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(Por qué detenerse hoy en la carrera del 58?

La elaboracion de las reflexiones e interrogantes que
aqui se presentan, se articulan con dos elementos que
forman parte del contexto de produccion de este articulo.
El primero tiene directa vinculacién con el actual proceso
de evaluacion del plan de estudios vigente en la carrera de
Ciencias de la Educacion de la Universidad de Buenos
Aires, que estd siendo llevado a cabo por los tres claustros.
Este proceso forma parte del contexto temadtico de este
articulo ya que, como se verd, abordaremos aqui, algunas
categorfas que consideramos se relacionan con la discu-
sion actual sobre el plan de estudios. El segundo elemento
constituye el contexto material dentro del cual se produce
este texto: las categorias que se discuten aquf surgen como
necesidades tedricas del proyecto de investigacion que
estoy llevando a cabo acerca del campo profesional actual
de las Ciencias de la Educacion, en calidad de becaria de
iniciacion de esta Universidad.

El plan de estudios de la carrera, puesto en vigencia en
1985, que -como dijimos- hoy se haya sometido a examen,
seconsidera heredero, en muchos aspectos, del primer plan

** Quiero agradecer muy especialmente la informacién y los comen-
tarios proporcionados por mi directora de beca, Lic. Silvia Llomovatte, por
la Prof. Gila Romero Brest, por la Lic. Maria Teresa Sirvent y por la Dra.
Adriana Puiggros.
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(1958), el cual aparece como un referente fuerte de la
nueva propuesta curricular. Este reconocimiento alude
tanto a los sujetos protagonistas, como a las orientaciones
epistemndlogicas, tedricas y politicas del contenido formativo
del histérico plan.

Veamos qué es lo que se rescata del primer plan. Por
un lado, se hace alusion a los sujetos sociales involucrados,
expresando respeto y agradecimiento, al convocarlos a
integrar la comision disefiadora del nuevo plan (1985),
junto con las generaciones posteriores. A ellos se los
califica asi:

“La generacién que, al modificar el plan de la carrera
desde 1958, reorientd los estudios concediendo central
importancia al conocimiento cientifico y empirico del
drea y a la capacitacién para una profesion auténoma y
no solamente para la actividad docente; la de los prime-
ros graduados de la carrera que, respondiendo a esa
orientacién, trabajaron durante mds de veinte afios pro-
duciendo nuevos desarrollos tedricos y creando nuevas
dreas ocupacionales”. (SERVICIO DE ORIENTACION,
1986:5).

Por otro lado, también se rescata la perspectiva tedrico-
metodolégica que se inaugura entonces y los perfiles de
graduados promovidos por el plan del 58:

“[...] antes de concretar un disefio de curriculo, la comi-
sion [elaboradora del plan] debi6 discutir ciertos proble-
mas bdsicos. Asf tuvo que remontarse al primer plan de
estudios de la carrera -el plan del 58- para superar desde
allf las orientaciones y tendencias de planes posteriores
que volvieron a enfocar el campo tedrico de la educacién
como una rama de la filosoffa, por ejemplo, y tenian
como Unica expectativa laboral la actividad docente. Sin
desechar, obviamente, la perspectiva filoséfica del pro-
blema de la educacidn, se recuperé su ubicacién dentro
del campo de las ciencias fécticas. Por otra parte, sin
abandonar la especializacién docente se revalorizd la
formacion cientifica y técnico-profesional [...]”. (SER-
VICIO DE ORIENTACION, 1986:6).

Nos permitimos transcribir estos parrafos in extenso
debido aque su elocuenciaradicaen que de ellos se derivan
las categorias de nuestro andlisis.

Nuestras preguntas

La transformacién de la carrera de Pedagogia (surgida
en la tercera década del siglo) a la de Ciencias de la
Educacién que tuvo lugar en la Universidad de Buenos
Aires, a mediados de los afios 50, como parte de los
importantes cambios institucionales y extra-instituciona-
les aque nos referiremos a continuacion, constituye un hito
trascendental en el proceso de construcciéon del campo
profesional que nos ocupa'. El ambito académico y profe-
sional que se abre resulta tanto de continuidades cuanto de
rupturas respecto del espacio existente anteriormente. En
este articulo, queremos compartir algunas hipétesis que
intentan rastrear el origen de ciertos problemas que han

impactado de tal forma en el campo profesional, que
perviven actualmente imprimiéndole un sello distintivo.

Por un lado, haremos alusién al tipo de mapa teérico-
metodolégico que se inaugura entonces: qué aspectos de
larealidad empieza a estudiarse y a través de qué lente (lo
que implica, también, cudles porciones de la realidad y
cudles dpticas quedan afuera). En segundo lugar -y vincu-
lado con el problema anterior- intentaremos describir el
tipo de articulaciones que comienza a establecerse entre
la carrera y el resto del sistema educativo.

Algo de historia

Sabido es que promediando los afios 50 se abre el
comienzo de un nuevo escenario en la historia de la
educacién nacional. A partir de entonces y durante dos
décadas, los gobiernos de los paises latinoamericanos -con
el apoyo y la presidn de los organismos internacionales-
incorporan a sus discursos y orientan sus practicas politicas
desde la concepcidn desarrollista del progreso. Desde esta
perspectiva, las sociedades pueden clasificarse segin el
grado de desarrollo alcanzado: el punto mdximo de desa-
rrollo social hasta entonces conocido estaba dado por la
sociedad norteamericana, mientras que los paises latinoa-
mericanos -acusados de una mala planificacién de recur-
sos- se encontraban sumidos en el subdesarrollo. Su pro-
greso habia sido obstaculizado por la carencia de tres
elementos: capital, tecnologia y educacién (PuiGGros, A.
1983). En el afio 1961, con la “Alianza para el Progreso”,
los pafses firmantes se comprometen a implementar poli-
ticas tendientes a desarrollar sus sociedades a partir de
ayudas financieras y tecnoldgicas provenientes de los
paises centrales, mediatizadas por los organismos interna-
cionales que se asocian a este pacto intercontinental
(PuiGaros, A. 1983). Desde este diagndstico, la moderni-
zacion de la sociedad y de sus instituciones es absoluta-
mente coherente con el abordaje cientifico de las ciencias
sociales:

“El pragmatismo reaparece otorgando a los procesos
politico- educativos un papel principal en la implantacion
de un modelo cientifico desde el cual se planifique y
controle el desarrollo.” (PuicGros, A. 1983: 122). [...]
“En esta tarea de reconstruccion serin centrales el forta-
lecimiento del saber cientifico y el cambio de mentalida-
des. Pero su posibilidad depende, en gran medida, del
elemento educativo: una educacién renovada deberd

generar el consenso del piblico.” (p. 123).

El campo cientifico internacional, en efecto, comienza
a albergar nuevos enfoques del estudio de la sociedad. En
los afios 50, la sociologia norteamericana empieza a desa-
rrollar con fuerza el estructural-funcionalismo. Junto con
la Teoria del Capital Humano -que concentrd,
incipientemente, el aporte del campo de la economia-, el
estructural-funcionalismo va a constituir el insumo funda-
mental de una nueva disciplina: la sociologia de la educa-
cion (Carcior, R. 1987).
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La comunidad de cientistas sociales -sobre todo de
dreas de la economia, de la sociologia, de la psicologia y
de la educacién- se fortalece por el hecho de producir
informacion que empieza a considerarse relevante. El uso
de esta informacion, por primera vez, va a estar orientado
a hacer recomendaciones a la toma de decisiones politicas,
tanto para criticar su curso, cuanto para ofrecer su
legitimacién cientifica. Estas novedades repercuten direc-
tamente en las universidades latinoamericanas. En su
cardcter de organizaciones formadoras de elites dirigentes,
las universidades debfan ser transformadas para hacer su
contribucién al desarrollo. Se pensaba que la ineficacia de
las clases dominantes -y el virtual apoyo de los sectores
medios- para conducir a la sociedad hacia el cambio
deseado, se habia originado, en gran medida, en la ideolo-
¢fa de tipo tradicional (en oposicién a la moderna), propi-
ciada y difundida por la dirigencia local (PuiGGros, A.
1983). En este sentido, es notorio el optimismo pedagdgico
que caracterizaba las politicas educativas de entonces: la
inversion en educacion seria garantia segura del desarrollo
economico-social (Carciori, R., 1987).

En lo que respectaala Universidad de Buenos Aires, en
el perfodo 57-62, lapso de tiempo en que el Rectorado estd
en manos de Rizieri Frondizi, van a implementarse medi-
das que contribuyen a configurarla como un organismo no
s6lo de transmision sino, sobre todo, de produccidn y
distribucién de conocimientos capaces de incidir en la
transformacion de la sociedad. Muchos de estos cambios
contribuyen a disefiar gran parte de la fisonomia del
perfodo universitario que ha sido denominado con el mote
de “restauracién reformista” (Perez Linpo, A. 128-138).
Los indicadores del cambio son muy abundantes y se
refieren, fundamentalmente, al estimulo a la produccion
del conocimiento y su difusion (a través de asignacidn de
recursos y de una reorganizacion administrativa, promo-
viendo profesores-investigadores) y a la construccion de
un perfil de graduado técnico-profesional®.

En este contexto global de cambios tendientes a moder-
nizar los claustros superiores es que se inscriben las
transformaciones de nuestra carrera. A fines de 1956, se
departamentaliza la Facultad de Filosofia y Letras, credn-
dose tres carreras nuevas: Ciencias de la Educacion (antes
Pedagogfa), Sociologiay Psicologia. Y a principios del afio
1957, el Consejo Superior de la Universidad de Buenos
Aires aprueba el cambio de nombre del Instituto de Didic-
tica por el de Instituto de Ciencias de la Educacié’. Ese
cambio de nombre, en realidad refleja un cambio de
funciones. Antes, dicho instituto tenfa a su cargo la regu-
lacién y organizacion de la ensefianza y de las, atin pobres,
tareas de investigacion. Con la creacion del Departamento
de Ciencias de la Educacién -que tiene lugar a fines del
mismo afio- estas dos funciones se dividen: el Departamen-
to se hace cargo de la ensefianza y el Instituto, de la
investigacion. Esta division de funciones podemos supo-
ner que estd marcando la inauguracién formal, y concomi-
tante jerarquizacion, de la actividad de investigacion, a
través de laconstitucion de un espacio propio y delimitado,
antes inexistente.

Una nueva “problemdtica dominante”

Ahora bien, ;en qué medida estas transformaciones
politicas, epistemoélogicas y administrativo-organizacio-
nales inciden en el campo profesional que nos ocupa?

Una primera respuesta a este interrogante puede pre-
sentarse asi: las transformaciones descriptas a nivel de la
universidad y las nuevas funciones sociales asignadas a la
educacién, impactan el campo profesional en el sentido de
que contribuyen a generar una nueva problematica
dominante. Hablar de problemdtica dominante implica
pensar que en todo campo existen, a la vez, problemdticas
residuales y emergentes pero la dominante “traza los
Iimites de referencia de mayor vigencia piblica dentro del
campo y respecto de las cuales toman posicion y, a veces,
polémica la mayorfa de los actores [...] del escenario
intelectual” (ALtaMIRANO, C. y SarLo, B. 1983: 84). La
principal contribucién de la novedosa problematica domi-
nante a nuestro campo profesional es su capacidad de
definir o re-definir la posicion de sus intelectuales, re-
orientando las temdticas, las obras y los autores “faro” que
inspiran y guian la produccién intelectual del campo.

Esto es precisamente lo que sucede con la apertura de
la nueva carrera. La problemdtica dominante, ahora, estd
vinculada con un objetivo: la transformacién de la forma-
cién universitaria en Ciencias de la Educacién en una
carrera cientifica y profesional. Para ilustrarlo, analicemos
algunos ejemplos.

En el afio 1962, ¢n funcién de la necesidad de que la
Universidad se adaptara a los requerimientos del desarro-
1o, se elabora un programa de modernizacién del Depar-
tamento homénimo* que incluia la solicitud de becas para
perfeccionamiento de graduados en el extranjero, el
acrecentamiento del personal docente, el dictado de cursos
de formacién de auxiliares docentes universitarios y la
produccion de materiales diddcticos de circulacion inter-
na. Dentro del contenido de esta formacion aparecia con
fuerza la temdtica del macro planeamiento educativo -
como parte del planeamiento socio-econémico- y la micro
planificacion diddctica.

Junto con estas nuevas‘dreas tematicas, surge también
un nuevo horizonte de incumbencias profesionales. Si
miramos las posibles especializaciones (que los alumnos
debian optar a partir de tercer afio) y la correspondiente
oferta de seminarios, presentes en el proyecto previo al
plan de estudios 1958, en el cual €ste se sustenta, tenemos
que:

e dos de las cinco especializaciones posibles corres-
ponden a dreas netamente académicas, en el sentido de que
los seminarios que se incluyen capacitan para la investi-
gacion, exclusivamente. Esta especializaciones son “filo-
soffa de la educacién” e “historia de la educacion™;

e tres de las restantes constituyen dreas mixtas: los
seminarios que las integran se vinculan tanto con la
investigacién como con un tipo de preparacién ligado a la
intervencion profesional. Estas especializaciones son “me-

todologfa, organizacion y administracién”, “psicopedago-
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gia y psicologia diferencial” y “sociologia educacional”.
En su conjunto, las nuevas incumbencias que subyacen a
estas tres ultimas especializaciones son la organizacion y
administracion escolar, la formacion docente, la elabora-
cion de instrumentos y medios educativos, la educacién no
formal, la orientacién vocacional y profesional, la educa-
cion especial y la conduccion de grupos®

Hasta el momento, ser graduado universitario en Peda-
gogifa era una “visa” a la

iltimo, el “problema derivado™ que se refiere a los medios,
canales o instrumentos pedagdgicos y estd asociado a la
didactica (lo prdctico) (ManTovant, J. 1983).
Esta es, pues, la vision de la educacion que se debate
y confronta a mediados de los 50. La bisqueda de un
referente empirico que sirva de contrastacion a la teoria o
de punto de partida para construir el dato cientifico,
constituye una preocupacién epistemoldgica crucial que se
generaliza en la nueva eta-

docencia de nivel supe-
rior; pero a principios del
ano 57, la Facultad -ade-
mas de los yacldsicos titu-
los de Doctor y Profesor-
empieza a expedir nuevos
titulos acordes con los
perfiles profesionales que
se promueven: el titulo de
Licenciado y el “Certifi-
cado de Asistente Educa-
cional”, que posibilitaba
al estudiante insertarse en
el mercado ocupacional
antes de concluida su li-
cenciatura®.

Cambio de nombre, |
cambio de enfoque

El cambio de nombre
de la carrera -antes Peda-
gogia, ahora Ciencias de
la Educacién- tiene no
pocas connotaciones para
analizar los cambios ocu-
rridos en el mapa proble-
madtico que empieza a pre-
ocupar a los miembros del
campo. El nuevo nombre

pa. (Es esta preocupacion
genuina del campo profe-
sional de las Ciencias de la
Educacion o refleja una
problemadtica comtin atodo
el campo cientifico? Por
otra parte, ;en qué medida
esta discusion epistemo-
logica se ancla en una dis-
cusion politica mds pro-
funda?

Intentaremos esbozar
algunas lineas de andlisis,
planteando tres hipdtesis
que nos han ayudado a
comprender algunas de
estas cuestiones y parte de
sus consecuencias en las
discusiones actuales:

a) la confianza que ad-
quiere el método cientifi-
coyel nuevo lugar asigna-
do a la filosoffa en lo
pedagdgico,

b) la fragmentacion de
los enfoques y la aparente
pérdida de especificidad
que sufre el objeto de co-
nocimiento,

c) la fractura que

revelaunaintencionalidad
explicita de redefiniciéon del objeto de estudio’.

La concepcién pedagdgica frente a la cual los moder-
nos paradigmas vienen a discutir puede caracterizarse por
tres atributos: es una concepcidn general (el objeto educa-
tivo se toma como un todo y estd ligado indisolublemente
con las naturalezas humana y social), es préctica (ligada
a la toma de decisiones) y es utdpico-prospectiva (estd
guiada por fines valorativos que se proyectan al futuro).

En nuestro contexto, el pensamiento de Juan Mantovani
puede servirnos para ejemplificar estas tres caracteristicas
constitutivas de la teoria pedagégico-filoséfica. La peda-
gogia, para este pensador, posee tres problemas que la
definen: el “problema previo”, que tiene que ver con la
concepcion de hombre y de cultura, y para €l estd ligado
a la antropologfa (elemento general); el “problema esen-
cial” o “fundamental” en tanto definitorio de lo pedagdgi-
co, tiene que ver con ladefinicion de los fines, ideales y estd
ligado a la filosotia (elemento utépico-prospectivo); y por
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segmenta al campo profe-
sional en dos subsectores: la Universidad y la Escuela.

a) El pasaje de la filosofia a la ciencia

La primera hip6tesis nos remonta a los nuevos pardme-
tros en la construccion de teorias, portados bajo el brazo de
las flamantes ciencias sociales. Se consideraba que los
objetivos, conceptos y métodos de las ciencias naturales
eran aplicables a las indagaciones cientifico-sociales. Se
sostenia, también, que la ciencia educativa -como parte de
estas ultimas- posefa un cardcter inmaduro respecto de las
primeras, que debia ser desarrollado, precisamente a partir
de la incorporacién sistemdtica de los modelos de indaga-
cion de la realidad de las ciencias naturales. Por lo tanto,
para asentar la teoria educativa sobre bases mas racionales,
objetivas y neutrales, las unicas cuestiones educativas
consideradas dignas de ser estudiadas eran aquellas que
fuesen susceptibles de reducirse a métodos empiricos de



verificacién. Dichos métodos constitufan el instrumento
para explicar y predecir la realidad educativa. Esta idea de
ciencia ilustra uno de los postulados centrales del paradig-
ma empirico-positivista.

En cuanto a la conceptualizacién del funcionamiento
de la sociedad, el paradigma funcionalista viene a aportar
sus fundamentos. Asi como en la postura epistemoldgica
adoptada, el “modelo” de conocimiento de la realidad
estaba dado por las ciencias naturales también, en materia
de desarrollo social, la meta a alcanzar correspondia al
sistema capitalista nacido y desarrollado en algunos paises
occidentales entre los siglos xvim y xix. La escala de
medida del grado de desarrollo social de un pais venia dada
por las ‘“etapas naturales” por las que atravesaba toda
sociedad: etapa tradicional o subdesarrollada, etapa de
transicion o en vias de desarrollo y etapa moderna o
desarrollada, sucesivamente.

El concepto que vincula a ambas conceptualizaciones
(la epistemoldgica y la socioldgica) es el de “desarrollo”,
el cual presupone un planteo evolucionista del progreso: el
progreso cientifico y social es un proceso lineal, gradual y
ascendente. Alcanzar el estado mdximo de progreso impli-
ca lograr un nivel 6ptimo de equilibrio. Por eso, esta nueva
idea de desarrollo, también en este punto se asemeja a la de
“progreso’: ambas vienen asociadas a las de orden, control
y consenso (como opuestas a las de desorden, desequilibrio,
contradiccién y conflicto).

En las fuentes documentales, relativas a la carrera,
consultadas aparecen con claridad estas nuevas problema-
ticas dominantes. Por un lado, el método cientifico y la
investigaciéon de base empirica como instrumento por
excelencia de produccién de conocimiento, tienen una
abrumadora presencia en el contenido tematico de los
programas de distintas materias, asi como en el de pregun-
tas de exdmenes, en guias de estudio y en el programa de
actividades obligatorias para obtener la graduacién®. Las
palabras claves que aparecen con recurrencia son: “logica
deductiva”, “hipdtesis”, “explicacién”, “teoria”. Por otro
lado, la teoria social funcionalista se palpa en los autores
“faro” leidos y difundidos através de la carrera (G. GERMANI,
MaLINOWKY, PARSONS) y en la presentacion temadtica del
contenido de algunas materias®.

Todo parece indicar que la carrera universitaria es uno
de los escenarios donde se representa la ruptura
epistemoldgica que en aquel momento estd teniendo lugar
en el seno del campo cientifico. Esto no quiere decir que
otras voces disonantes no pudieran hacerse oir en la
Facultad: la adopcién de las nociones de problemdtica
residual y emergente dentro del campo permite pensar que,
de hecho, si circulaban otros enfoques. Asi, por ejemplo,
la presencia del profesor Mantovani -cuya insercion en el
campo en estos momentos fue muy notoria, como analiza-
remos a continuacién- y la del profesor Solari (Titular de
Historia de la Educacién) son algunos ejemplos de la
pervivencia de dos problemiticas residuales diferentes;
mientras que el movimiento politico-pedagégico que em-
pieza a gestarse entre algunos sectores de los estudiantes
en los afios 60 podemos pensarlo como la introduccion de
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una problemdtica emergente que luego cobraria la forma
del paradigma critico.

Asociado al respeto conferido al método cientifico, se
le asigna un nuevo lugar al pensamiento filoséfico en
materia educativa: su antigua funcidn prescriptiva y
aglutinadora no aporta ya mds nada sustantivo en la
comprension de los fendmenos educativos observables, ya
que dicha funcion, al surgir de discusiones metafisicas e
ideoldgicas, escapa a lamedicion y al control de los nuevos
pardmetros experimentales. La filosofia -antes concebid.:
como la discusién de problemas trascendentales para la
humanidad y como la generadora de actitudes mas reflexi-
vas y autocriticas en los ensefantes- queda, entonces,
relegada a una actividad pasada de moda que no produce
conocimiento vdlido, surgiendo en su reemplazo, nuevos
filésofos adaptados a los tiempos y a la legitimidad cien-
tifica corrientes que sostienen que deben dedicar sus
esfuerzos a la neutra y analitica actividad de clarificar y
delimitar el significado de los conceptos (CArRr, W. y
Kemmis, S. 1988: 70-71).

En lo epistemolégico hay una busqueda, casi una
obsesion por la objetividad, entendida como el control
sistemdtico de lo irracional y del sentido comutin. Es por eso
que se ataca a la filosoffa como campo de lo incontrolado
o no regulado por leyes.

Enel planosocial, laidea de objetividad viene asociada
a las de universalidad, ahistoricidad y neutralidad del
control de los procesos sociales:

“El funcionalismo significa una nueva expresioén del
intento de construir una sociologia cientifica de alcance
universal, basada en una teorfa universal de la accién y
el control social. En este sentido, las ideas acerca de la
educacién pretenden adquirir una imagen cientifica y la
sociologia de la educacién aspira a convertirse en una
descripcidn objetiva del funcionamiento de los procesos
educativos” (PUIGGROs, A., 1983: 110-111).

Si comparamos el lugar relativo que ocupa la reflexion
filoséfica en el plan de estudios del 58 y en el plan 85
podemos afirmar, con toda seguridad, que esta disciplina
ha ido perdiendo peso en el curriculum de la carrera, al
punto de convertirse, en el plan actual -en su tnica version
de “Filosofia de la Educacién”- en una materia absoluta-
mente formal dentro de la formacién de grado. Esto
contrasta, curiosamente, con la notoria presencia de disci-
plinas filoséficas, dentro del plan 58, donde hay seis
materias -entre optativas y obligatorias- que representan el
pensamiento filoséfico “Introduccién a la Filosofia”
(primer afio, obligatoria), “Filosofia de las ciencias” e
“Historiade laFilosofia (antiguay medieval)” (dos optativas
-entre tres- de segundo aflo), “Historia de la Filosoffa
(moderna y contempordnea)” (optativa -entre tres- de
tercer afio), “Ciencia y Filosoffa de la Educacién” (obliga-
toria de cuarto afio), “Filosofia de la Historia” (optativa -
entre tres- de cuarto afio)®.

Sin entrar en un andlisis del contenido de las disciplinas
filosoficas en uno y en otro planes, estos pocos datos nos
dan pie para formular dos reflexiones. La primera -vdlida



para el plan 58- consiste en pensar que la abundante
presencia de asignaturas ligadas a la filosofia puede ser
entendida como aquellos intersticios por donde se filtran
elementos que confieren al campo profesional una dindmi-
ca propia, no adaptada a los dictimenes del campo cienti-
fico y/o del de poder. En relacién con esto, también
podemos pensar este hecho como la presencia de las
continuidades de una problemadtica residual, mds represen-
tativa del periodo precedente al momento analizado.

La segunda reflexién -relativa al plan 85- la formula-
remos en forma de pregunta: ;qué es lo que ha ido pasando
en el campo que se ha desvinculado totalmente el pensa-
miento educativo del pensamiento filoséfico, que se ha
vaciado la carrera de los espacios que contenian su sustan-
cia? ;O esa sustancia ha “migrado” a otros dmbitos pero
permanece aun entre nosotros? Intimamente vinculado a
estas cuestiones huelga la pregunta acerca de lo pedagdgi-
co: ,qué de lo pedagdgico se ha sacrificado con esta
pérdida? ;Hay alguna relacién entre la inexistencia de la
asignatura “Pedagogia”, en el plan nuevo y la ya descripta
debilidad de lo filoséfico? ; Qué ha pasado con las utopfas,
caracteristicas de la antigua disciplina y homénima carrera
Pedagogia?

Para la concepcién “moderna” de la educacidn, es
posible una formulacién cientifica de los ideales, metas y
fines del investigador, lo que implica que es posible
controlarlos y modificarlos. Sin contradecir esto, un autor
contempordneo opina que el elemento utdpico es, preci-
samente, lo distintivo y singular de la disciplina educativa
y lo que le confiere una identidad distinta a la de las otras
ciencias sociales, constituyendo el motor de su cambio, la
garantia de la no-reproduccién (GIMENO SACRISTAN, J.
1978). En otro extremo, otros autores se refieren, con cierta
dureza, a los fines y metas como un resabio de la vieja
conceptualizacion idealista, que obtura el avance del
conocimiento, descreyendo en la posibilidad de su formu-
lacién cientifica:

“[...] no parece descabellado afirmar que la pedagogia
no ha sido ganada definitivamente por el paradigma
positivista [...]”. “[...]la estructuracién del discurso pe-
dagdgico corriente académico, parece requerir de idea-
les que funcionan tifiendo todo el discurso educacional,
ya que los enunciados mds significativos son subsidia-
rios de la preeminencia otorgada a estas metas [...],
preeminencia obviamente axioldgica.” “[...] Esta volun-
tad de transladar el método de las ciencias naturales a las
humanidades, tan propia del positivismo, quedé relega-
da a la continuidad de lo “normativo” mds que a ladelo
“positivo”: al contrario de lo acontecido con la econo-
mia, la sociologia o la antropologia, a la pedagogia no le
llegé larevolucion capaz de convertirla integralmente en
“ciencia positiva.” (BAQUERO, R. y Narobowsky, M.
1990: 36-37).

b) Pluridisciplinariedad: ;ciencia sin identidad?

En segundo lugar, partiremos de considerar la fragmen-
tacion que, a partir de la “moderna” perspectiva empieza

a sufrir ese todo que era el problema educativo e intenta-
remos pensar qué impactos tienen estas fracturas para la
identidad de la disciplina en cuestion.

Esta fragmentacién cobra sentido en virtud del nuevo
cardcter con que se concibe la teoria de la educacién, es
decir como una ciencia aplicada: asi como la ingenieria
es el campo de aplicacion de la fisica y de la matematica,
la educacion lo seria de los principios de unas ciencias
consideradas puras o bdsicas. Estas son la psicologia, la
sociologia, la historia, la politica y hasta la filosofia; siendo
las ciencias aplicadas las mismas con su correspondiente
“...delaeducaciéon”. (Kemmis, S. 1988: 22) (MIaLARET, G.
1981: 43-55).

El lugar relativo asignado a cada una de estas discipli-
nas dentro de la investigacion puede ser un pardmetro que
nos ayude a graficar los nuevos sentidos asociados a este
planteo. La filosoffa, como vimos, deja de ocupar el papel
vertebrador y unificador que posefa en la anterior orienta-
cion, mientras que la psicologia -en sus versiones de
psicologia del aprendizaje, experimental o conductista-
constituye, sin duda, la que viene a ocupar un radio de
influencia mayor, en un principio. Pero las mutaciones por
las que atraviesa el objeto -dentro y fuera del campo
profesional- hacen, como veremos, que enlos afios 50y 60,
en la carrera de Ciencias de la Educacion de la usa, se
desplace el centro de interés al psicoandlisis (a través de las
lecturas de Bleger y Aberastury, por ejemplo), a la
sociologia de la educacién (primero funcionalista, luego
via las teorfas de la reproduccién) y a la economia de la
educacién (muy ligada a las propuestas de la planificacion
y planeamiento).

En este planteo, los observables “propios” de la educa-
cion se desdibujaban, al ser tomados de otros campos
disciplinarios: se estudiaba al nifio, al adolescente, a la
cultura, a la sociedad, al mercado de empleos. La educa-
cion, asi, pierde su naturaleza de objeto total:

“[...] el conocimiento debe ser analitico en lugar de
sintético, es decir las observaciones tienen por objcto
dividir el comportamiento humano en sus elementos
constitutivos” (Popkewitz, T. 1988: 606).

“El objeto es reconstituido mediante la suma de los
fragmentos y se establecen, asi relaciones parciales que
se pierden como expresion de la totalidad™ (PuiGGROs,
A. 1983: 16).

Pareciera que ya desde la identificacién de los proble-
mas y de la metodologia de andlisis, el enfoque o la lente
desde la cual se miraba el objeto venia asociado mds a las
disciplinas “bdsicas” que a la nueva disciplina (la educa-
cién). Aparentemente, en la vieja conceptualizacién filo-
sofica de la educacion, estos problemas no existian: al no
haber compromisos con otras disciplinas, la norma filoso-
fica actuaba como ligadora, unificadora de los problemas.
Ethel Manganiello se refiere a esto mismo, cuando define
la postura de Juan Mantovani, asocidndolo a la antigua
Pedagogia:

“Figura representativa del antipositivismo pedagdgico.
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[Mantovani] sostuvo, contra todo didactismo estrecho y
contra las desviaciones unilaterales de las posiciones
psicologicistas, biologicistas, sociologicistas, la unidad
H{ : y autonomia de la ciencia pedagégica”. (MANGANIELLO,
: E. 1981:188 y 189).

g La peyorativa terminacién “...ismo” revela el despre-
cio y la decepcion del que contempla que los cambios de
la  realidad se desarrollan en una forma que no es la
deseada.

Este incipiente quiebre entre los lenguajes y las tradi-
ciones tedrico-técnicas de las disciplinas constitutivas de
la ciencias plurales de la educacién es lo que va a confor-
mar un campo problemdtico y metodoldgico poco unifica-
do, de identidad multiple, no homogéneo. Asimismo, va a
acarrear a la educacion no pocos obsticulos en su
legitimacion frente a los demds campos profesionales:

“[...1 Al asomarnos al panorama pedagdgico-cientifico
tenemos una sensacion de estar ante algo heterogéneo, a
veces disperso, sin una unidad que dé coherencia a todo
cl conjunto. Podriamos pensar, considerando la distin-
cion que hace Bunge, que las teorfas educativas se han
desarrollado mds en extensién que en profundidad.”
“[...1 estamos lejos de poseer una ciencia jerarquizada y
medianamente estructurada hasta el punto que nos per-
mita hilar los postulados y leyes que la componen,
pasando de unos a otros en la bisqueda de una teorfa
general de la educacion.” (GiMeno SAcrISTAN, J. 1978:
158-159).

‘ Constituye ya un lugar comtin, referirse a la educacion
Py como una disciplina no unitaria sino plural con escisiones
internas que amenazan su identidad. Al respecto, tenemos,
} ' al menos, dos posibilidades a la hora de construir una
interpretacion: o bien entender el actual cardcter plural de
las Ciencias de la Educacion como un obstdculo no sélo
epistemoldgico, o bien entenderlo como una de sus princi-
pales riquezas. Como demostraremos, nos inclinamos por
) J lo segundo.

i Sise considera un obsticulo epistemoldgico, se presen-
Y ; : ta, también, como una traba para la estructuracién y el
L crecimiento del campo profesional. Someteremos a discu-
‘%‘ sion este presupuesto, aportando tres contra-argumentos.

g

1- Por un lado, tenemos la lectura que hace E. Tenti, en
un estudio del campo de las Ciencias de la Educacion
realizado en México. El autor caracteriza al campo profe-
sional con los siguientes atributos (Tenti, E. 1988: 126-
127):

e débil estructuracion interna,

® bajo grado de autonomia relativa respecto de otros
campos profesionales afines y del campo de poder,

* escaso prestigio cientifico relativo al de los campos
profesionales mds estructurados y auténomos.

v Para nosotros, lacomparabilibidad entre los campos no
. es licita si se pasa por alto la especificidad que le otorga su
gt dindmica histérico-social. La lectura de Tenti -muy arrai-
gadaenel sentidocomtny los pre-juicios de los miembros
de otros campos profesionales-, a nuestro juicio, incurre en
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el error de considerar el rango de un campo profesional
como algo definido a priori y no como resultado parcial de
un largo y complejo proceso de transformacion histérico-
social. Bajo esta lupa, se corre el riesgo de promover una
peligrosa lucha corporativa entre los campos: las ciencias
sociales -y dentro de ellas la educacion- siempre conser-
varian su cardcter de inferioridad respecto de los campos
profesionales tradicionales y mas antiguos, debido a que
los pardmetros de como debe funcionar el campo vienen
definidos desde afuera, esto es desde los campos sedicentes
de mayor estructuracion.

Sosteniendo .esta interpretacion, estarifamos promo-
viendo, dcsde la teoria, la construccion, para las Ciencias
de la L:ducacion, de un campo intelectual precario
(ALtamira~o. C. y SArLo, B. 1983: 85-88), caracterizado
por una dependencia cultural de las metrépolis de produc-
cién del conocimiento. Si bien los autores que acufian este
concepto para el estudio del campo intelectual de la
Literatura lo hacen para enfatizar dreas geografico-politi-
cas de produccién intelectual (Europa vs. Latinoamérica),
poniendo de relieve que la dependencia cultural es parte de
la dependencia politica internacional, nos parece fértil
poder extrapolar el sentido del término “campo intelectual
precario” a lo que sefialdbamos arriba: la dependencia de
campos profesionales mds jovenes respecto de campos
profesionales mas antiguos, en la delimitacion de criterios
y pardmetros de estructuracién de los campos.

2- Ensegundo lugar, es frecuente oir la deslegitimacion
de que es objeto la identidad de las Ciencias de la Educa-
cion, por el hecho de ser unadisciplina “sumativa”, es decir
que se ha nutrido de teorfas y metodologias procedentes de
otros campos disciplinarios:

“[...] Las ciencias de la educacién acogen una ingente
cantidad de ‘pequeifias’ teorfas carentes de una cohercn-
cia y de una deductibilidad internas. Esta apreciacién
puede explicarse por la simple razén de que las ciencias
de la educacién han nacido al amparo de otras ciencias
auxiliares, pero no han integrado esas aportaciones
interdisciplinares en unesquema teérico propio.” (GIMENO
SACRISTAN, J. 1978: 158; comillas del autor).

“[...] el modo como se ha desarrollado el concepto de
teoria de la educacion es que, a pesar de sus diferencias,
las diversas concepciones que han surgido sustentan
todas ellas ciertas suposiciones bdsicas acerca de la
naturaleza de la teoria educativa y su relacién con la
prdctica educativa. Por ejemplo, atin cuando las opinio-
nes acerca de lo que constituye la fuente propiamente
dicha de la teorfa educativa hayan cambiado, pasando de
la filosofia ala ciencia, y luego a una coleccién de formas
de conocimiento, la suposicion basica de que la teorfa de
laeducacion deberia ‘derivarse de’ o ‘basarse en’ alguna
teoria ya existente, no se ha discutido jamds seriamen-
te.” (Carr, W. 1990: 43; comillas y negritas del autor).

Efectivamente, como vimos, esta tendencia se sustenta
en la concepcion de ciencia aplicada que surge y se
desarrolla a partir de los afios 50. Sin embargo, desde una

postura que supere esta concepcion, creemos que no hay
teorias ni metodologias que sean propiedad privada de
ningin campo del saber sino que habria que preguntarse si
la adopcién de dichos saberes gestados en otros campos
disciplinarios ha contribuido a la comprension y transfor-
macionde lacreciente complejidad de larealidad educatiav
o, por el contrario, ha encorsetado dicha complejidad,
promoviendo respuestas cuya aparente eficiencia oscure-
ciael fondo de los problemas.

Creemos que en este ultimo sentido se han gestado -
para las Ciencias de la Educacion en nuestro medio- las
dificultades para conformar wuna disciplina con identidad y
“mayoria de edad” dentro de la comunidad cientifica mas
amplia. El tono critico que se desprende de la lectura de los
dos ultimos fragmentos citados, no se deriva -a nuestro
entender- de un cuestionamiento a la incorporacién de
dichas teorfas y metodologias a la disciplina en cuestion,
sino que el problema de la identidad de las Ciencias de la
Educacion tiene que ver con la imposibilidad de que, a
partir de esta adopcidn, se avanzara en el conocimiento de
laeducacién misma. Al respecto, acordamos con J. Gimeno
Sacristan:

“Pero aparte de estas dificultades [se refiere a que no se
ha conformado un “esquema tedrico propio”] que se
explicarian por la dindmica histérica de su desarrollo,
creo que tenemos que considerar una serie de peculiari-
dades propias de nuestro caso, provocadas por la propia
naturaleza del objeto educacion [es decir, su enorme
complejidad] y por la ‘utilidad’ que las ciencias de la
educacion tengan para conformar ese objeto.” (GIMENO
SACRISTAN, J. 1978: 158-159; comillas del autor: corche-
tes nuestros).

3- Por ultimo, otra interpretacién diferente consiste en
comprender la pluridisciplinariedad como un hecho que
refleja la naturaleza epistemolégico-politica del campo
profesional. En este sentido, pensamos la pluridisciplina-
riedad de las Ciencias de la Educacién y su identidad
miiltiple como producto de su historia epistemoldgica
incorporada, entendiendo que la configuracién actual re-
fleja, de manera “concentrada”, las diversas tendencias
epistemdlogicas que han predominado en distintos mo-
mentos histéricos. Asi lo expresa, C. Garcia Guadilla, al
sefialar la predominancia de tendencias disciplianarias, en
cada uno de los periodos histdricos, las cuales coinciden
con las disciplinas integrantes de las Ciencias de la Educa-
cion:

“Asi como el primer periodo de la investigacién educa-
tiva fue ‘psicologizante’ y el segundo ‘economicista’,
del tercero podria decirse que ha estado influido por una
visién ‘sociologista’. (Garcia GuapiLLa, C. 1987: 61;
comillas de la autora).

A esta predominancia histérica de tendencias, cabe
agregar la primera de ellas: la tendencia filoséfica.

Ahora bien, ;c6mo aparece esta condensacién de enfo-
ques en la carrera univiersitaria en cuestion? Pensamos que

b



las transformaciones del campo profesional obedecieron,
también, a necesidades de poder de los miembros de la
comunidad cientifica por ocupar tal o cual espacio acadé-
mico o profesional y por lograr -como deciamos antes- que
pudiese haber con-vivencia de problemdticas dominantes,
residuales y emergentes, sin que esto afectara la integridad
del campo:

“[...] todos aquellos que estin comprometidos en un
campo tienen en comiin un cierto tipo de intereses
fundamentales, por ejemplo todo aquello que estd ligado
a la existencia misma del campo: de lo que se deriva una
complicidad objetiva que subyace a todos los antago-
nismos.” (Bourpieu, P. 1985: 3; negritas nuestras).

Esto nos remite a la existencia de necesidades e
intereses técnico-profesionales no necesariamente con-
vergentes, dentro de un mismo campo profesional. Las
divisiones del mapa problemadtico bien pueden mostrar las
parcelas de saber -y por ende de poder- a las que los que
detentaban el campo, no estaban dispuestos a renunciar,
aunque fueran conflictivas. Esto se advierte en el docu-
mento curricular del 58, donde, como vimos, estdn presen-
tes tanto las asignaturas que revelan la vigencia de la
postura filoséfica, heredera de la antigua carrera de
Pedagogia, como las que anuncian la nueva tendencia
cientificista y profesionalizante. Y dentro de este ultimo
paquete de materias, podemos hacer pasar la divisién por
las mds ligadas alo micro-diddctico (psicologias, diddcticas,
précticas de la ensefianza, observacion de clases, etc.) o a
lo macro-social (sociologia, administracidn, planifica-
cion, politica, etc.). Sin embargo, pensamos que no es
correcto mirar las asignaturas de entonces desde los pard-
metros actuales, esto es pensando que catla grupo de
materias afines representaba el drea de especializacién de
sus docentes. Nada mds lejos: el campo tedrico y ocupa-
cional era un espacio por imaginar y sembrar. Ni las dreas
académicas ni las ocupacionales estaban ain definidas. Lo
lnico seguro eran algunos problemas de la realidad
acuciantes (un objeto de estudio cada vez mds complejo)
y algunas modas intelectuales promovidas material y
académicamente desde dentro y desde fuera del campo
nrofesional. Asi es como la pluridisciplinariedad aparece
como un hecho innegable e ineludible.

¢) Los vinculos entre la carrera y el sistema educativo

Por tltimo, intentaremos empezar a pensar en el origen
de las fracturas que se producen dentro del campo, al
escindirse el dmbito de la produccién tedrica y formacion
académica, respecto del de la ejecucién prictica. Podemos
sostener -a modo de hipétesis provisoria- la idea de que el
periodo estudiado (1955-1966) inaugura un quiebre dentro
del campo profesional, dividiéndose el imbito de la forma-
cién universitaria y el del ejercicio y formacién de la
docencia no universitaria; quiebre que establece una rela-
cion asimétrica entre ambos sub-sectores.

Hay quienes sostienen que en esta época se consideraba

que la escuela y los maestros existentes constitufan un
obstdculo para la modernizacién, expansién y diversifica-
cion del sistema (PuiGGros, A. 1983: 139-144). Asi, la
formacién de educadores, pero mas precisamente la de los
formadores de educadores vaa inaugurar un espacio propio
-el dmbito universitario en la carrera de Ciencias de la
Educacion-, diferente al de los profesorados, “aggiornando”
sus discursos a los tiempos corrientes:

“La modernizacién de la elite intelectual implica el
reemplazo de los pedagogos surgidos de la burocracia
estatal o de los representantes de los sectores politicos
locales por expertos importados, hasta tanto se cuente
con un nuevo grupo de especialistas locales formados
con una nueva mentalidad internacional y tecnocratica.”
(PuicGros, A. 1983:143).

Si nos detenemos a analizar el perfil de los actores
protagonicos en el proceso reformador de la carrera y lo
contrastamos con el perfil de los protagonistas del campo
del periodo precedente, no parece descabellado afirmar
que los funcionarios de carrera del sistema educativo
publico han sido sustituidos, a mediados de los 50, en el
control del campo, por profesores de extraccién y forma-
cién académico-universitaria. Con esta sustitucién, sobre-
viene un nuevo vinculo entre la institucion universitaria y
el resto del sistema educativo. El mismo tiene directa
vinculacién con la escisién que se instala entre el saber
“experto” respecto del saber de los docentes. Repasemos
estos perfiles.

Durante el gobierno peronista, dos importantes
idedlogos de la politica educativa fueron Juan Cassani y
Jorge Pedro Arizaga (MANGANIELLO, E. 1981) (BERNETTI, J.
y PuiGGros, A. 1992). La procedencia técnico-profesional
de ambos estaba ligada al sistema educativo no universi-
tario, incluyendo los profesorados de nivel terciarios
(ManganieLLo, E. 1981). El segundo de ellos “quien fuera
nombrado subsecretario de Instruccién Pdblica por el
decreto N° 170 del 8 de junio de 1946 [...] disefié la primera
reforma del sistema educativo producida por el peronismo,
no fue un cientifico o un destacado profesor universitario
como Ivanissevich, sino que provenia de un sector mds
descalificado del sistema educativo. Habia estudiado en la
Escuela Normal Superior Mariano Acosta y en el Instituto
Nacional de Educacion Fisica, de los cuales egreso respec-
tivamente como maestro normal nacional y como profesor.
Toda su actividad se habia desarrollado en los espacios del
normalismo, ademds de alguna incursion en instituciones
de educacion técnica como las Escuelas Raggio y en
actividades educativas de la Armada Nacional.”” (BERNETTI,
J. y PuiGgGros, A.: 1992:56).

Por el contrario, la generacién de especialistas en
educacion que entra en accion desde el afio 55, contribu-
yendo a definir problemas, fijar prioridades, crear nuevos
espacios de produccion y circulacién del conocimiento, en
fin, a “monopolizar la violencia legitima” del campo, en
los términos del citado P. Bourdieu, se encuentra compro-
metida con el dmbito académico universitario -mds
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especificamente con la carrera de Ciencias de la Educa-
cién-y con las nuevas organizaciones de graduados que les
son propias.

Un ejemplo paradigmadtico de este nuevo perfil técni-
co-profesional lo constituye Gilda Romero Brest, cuya
vinculacién a lo académico ha sido muy clara. Entre 1959
y 1966, se desempeiia como profesora asociada de Pedago-
gia en la Universidad de Buenos Aires, profesora de
Introduccion a las Ciencias de la Educacion; es nombrada
directora interina del Instituto de Ciencias de la Educacién
(1963-1965). Alcanza la cispide de la carrera académica,
ejerciendo, durante un afio (de fines del 65 a fines del 66)
el vicedecanato de la Facultad, simultdneamente con el
ejercicio de la direccién del Departamento de Ciencias de
la Educacion de la misma Casa de Estudios. Fuerade lausa
también tiene desempefio académico: en el afio 1955, fue
presidenta del Centro Argentino de Estudios Pedagdgicos;
fue profesora de Pedagogia en la Universidad Nacional de
Rosario. Por tltimo, en el afio 1961, viaja a los eEEuu para
realizar investigaciones en el drea de la educacion.

La figura de Juan Mantovani, que participd activamen-
te en la creacion de la nueva carrera y en la elaboracién del
plan de estudios -tanto como primer director del Instituto
y del Departamento, cuanto como titular de la materia
Introduccion a la Pedagogia- constituye un modelo inter-
medio -y por eso mismo de puente- entre los representantes
del sistema escolar respecto de los representantes de la
Universidad.

Para afirmarlo, hemos tenido en cuenta, en primer
lugar, su doble formacién como maestro (en la Escuela
Normal Mariano Acosta de Buenos Aires) y como profesor
universitario en Pedagogia (en la Facultad de Humanida-
des y Ciencias de la Educacion de la Universidad de La
Plata) (MANGANIELLO, E. 1981).

En segundo lugar, tomamos en consideracion su postu-
ra ideoldgica y filoséfica del objeto educativo. Si bien la
lectura de su obra previa a 1950 nos permite clasificarlo
como un espiritualista culturalista, donde lo filoséfico
ocupa un lugar esencial (ManTovani, J. 1983), los testimo-
nios de los entrevistados y las fuentes consultadas han
confirmado el activo papel que Mantovani desempefio en
los sucesos académicos del 57, hasta su muerte en el ano
61.

El tercer elemento que refuerza la hipdtesis de que
Mantovani jugé un rol mediatizador, de encuentro entre la
Escuela y la Facultad estd relacionado con el papel que
desempenaron los dos dmbitos en su vida profesional.
Durante la primera mitad del siglo parece muy interesado
por los problemas atinentes al nivel medio (su libro Bachi-
llerato y formacion juvenil es un ejemplo de ello) ademds
de haber sido funcionario de carrera del sistema educativo.
Sin embargo, su vinculacion al dmbito académico es
notoria desde los afios 50: entre 1955 hasta su muerte, en
1961, se desempena en la carrera de Ciencias de la
Educacion de la usa como profesor titular de Pedagogia, de
Ciencia y Filosofia de la Educacién, de Introduccion a las
Ciencias de la Educacidén y como director del Instituto.
Tiene actividad, también como miembro del Consejero

Directivo de la Facultad de Filosofia y Letras.

Ladescripcién detallada de estos tres modos de insercion
profesional, caracteristicos, a su vez, de momentos distin-
tos en la estructuracién de nuestro campo profesional no
agotan, ni remotamente, el andlisis acerca de los vinculos
entre la carrera y la escuela. Es solamente una puerta de
entrada en busca de elementos que contribuyan a compren-
der las raices del funcionamiento del campo hoy.

Con los datos que explicitamos, quisimos mostrar que
la nueva generacion de especialistas intenta entablar una
relacion, también nueva, con el sistema escolar, en la cual
se recurre a €l por tres motivos:

a) por tratarse de un objeto de estudio,

b) por constituir una fuente de reclutamiento de poten-
ciales aspirantes a la carrera,

¢) porque su “‘materia prima’ -docentes y alumnos- era,
a su vez, una parte de los destinatarios dltimos de la
formacion impartida desde la carrera.

En sintesis, lo que es comtn a los tres tipos de vinculo
instalados entre la carrera y el sistema educativo, es que en
ninguno de ellos se advierte una relacién de paridad o
simetriaentre los dos subsectores del campo educativo. Por
el contrario, el campo profesional de los expertos se ubica
claramente por encima del de los docentes.

Notas

"El concepto de campo profesional estd extraido de la perspectiva de
P. Bourdieu, para quien los sujetos sociales se agrupan en dmbitos
denominados campos, a partir del hecho de compartir dos elementos
fundamentales: la posesién de un bien o capital comin (sea material o
simbdélico) y la necesidad de conservarlo y legitimarlo. Asf, los practican-
tes de las profesiones modernas conforman campos profesionales, es decir
espacios de produccidn, circulacién y distribucién de aquellos conoci-
mientos y prdcticas sociales que, al ser monopolizadas por sus miembros,
permiten el ejercicio exclusivo (restringido a los miembros del campo) de
determinada profesion. La lucha por el poder es inherente al campo, pero
nunca sobrepasar los limites de los acuerdos bdsicos que dan sentido a su
sostenimiento. (Borbieu, P., 1983 y 1985).

? Las medidas adoptadas en las que nos hemos basado -que por
razones de espacio no hemos podido transcribir- estdn extraidas de:

- Romero BresT, G. L. de. (1972);

- PErez Linpo, A. (1985: 134-135).

Para acceder a las fuentes donde consta la discusion en torno a la
implementacion de algunas de estas medidas, consultar:

Actas del Consejo Directivo:

- sesién ordinaria del 25/11/57: 4-5;

- sesion ordinaria del 4/12/57: 4,

- sesion ordinaria del 14/12/57: 2.

'Expediente 95.398/56 aprobado el 14 de marzo de 1957. Resolucion
N®529.

4 Proyecto de organizacién del Departamento presentado al cuerpo de
profesores y aprobado por unanimidad. Actas de la Junta departamental N°
50, del 9-4-62, p. 8,9y 10.

* Especializaciones que figuran en el plan de estudios 1958 (Expe-
diente 95.398/56, aprobado el 14 de marzo de 1957, Resolucion N° 529).

® Expediente 95.398/56 citado.

7 Una ampliacion y profundizacidn de estas transformaciones estdn
presentes en el primer informe de avance de nuestro proyecto de investi-
gacién: “El campo profesional de las ciencias de la educacion: la discipli-
na, la formacidn universitaria y las prdcticas profesionales. El caso de los
graduados recientes de la Universidad de Buenos Aires”. (inédito).

% . Expediente 95.398/56 aprobado el 14 de marzo de 1957. Resolu-
cion N° 529. Art, 60.
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- Asignatura Introduccion a las Ciencias de la educacion. Guia de
estudios para todo el programa, 1960.

- Asignatura Introduccion a las Cs. de la educacion. Guia de estudio
para la preparacion del primer parcial, 1. cuatrim/ 1964,

- Asignatura Introduccion a las Cs. de la educacion. Examen libre.
Septiembre 1964,
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