bilsque-
da, la prospeccion permanente en estos dos cam-
pos y el esfuerzo por ponerlas en contacto. Seria
necesario, finalmente, que saliéramos de este mé-
todo que consiste en pensar siempre sobre el modo
de la variacion en sentido inverso al decir que
entre mds me intereso por el alumno menos me
intereso por el saber ¢ entre mds me intereso por
el saber menos me intereso por el alumno™.

Dejando de lado este conflicto, la Pedagogia
es un concepto donde las finalidades de la edu-
cacion preocupan a los pedagogos mas que a los
especialistas de la Did4ctica o de las Ciencias de
la Educacion. Ella es también un concepto clave
para el pensamiento educativo de una sociedad.
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Alo largo de la historia educativa occidental, ella
oscila entre ciencia y practica, parece ser un con-
junto de técnicas con miras a la educacion de los
sujetos, una voz para nombrar las condiciones
de la educacion y un campo de comprension de
la relacién maestro-alumno. Las diferentes de-
finiciones asi como la pluralidad de enfoques
muestran su singular complejidad. Las posicio-
nes tedricas de toda especie muestran al menos
un punto de acuerdo: ella es un concepto clave
para reflexionar la teoria y la practica educati-
vay esta lejos de ser una ciencia completamente
definida. Esta idea es mas fuerte atn en la rela-
cion entre Ciencias de la Educacion, Pedagogia
y Didactica.

Conclusion

La relacién entre Pedagogia y Ciencias de la
Educacion muestra que la posicion adoptada por
cada tedrico, experto o practico favorece ya sea
el lugar que se le asigne a la practica ya sea el lu-
gar que ocupa la teoria en la reflexioén del hecho
educativo. Ademds, esta posicion sigue vigente
en los discursos y revela una fuerte tendencia a
ver en ella una especie de circularidad. La ener-
gia de la cual ella es portadora se debe al hecho
de que la Pedagogia permite el vinculo entre los
procesos ensefianza-aprendizaje; circularidad ex-
presada por la reflexion y las teorias que de ella
se desprenden. La relacién Ciencias de la Educa-
ci6én y Pedagogia genera los siguientes vinculos;
primeramente, las Ciencias de la Educacion son
el terreno de la existencia de la Pedagogia; segun-
do, la Pedagogia no son la ciencia de la educa-
cion: su objetivo es la reflexion del acto de educar
y los valores que se transmiten; la Pedagogia es
una préctica reflexiva cuando ella toca los valo-
res v las finalidades de la educacidn vy, en tercer
lugar, la Pedagogia es también la accién escolar
sin la cual el acto de educar seria una especie de
adiestramiento de los espiritus. Esta practica y
esta accion son politicas al mismo tiempo que
sociales, filosdficas y prescriptivas. Pero esta re-
lacion es aun problematica cuando ella toca las
fronteras de la Didactica.

Digamos que la relacion Pedagogia y Ciencias
de la Educacién no es del todo pacifica. Antes de
ser un aspecto negativo, los debates y confron-
taciones revitalizan el poder discursivo de la Pe-
dagogia y define las fronteras de las Ciencias de
la Educacién. En segundo lugar, la Pedagogia no
goza de ningun estatuto cientifico. En tercer lu-
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gar, ella es mas una préctica y un objeto de saber
reflexionado en el conjunto de las Ciencias de la
Educacion. En cuarto lugar, la cuestion sobre su
“epistemologia” es mas un asunto de los pedago-
gos y menos de los especialistas de las Ciencias de
la Educacioén. Su saber estd limitado a la “técnica”
mucho mds cuando la practica y la reflexién han
sido controladas. Vinculada con la ensefanza, la
practica, la reflexion, la potencia de su saber ter-
mina siendo arrinconado.

1 Entre los articulos, resefias e informes de actividades
cientificas cuyo tema central era «la Pedagogia» hemos
identificado entre 1967 y 1995 mds o menos 22 textos en
los siguientes niimeros de la Revista Francesa de Peda-
gogia (Revue Frangaise de Pédagogie): 1 (1967); 3 (1968);
5 (1968); 6 (1969); 7 (1969); 42 (1978); 44 (1978); 46
(1979); 52 (1980); 58 (1982); 61 (1982); 64 (1983); 65
(1983); 67 (1984); 68 (1984); 70 (1985); 81 (1987); 88
(1989); 103 (1993); 107 (94); 111 (1995).

2 En este ejercicio de investigacion sobre la relacion entre
Pedagogia y Ciencias de la Educacion, el texto de Sarra-
zy ubica la relacion Didactica-Pedagogia y Ciencias de
la Educacion. SARRAZY Bernard, « Didactique, Péda-
gogie et Enseignement. Pour une clarifi