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PROLOGO

Por Mtra. Ma. Gabriela Corbo Sosa
Directora del IINN

Este libro representa un cambio en la trayectoria institucional, un redireccionamiento de la mi-
rada y del posicionamiento académico de docentes y estudiantes de los Institutos Normales de
Montevideo. Se trata de la primera produccién académica escrita que recupera, sistematiza y
proyecta las ponencias presentadas durante las Jornadas Institucionales de Formacién Docen-
te, realizadas en el afio 2024. Lejos de limitarse a un registro documental de lo acontecido, este
volumen se inscribe como parte de un proceso vivo de reflexion colectiva, dando cuenta de las
multiples voces que interrogan la escuela desde una mirada situada, critica y transformadora.

La iniciativa de este libro surge del impulso por fortalecer una comunidad académica que no solo
ensefia, sino que también reflexiona, acciona y produce en torno al fenémeno educativo. Asi, las
paginas que siguen condensan el trabajo de docentes, investigadores y estudiantes que, des-
de diversos territorios institucionales y académicos como lo son la Universidad de la Republica
de Uruguay, la Universidad Nacional de Lujan de Argentina y los propios Institutos Normales de
Montevideo, Uruguay, asumieron el desafio de compartir preguntas, saberes y experiencias que
abren horizontes para pensar la escuela en clave pedagdgica, éticay politica.

Esta obra no sélo da cuenta de una experiencia institucional situada, sino que ofrece un aporte
valioso para aquellos que se estan formando como futuros educadores. En un contexto que re-
quiere docentes cada vez mas reflexivos, criticos y comprometidos con los desafios de la educa-
cion publica, este libro se proyecta como un insumo sustancial para quienes estan inmersos en
este trayecto formativo pre-profesional. Su lectura contribuye a ampliar horizontes, complejizar
miradas y enriquecer los debates que atraviesan las practicas profesionales.

Este texto se concibe como la apertura de un proceso que no pretende clausurar sentidos, sino
que, por el contrario, abre caminos para futuras jornadas, investigaciones colaborativas y escri-
turas pedagdgicas. Se trata de una invitacion a colocar el pensamiento reflexivo en el centro del
quehacer docente, de recuperar la potencialidad de la pregunta como gesto docente y a habilitar
espacios de produccion de conocimiento desde las voces de los propios formadores de docentes.

Los capitulos que componen este libro abordan temas diversos, pero articulados por una preo-
cupacion comun: interrogar criticamente las condiciones de posibilidad del quehacer educativo.
Desde la filosofia de la educacidn hasta las practicas inclusivas, desde la formacién docente hasta
las epistemologias criticas, desde lo pedagdgico a lo metodologico; cada aporte configura un mo-
saico de miradas comprometidas con el cambio educativo. Cada aporte robustece el entramado
que desde diferentes espacios académicos y formativos configura hoy, en pleno siglo XXI, el pri-
mer instituto de formacion de docentes del pais.

Desde la Direccidn del centro celebramos con entusiasmo este trabajo, no sélo porque recono-
cemos en él el esfuerzo de todos quienes lo hicieron posible, sino porque es una apuesta peda-
gogicay politica por consolidar una comunidad académica que piensa la escuela con rigor, crea-
tividad y compromiso. Reconocemos en ella voces que impulsan la formacion y que proponen
trascender la trasmision de saberes, para proyectarnos hacia la generacion de los mismos. La
apuesta es continuar éste y otros posibles caminos de produccién, con la participacion de todos
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los actores, para avanzar hacia culturas institucionales cada vez mas comprometidas con la for-
macion, la investigacion y la extension.

Que este libro circule, se lea y se discuta. Que habilite nuevas reflexiones e intercambios; que
siembre nuevas escrituras. Que se constituya en punto de partida y no de llegada.
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INTRODUCCION

Mag. Laura Curbelo Varela

https://orcid.org/0000-0001-9488-5273

“Y lo que quiero decirte, por ultimo, es que necesitamos una lengua en la que hablary escu-
char, leery escribir, sea una experiencia. Singular y singularizadora, plural y pluralizadora,
activa pero también pasional, en la que algo nos pase, incierta, que no esté normada por
nuestro saber, ni por nuestro poder, ni por nuestra voluntad, que nunca sepamos de ante-
mano a donde nos lleva.

Me gustaria conversar contigo.”

Jorge Larrosa*

La teoria pedagdgica puede concebirse como una conversacion, inspirada en el tipo de cono-
cimiento que se construye en las aulas, donde el encuentro entre profesores y estudiantes se
convierte en un espacio Unico y transformador. El aula, seglin Brailovsky (2020), es un lugar don-
de personas desconocidas se vuelven intimas temporalmente, con el propdsito de entablar una
conversacion profunda, abierta y guiada por el deseo genuino de conversar. Este didlogo, que
modifica y afecta a quienes participan, no busca celebrar amistades ni pasar el tiempo, sino bus-
ca provocar el encuentro y recibimiento que un desconocido da a otro. En ese sentido, podria
decirse que “el aula se distingue por ser un espacio intimo y publico al mismo tiempo, atravesado
por ritualidades y modos de estar que potencian el acto de conversar” (Brailovsky, 2020, p.232).
La conversacion en clase se orienta hacia el conocimiento y el mundo, convirtiéndose en una de
las formas mas elevadas de interaccion pedagogica y una manifestacion concreta de la teoria
pedagogica como conversacion.

De algiin modo, esta produccion escrita intenta recuperar ese espiritu de la conversacion, surge
del trabajo colectivo entre colegas y produjo las ponencias realizadas en el marco del ciclo “Pen-
sar la escuela, la ensefianzay la educacion desde la formacion docente”. Este espacio académico,
organizado desde la Sala de Pedagogia de los Institutos Normales de Montevideo, se desarroll6
durante el mes de agosto de 2024.

La idea que origind este ciclo fue propiciar un encuentro académico interinstitucional que nos
permitiera compartirinquietudes y reflexiones, conversando para construir en comun, a partir de
los desafios actuales de la pedagogia y la educacion, en relacion con la formacion magisterial y
la escuela.

Como educadoras y formadoras entendemos la pedagogia como un eje central para la formacion
profesional del magisterio. En este sentido pensamos la realizacién de un ciclo de encuentros
académicos para continuar habitando el camino de la profesionalizacion junto a nuestras/os es-
tudiantesy colegas.

1 Larrosa, J. (2006). Una lengua para la conversacion. En Separata de la Revista Educacién y Pedagogia (No. 18).
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En estos oficios del lazo que hemos elegido, siempre es interesante rodearnos de otros que gene-
rosamente nos compartan aquello que han estado pensando y construyendo desde sus trayec-
torias. Por ello invitamos a prestigiosos colegas para que nos compartieran algunos saberes; nos
visitaron la Dra. Clara Betty Weisz, la Dra. Mercedes Palumbo y el Mag. Limber Santos, los tres tu-
vieron la generosidad de transformar sus ponencias en textos escritos para integrar los capitulos
de este libro que hoy les acercamos.

En el entendido de que la pedagogia se construye como conversacion plural, este texto tiene la
finalidad de vehiculizar nuestras palabras para continuar actualizdndonos y formandonos; per-
mitiéndonos ademas acercar a nuestra comunidad educativa parte de lo que, como profesoras e
investigadoras, hemos desarrollado.

Para realizar este ciclo de conversaciones y encuentros nos planteamos algunos objetivos, rela-
cionados con ofrecer a la comunidad educativa un ciclo de charlas que permitan pensar la escue-
la, la ensefianza y el aprendizaje desde las teorias pedagdgicas. Pretendimos romper los limites
de lo local, tanto desde los participantes, como desde el alcance y la propia propuesta académi-
ca, por ello ofrecimos a nuestras/os estudiantes la posibilidad de vivenciar su profesionalizacion
como un proceso inscripto en una comunidad pedagdgica ampliada. También quisimos que las/
los estudiantes puedan dialogar con sus docentes y con las/los profesionales invitados, cono-
ciendo otros modos de pensary de hacer escuela. Por Gltimo, nos planteamos difundir el trabajo
de lasy los participantes a toda la comunidad educativa de CFE, construyendo espacios de dialo-
g0 que permitan crecer juntos.

El ciclo dio inicio el dia 8 de agosto con la participacion de la Dra. Mercedes Palumbo de la Uni-
versidad de Lujan de Argentina. En nuestro capitulo 1 encontraran su ponencia “Las pedagogias
criticas en la tradicion critica en educacion”. Su trabajo nos invita a realizar un recorrido tematico
interesantisimo, comenzando con la presentacion del dispositivo pedagdgico escolar en image-
nes; para luego abordar las perspectivas criticas en educacidn: pedagogias criticas, educacion
popular, pedagogias descolonizadoras; ahondando en el tema de las pedagogias criticas desde
la educacion, la cultura y el poder; considerando tanto sus aportes como sus limites. Este capitu-
lo invita a pensar criticamente el dispositivo pedagdgico escolar moderno, reflexionando sobre
cuales son los aportes de las pedagogias criticas a la democracia radical y a la emancipacion
educativa. Palumbo considera la escuela como un espacio contradictorio, de reproduccion y re-
sistencia, su ponencia presenta de manera precisa y clara el acto politico de la validacion de los
saberes escolares.

La tarde del 15 de agosto nos visitd nuestro invitado Mag. Limber Santos, su presentacion da
lugar al capitulo 2 de este texto que se titula “Dialogamos sobre multigrado y diversidad aulica”.
Presenta un recorrido potente, desde varios ejes tematicos, que nos permiten comprender la di-
dactica multigrado y su relevancia en aulas heterogéneas, pensando el impacto de la ruralidad en
la configuracion educativa de Uruguay, asi como también la construccidn y circulacion de saberes
entre pares asimétricos desde la interaccion y el aprendizaje, presentando ademas el contexto
historico y sociocultural como clave para las pedagogias rurales uruguayas.

La Dra. Clara Betty Weisz nos acompafié en la mesa de ponencias que ocurrié en la tarde del 22
de agosto. El capitulo 3 recupera su vasta experiencia en metodologias de investigacion cualita-
tivas, presentando elementos tedricos y ejemplos desde la practica de una manera didactica y
amena, que favorecié la comprension de algunas de las decisiones metodolégicas que realiza-
mos al investigar en educacion. En el capitulo 3, titulado “Investigar desde la perspectiva cuali-
tativa” despliega aspectos fundamentales en relacién con la produccion de conocimiento, espe-
cialmente en la comparativa entre la relevancia social y la pertinencia académica, presentando
la investigacion cualitativa desde la sociologia clinica como herramienta para la comprensiony
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Introduccion

la emancipacion. Presenta, ademas, la transformacion y resignificacion de la investigacion en
educacion a través del analisis de sentidos intergeneracionales, coloca una serie de ejemplos
que nos permiten comprender mejor algunas conceptualizaciones, desde la horizontalidad y el
pluralismo epistemoldgico en la produccion de saberes.

En los siguientes capitulos 4 y 5 se presentan las adaptaciones escritas de las ponencias realiza-
das por la Lic. Soledad Rodriguez y la Mag. Laura Curbelo, que dieron lugar al nombre del Ciclo:
“Pensar la escuela desde la formacién docente”.

El capitulo 4 titulado “Ensefiar preguntando, una forma de hacer publico lo privado” recopila la
ponencia de Laura Curbelo (CFE), presenta algunas reflexiones en torno a la practica de “ense-
fiar preguntando” como estrategia pedagdgica transformadora, capaz de romper con las ldgicas
tradicionales de la ensefianza centradas en la transmision unidireccional de conocimiento. Este
enfoque propone que el docente formule preguntas auténticas y abiertas, donde no se conozca
de antemano la respuesta que el estudiante pueda ofrecer. Asi, el acto de preguntar no busca
evaluar o verificar aprendizajes, sino promover la indagacion conjunta, la reflexion critica y la
co-construccion de saberes, planteando que la propia pregunta es un dispositivo capaz de refle-
jar la curiosidad genuinay de abrir laindagacion, promoviendo la criticidad desde una interroga-
cion que sera auténticamente honesta cuando desconoce la respuesta que se le dara, y ademas
invita a los estudiantes a emitir juicios, revisar sus argumentos, explicitar criterios y considerar
el contexto. Se trata de preguntas disefiadas para provocar analisis, interpretacion, evaluacion y
autorregulacion, fomentando un aprendizaje activo y situado. La tesis presentada sostiene que
en tanto la explicacion tradicional tiende a perpetuar la subjetivacion como persona carente del
estudiante; ensefiar preguntando permite superar esta dinamica, creando espacios donde los
estudiantes se relacionan directamente con el conocimiento y lo producen activamente. Coloca
asi la pregunta como acto emancipador, que posibilita la construccion de significados y transfor-
ma su experiencia de aprendizaje. Este proceso subraya la importancia de un vinculo pedago-
gico justo e igualitario, donde la inteligencia del estudiante es reconocida, y el docente enseiia,
provocando dialogos significativos con el saber y entre los estudiantes. Al ensefiar preguntando,
el conocimiento, previamente considerado privado o exclusivo del docente, se “profana” (Mass-
chelein & Simons, 2014) y se comparte en un espacio colectivo. Esta democratizacion desafia las
jerarquias tradicionales y convierte el aula en un lugar de construccion critica, creativa y auténo-
ma de los estudiantes, que son reconocidos como agentes capaces de aportar y transformar. Este
enfoque promueve una educacién emancipadora que hace publico lo privado, fomentando un
conocimiento democratico, compartido y significativo, a la vez que redefine el lugar del educador
como ensefiante desde un dialogo critico y colectivo, generando un espacio donde el saber no se
transmite, sino que se construye en conjunto.

En el capitulo 5 presentamos el trabajo de Soledad Rodriguez, titulado “La formacion magisterial:
algunas ausencias y retiradas. Investigar sobre el formato escolar moderno” presenta una reflexion
critica sobre esta tematica y su impacto en la formacidon magisterial, identificando algunas de las li-
mitaciones de la estructura rigida de la escuela; se plantea la necesidad de repensarla como un acto
pedagdgico fundamental para los futuros maestros. El formato escolar moderno, surgido a finales
del siglo XIX, se caracteriza por su organizacion jerarquica, la segmentacion del tiempo y la agru-
pacion por edades, Rodriguez sostiene que esta estructura, que ha permanecido practicamente
inalterada, privilegia la homogeneidad en los procesos de ensefianza y aprendizaje, dejando poco
espacio para la diversidad y la innovacion pedagdgica. La escuela modernay sus formatos estable-
ceny perpetlian una separacion tajante ente el juego y el trabajo, entre lo practico y lo académico;
limitando las posibilidades de una integracion que contemple auténticamente las realidades y ne-
cesidades de las personas situadas en un entorno social y cultural especifico. Este capitulo propone
reflexionar sobre como la formacion magisterial suele reproducir performativa y acriticamente este
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formato, dejando de lado la investigacion y la reflexion sobre la organizacion escolar; generando
notables ausencias conceptuales para que los futuros docentes cuestionen o transformen las es-
tructuras escolares tradicionales. El texto también nos invita a pensar sobre la necesaria decons-
truccion del formato escolar moderno, con el objetivo de desarmar algunas practicas heredadas,
que para la autora estan fuertemente ligadas a la exclusion y a la falta de justicia educativa. Alterar
este formato implicaria abrir posibilidades para nuevas formas de ensefianza inclusivas y democra-
ticas, que permitan poner en juego nuevas practicas que se contrapongan al cronosistema escolary
a su efecto disciplinador. Se sostiene que la formacion en educacion deberia fomentar el disefio de
formatos escolares alternativos y para ello considera fundamental que los maestros en formacion
desarrollen habilidades para repensarlos y adaptarlos a las necesidades de cada comunidad educa-
tiva. A suvez, plantea que es necesario trascender la rigidez del cronosistema escolar, incorporando
metodologias que integren juego, trabajo y aprendizaje de manera contextualizada. Asi, se podran
disefar alternativas educativas que respondan mejor a las realidades sociales y culturales de los
estudiantes, promoviendo una educacién mas equitativa y relevante.

Para comenzar a cerrar este apartado introductorio, creo necesario hacer énfasis en que este libro
surge de la nocidn vivificada de la pedagogia como conversacion; entendemos que la educacion
es un terreno fértil para la reflexion critica y el debate colectivo, especialmente en un momento
historico que exige nuevas miradas sobre las practicas pedagdgicas. Desde estas premisas surgid
la inquietud de desarrollar este ciclo, concebido como un lazo de encuentros personales e inte-
rinstitucionales que, con voces convocadas desde los distintos espacios educativos uruguayos,
convocara a un encuentro entre docentes, estudiantes de magisterio y especialistas, orientado a
analizar las posibilidades y los desafios de la educacion desde una perspectiva critica, inclusiva
y transformadora.

La relevancia de este ciclo —y del libro en el que terminé transformandose— radica en la nece-
sidad de re-imaginar la escuela como un lugar donde se construyan oportunidades para el pen-
samiento critico, la justicia social y la emancipacion intelectual. En un contexto donde las des-
igualdades educativas persisten y la educacion es frecuentemente instrumentalizada, se vuelve
imperativo reivindicar nuestro lugar como agentes de cambio, y de las escuelas como espacios de
y en transformacion. Este proceso y este libro surgen como un tiempo y un lugar que nos habili-
tan a repensar los vinculos entre la teoria y la practica, entre la reflexion critica y las experiencias
pedagdgicas cotidianas.

Fueron muchas las personas que hicieron posible este proyecto con su propio trabajo. Es ne-
cesario destacar al equipo de Docentes Orientadores Tecnoldgicos de los IINN que sostuvieron
el proceso de consultas, emisidn y puesta en practica de cada encuentro, realizando, ademas,
la gestion de los espacios web. El equipo de Direccion de los [INN confié desde un principio en
nuestra propuesta, ayudandonos ademas a gestionar los permisos y reconocimientos. Muchas/
os colegas de diferentes asignaturas y unidades curriculares, también nos acompafiaron; en el
instituto y desde distintos puntos del pais se sumaron a cada transmision junto con sus estudian-
tes. El equipo de comunicaciones de CFE nos ofreci6é apoyo para el disefio de flyers y afiches y
también la maquetacion, disefio, diagramado y publicacion de este libro.

Este ciclo de conferencias demostré que la educacion puede ser un espacio compartido donde
las ideas, experiencias y saberes convergen para construir un horizonte comun. Por ello este libro,
ademas de registrar las reflexiones y debates surgidos, es una forma de plasmar la celebracién de
la belleza de llevar a cabo estos encuentros en dialogo y colaboracion.

Pensar juntos la escuela es un acto profundamente esperanzador, creo que este texto puede ofi-
ciar como recordatorio de que la educacion no solo ensefia, sino que también transformay cons-
truye comunidad.
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CAPITULO 1. LAS PEDAGOGIAS CRITICAS
EN LA TRADICION CRIiTICA EN EDUCACION?

Mercedes Palumbo

https://orcid.org/0000-0002-9765-1293

INTRODUCCION: EL CONTEXTO DEL TEXTO Y EL RECORRIDO COMPARTIDO

Mi intervencion en este Ciclo llamado “Pensar la escuela, la ensefianza y la educacion desde la
formacion docente” se va a centrar en las pedagogias criticas, pero me gustaria ubicarlas en el
contexto mas general de la tradicion critica en educacion. Esta tradicion no se reduce solo a las
pedagogias criticas, comprende también otros aportes como la educacion popular, las pedago-
gias de(s)coloniales, entre otros. Sabemos que la tradicidn critica en educacion no solo se preo-
cupa por la escuela, sino también por un conjunto mas amplio de espacios-momentos de forma-
cion. Dado que esta charla se enmarca en los Institutos de Formacion Docente de Montevideo,
rescatar aqui a las pedagogias criticas cobra relevancia porque dentro de esta tradicion critica, se
aproximan particularmente a la escuela como un ambito que critican y donde al mismo tiempo
intervienen o buscan intervenir.

El recorrido que realizaré es el siguiente. Primero, quiero empezar mostrando el dispositivo pe-
dagdgico escolar que todas y todos conocemos, pero sobre el que hay que volver para mirar y
mirarnos. Traigo la propuesta de mirar imagenes de una “escuela vieja”, una escuela de antes. Tal
vez haya elementos que nos resuenen hasta hoy, para pensar a la escuela como un dispositivo
moderno que tiene unainercia importante, aunque los contextos cambien. Estos elementos ope-
ran en las y los docentes y también en nuestras y nuestros estudiantes. Y aca me gustaria hacer
una pequefia precaucién de método. Si bien a menudo decimos “la escuela es esto”, la verdad es
que la escuela son muchas cosas. No hay una sola escuela. Con dispositivo pedagdgico escolar
moderno refiero a una impronta fundacional. Desde ya que existen escuelas donde hay posibili-
dades de generar propuestas que van en contra de esa impronta fundacional.

A continuacion, me focalizaré especificamente en las pedagogias criticas, en el marco de las pers-
pectivas criticas en educacidon que estan debatiendo con el dispositivo pedagdgico escolar, al
menos con la manera en la que se entendi6 en la modernidad. Para ello, presentaré sus supuestos
epistemoldgicos, socioldgicos, politicos y éticos, asi como sus categorias articuladoras; o sea, las
categorias nodales con las cuales buscan repensar el vinculo entre educacion, cultura y poder.
De alglin modo alli esta el corazén de lo que tematizan las pedagogias criticas. Para finalizar,
esbozaré los aportes de esas pedagogias criticas, y también sus desafios en la complejidad del
contexto actual.

2 Este texto es una versién mejorada de la transcripcidn de la clase dictada en el Ciclo Pensar la Escue-
la: la ensefianza y la educacién desde la formacidn docente, organizado por docentes de la Sala de
Pedagogia de los Institutos Normales de Montevideo.
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EL DISPOSITIVO PEDAGOGICO ESCOLAR EN IMAGENES

Si estuviéramos en una clase yo les preguntaria ;qué vemos en estas imagenes? Voy a reponer al-
gunas cosas: vemos docentes, vemos estudiantes de diferentes edades, vemos también la configu-
racion de tiempos y espacios -el tiempo aulico, el tiempo de recreo-, vemos guardapolvos, vemos
cuestiones vinculadas a actos escolares y a simbolos patrios. Y, ;por qué partir de estas imagenes
del dispositivo pedagdgico escolar si lo que queremos analizar es lo critico? Por dos razones. Pri-
mero, porque es sobre lo que trabajan las pedagogias criticas desde un lugar critico justamente.
Si hay algo que critican las pedagogias criticas es este dispositivo pedagogico escolar moderno.
Segundo, porque todas y todos hemos pasado por ese dispositivo como estudiantes y en algunos
casos -como seguramente sea el de la mayoria de quienes estamos aqui- también como docentes.

Y ese dispositivo deja huellas que se ponen en juego a la hora de nuestras practicas docentes.
Entonces nos obliga a la pregunta problematizadora, a desnaturalizar aquello por lo que tran-
sitamos y a la reflexividad sobre nuestras practicas. Me parece que es importante reconocer esa
marca, esa huella que todas y todos tenemos de la escuela. Este movimiento entre reconocernos
como herederas y herederos de la escuela, criticarla, y al mismo tiempo buscar cambiar sus re-
glas, es propio de las pedagogias criticas.

La escuela tal como la conocemos no existi6 siempre. Tiene su origen en la modernidad. En este
contexto, hubo una alianza entre escuela y modernidad burguesa: la primera le permitio a la se-
gunda implantar una cultura, un tipo de sujeto educable, una moral y hasta una estética, como
bien nos ha sefialado Pablo Pineau (2001). También se instal6 un saber valido, que fue el cono-
cimiento cientifico. Lo cual abre a la pregunta sobre qué ocurri6 -y qué ocurre- en las aulas con
otros saberes vivenciales y experienciales que portan las y los estudiantes, también las y los pro-
pios docentes. Luego, la definicion moderna de educacion aparece también asociada a laidea de
que los procesos cognitivos son el blanco de la educacion; es decir, si hay algo que educar son las
mentes. Y obviamente también se cred como un modelo magistrocéntrico. No es solo que la o el
docente esta en el centro de la escena educativa y que hay una asimetria en relacién a sus estu-
diantes, sino también que esa o ese docente conforma un modelo de conducta a seguir.

Si jugamos con los términos de pedagogia y de critica podemos decir lo siguiente: por un lado,
que con la modernidad la educacidn se confina a lo escolar, y se descuida la pedagogia si la en-
tendemos en un sentido mas amplio, que incluye todo un conjunto de espacios-momentos de
formacion que no son la escuela, y que estaban desde antes de la escuela; por otro lado, se desa-
tiende la funcidn de la critica asociada a la educacion, ya que a contramano tuvo lugar una legiti-
macién del orden dominante que se iba consolidando. Y aca también quiero plantear un recaudo.
Esta contribucion de la escuela al orden vigente, siempre fue, de algin modo, mediada, no fue
lineal. La afirmacion anterior no solo nos invita a pensar el modo particular en que la escuela va
a producir la dominacion, sino igualmente que ésta es un ambito de produccidn de resistencias
(y no solo de reproduccion).

En efecto, las pedagogias criticas van a empezar a mirar con lupa el modo en que esto sucede, van
a abrir la “caja negra” de la escuela para mirarla de cerca y determinar cuales son los mecanismos
especificos a partir de los cuales reproduce: qué hacen las y los docentes, qué sucede con los
libros de texto, y también qué no se dice, pero se hace y forma en términos de lo que llamaran el
curriculum oculto. Entonces, la escuela realiza su contribucidn especifica a la dominacion. Aclaro
que no es que las y los docentes son “malos”. Es importante ponernos la pregunta que proble-
matice en torno a qué hacemos, por qué lo hacemos, a qué juego estamos atendiendo cuando
hacemos lo que hacemos. Justamente para esta problematizacion sirven espacios de reflexion
sobre nuestras practicas, como el que hoy nos convoca.
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Por ultimo, retomo la idea de dispositivo pedagdgico escolar de la perspectiva foucaultia-
na-agambeniana (Agamben, 2011; Foucault, 2000 [1981]). El dispositivo no hace referencia a un
lugar: no es esta escuela o aquella, o este instituto de formacidn docente o la universidad. Por dis-
positivo pedagdgico se comprende una red de relaciones que se configura en torno a un proceso
de ensefianzay aprendizaje. Y requiere observar con mucho detalle qué pasa con tres elementos:
la subjetividad, el podery los saberes. A este respecto, algunas preguntas que, por ejemplo, nos
deberiamos hacer como docentes son: ;qué subjetividades estamos formando? ;como se estan
tramitando las relaciones de poder en este espacio de ensefianza y aprendizaje (no importa cual
sea)? ;qué saberes y conocimientos estan circulando y cuales no? En definitiva, ;como se van ar-
ticulando subjetividades, podery saberes en ese proceso de ensefianza y aprendizaje? En funcidn
de las respuestas a estas preguntas -o sea, el modo en que se articulen estos tres elementos- es-
taremos ante un dispositivo pedagégico escolar tradicional o profanado (Agamben, 2011). Lo im-
portante es que hay lugar para profanar el dispositivo escolar, para transformarlo. Por eso insisto,
junto con las pedagogias criticas, en una mirada compleja de la reproduccion, pero también de la
produccién de las resistencias. No todo lo que pasa en la escuela es del orden de la reproduccién
de esta impronta fundacional.

LAS PEDAGOGIAS CRITICAS EN LA TRADICION CRIiTICA EN EDUCACION

Quisiera empezar retomando una frase de Zulma Palermo (2014), una pensadora argentina que
se enmarca dentro de las pedagogias de(s)coloniales, y que dice: “... no hay ‘pedagogia’ a secas
puesto que la pedagogia sin modificador es una pedagogia oficial, al servicio del sistema politi-
co y econémico que la sustenta, promueve, y también, la deja caer en pro de ocupaciones mas
eficientes” (Palermo, 2014, p. 9). En acuerdo con la autora, sostenemos que hay distintas adjeti-
vaciones del término pedagogia y avanzamos diciendo que cada adjetivacion implica un énfasis
particular. Usar “popular” en educacién popular, apelar a “critica” en pedagogias criticas, o ha-
blar de “descolonial” en pedagogias de(s)coloniales esta dando cuenta de resemantizaciones en
torno a las pedagogias, incluso dentro del arco de la tradicidn critica en educacion. Entonces, las
pedagogias criticas -de las que nos interesa conversar en esta charla- se inscriben en esta tradi-
cion critica, pero no son sinénimo de ella.

Como deciamos en un texto anterior (Cappellacci et al., 2018), las pedagogias criticas son un
conjunto de practicas y de apuestas pedagogicas alternativas surgidas a partir de la década del
ochenta, que sitlan a los procesos de ensefianza y de aprendizaje como espacios de transfor-
macion social y también de democracia activa. Mas que decir la pedagogia critica en singular,
aludimos a las pedagogias criticas en plural, con el fin de reconocer la multiplicidad de formas, de
modos de trabajo y de referentes. Junto con McLaren (1994), Giroux (1990, 1992), y Apple (1986,
1987, 1989, 1997), encontramos una cantidad de docentes anénimos que, en sus practicas coti-
dianas, llevan adelante pedagogias criticas.

Con esto quiero decir que las pedagogias no son algo de los libros solamente. La articulacion en-
tre teoria y practica es un elemento definitorio de estas pedagogias. De igual modo, otra caracte-
ristica comun radica en que provienen de una tradicion de indole estadounidense y canadiense,
a diferencia por ejemplo de la educacion popular con una impronta mas bien latinoamericana.
No obstante, las pedagogias criticas van a tener dialogos potentes con Paulo Freire y con América
Latina.
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Un dltimo elemento que quiero destacar es el estrecho didlogo de las pedagogias criticas con
la teoria social critica, sobre todo con algunas figuras del marxismo heterodoxo como Antonio
Gramsci (1981, 2000) y la Escuela de Frankfurt. ;Qué retoman de esta teoria critica? La importan-
cia de pensar el campo cultural; es decir, salir del economicismo y empezar a mirar también la su-
perestructura en sus formas de contribucién al mantenimiento del sistema capitalista. De alli que
salirse del determinismo de las estructuras implica abrir un campo de accién a los sujetos que
tienen voluntad, que tienen apuestas y que, por sobre todo, intervienen en el mundo, y no deben
sentarse a esperar que se caiga la estructura. Una segunda aportacion de la tradicidn critica a
estas pedagogias es la propia nocidn de critica. En didlogo con la Escuela de Frankfurt, pensar no
solo el momento de la negatividad de una critica que impugna un orden de cosas, sino también
el momento positivo que instituye, que crea, que trae una propuesta. No me puedo quedar solo
con decir “este dispositivo escolar no va, tiene estos problemas”. Pero, ;qué hacemos con eso? Es
verdad que, en el pensamiento critico en general, y es valido también para el educativo, esta tal
vez mas desarrollado el momento negativo.

Desde mi lectura personal, la critica no es un contenido necesariamente, sino una postura episté-
mica. Un pararse para mirar algo y para ensefiarlo también. Me parece también que la critica es un
acto de lectura de mundo, si quisiéramos usar las categorias freirianas. Ademas, es una operacion
que tiene que ver con practicas y con todas las dimensiones humanas: con el deseo, con la volun-
tad y obviamente también con el aspecto cognitivo (Torres Carrillo, 2018).

LOS SUPUESTOS DE LAS PEDAGOGIAS CRITICAS

A continuacion, voy a presentar brevemente los supuestos de las pedagogias criticas, que los
dividi en epistemoldgicos, politicos, socioldgicos y éticos. Posiblemente estos supuestos sean
compartidos por las distintas perspectivas que hacen a la tradicidn critica en educacién, aunque
siempre con matices.

A nivel epistemoldgico, las pedagogias criticas nos proponen entender que, en la relacion de co-
nocimiento, todos los sujetos son activos, son sujetos del saber. Si bien docentes y estudiantes no
tienen los mismos saberes, todas y todos poseen igual capacidad para enunciar esos saberes dis-
tintos. En este sentido, hay una validacion de una cantidad mas amplia de saberes. Entonces mas
que un modelo magistrocéntrico con una o un docente sujeto del saber y estudiantes y contenidos
que son objetos, el planteo de las pedagogias criticas es el de relaciones entre sujetos. Y también te-
nemos que atender a la contextualizacidn en el proceso de ensefianza y aprendizaje, al mundo que
media esa vinculacion entre sujetos. De alli que la pedagogia sea un didlogo epistémico, un dialogo
de dos personas o0 mas mediado por el mundo para volver a la concepcion freireana.

En cuanto a los supuestos politicos, que son fundamentales para la tradicion critica y también
para las pedagogias criticas, el hecho educativo es considerado un acto politico. No debemos
tenerle miedo a la politica. Aca no nos referimos a lo politico-partidario (a lo que tampoco hay
que temerle) sino a la politica como una dimensién que atraviesa nuestras practicas. Cuando en-
seflamos -como cuando nos vinculamos con colegas, cuando criamos a nuestros hijos y nuestras
hijas y como con todas nuestras actividades- hay una manera de ver el mundo implicada. Y puede
ser una manera que genere la continuidad de ciertas instituciones y relaciones o que las critique
(en el doble sentido de la critica de la que hablabamos antes). La idea de una pedagogia que es
politica significa que las practicas no son neutrales, que existe un posicionamiento y una cosmo-
vision asociada a ellas, aun cuando como docentes no nos hayamos hecho la pregunta acerca de
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nuestro posicionamiento y cosmovision. Y sobre todo quiero insistir en la politicidad en un con-
texto como el actual, de instalacion de determinados discursos que se presentan como neutrales
y tildan a los otros de ideoldgicos. Mas bien diria que, en todo caso, la ideologia esta atravesando
todo, y son diferentes ideologias en pugna. Me parece importante poder cuestionar el discurso
de la neutralidad. Y en vinculacion a lo anterior, entender la vinculacion entre los micropoderes
escolares y los macropoderes que hacen a la relaciéon de dominacion mas general, de la que la
escuela participa también.

Luego, las pedagogias criticas parten de supuestos socioldgicos desde los cuales abordan la re-
lacién entre educacién y sociedad. De algiin modo, estos supuestos giran en torno a cuales son
los aportes que la educacidn puede hacer a la sociedad, sea como legitimadora de un orden o
como cuestionadora de un statu quo. Como sefialamos, existen contribuciones especificas de
la escuela a la sociedad. Pero también es posible pensarlo al revés, atendiendo a los impactos
de la sociedad en la escuela. Lo vivimos como docentes, cuando ocurren eventos o situaciones
complejas en nuestras sociedades, que tienen su correlato en nuestras aulas. A diferencia de la
“matriz eclesiastica”, y aqui vuelvo a Pineau (2001), caracteristica de la impronta fundacional del
dispositivo pedagdgico moderno, que buscaba separar o retirar a la escuela de la sociedad a la
manera del monasterio, estamos observando todo el tiempo cémo la sociedad entra en la escue-
la. Y es logico que asi suceda: las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion, las cri-
sis socioecondmicas, la pandemia, las nuevas sociabilidades adolescentes. En este sentido, para
las pedagogias criticas el mundo es objeto de conocimiento, es realidad que opera en la escuela
en tanto imposibilidad de separacidn entre escuela y sociedad, y también el mundo es terreno a
ser transformado. Alli la escuela tiene un rol que cumplir, aunque seria ingenuo pensar que solo
la escuela puede transformarlo todo.

Finalmente, quisiera detenerme en los supuestos éticos de las pedagogias criticas. Las preguntas
por laotray el otro, por el mundo y lavida, sin dudas atraviesan a estas perspectivas. Y en relacion
a ello, la tematizacion de lo heterogéneo frente a un modelo de estudiante deseable, asi como
también la interculturalidad y la tramitacion de las diferencias. En este sentido, las pedagogias
criticas se asocian a valores, dentro de los cuales destacan la democracia, la justicia, la igualdad
y el respeto por la palabra y los saberes de las otras y los otros. Con este encuadre ético, las pe-
dagogias criticas se proponen construir sujetos erguidos como dirian Hugo Zemelman y Estela
Quintar (Rivas Diaz, 2005).

LAS CRITICAS DE LAS PEDAGOGIAS CRITICAS

Las pedagogias criticas se van a montar en una doble critica. Por un lado, hay una critica a la
escuela tradicional, lo que venimos llamando dispositivo pedagdgico escolar moderno. Por otro
lado, también hacen una critica a una parte de la teoria critica (podriamos decir que es una critica
interna).

La primera critica es contra la ideologia escolar tradicional. Uno de los nudos del debate es si la
educacion es neutral o hay una naturaleza politica. Otro nudo radica en si la escuela es un lugar
donde se imparte instruccion -un abordaje basado fuertemente en las relaciones de ensefianza
y aprendizaje- o si también (ademas de la instruccion) conforma un lugar cultural y politico que
transmite y reproduce la cultura dominante. Y un dltimo punto, entonces, es si el conocimiento
que circula en la escuela es objetivo y se debe ensefiar porque es la bajada del Ministerio de edu-
cacion, o si se abre una mirada que no solo se centra en el curriculum explicito u oficial, sino tam-
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bién en el curriculum oculto y el nulo. Pero no es solo salirse del curriculum oficial para atender el
oculto o nulo; es considerar que ese curriculum oficial no es la tinica manera posible, no son los
Unicos contenidos seleccionables. Estas tres son las criticas principales de las pedagogias criticas
al dispositivo pedagdgico tradicional.

Ahora bien, también aparece la critica dentro de la teoria critica, sobre todo aquella que fue he-
gemonica en la década del setenta, vinculada a las teorias de la reproduccion. El problema que
identifican las pedagogias criticas en relacion a los analisis de la reproduccion, es que se ubican
desde fuera de la escuela. Por eso antes usaba esta expresion de “abrir la caja negra”, asociada a
las pedagogias criticas. De algin modo lo que nos dicen es que, si queremos concluir que la es-
cuela reproduce, vayamos y miremos de cerca como lo hace. Nos invitan a mirar desde adentro, a
estar en la escuela y no solo analizar las estadisticas, a hacer trabajos cualitativos, inclusive etno-
graficos, para examinar qué sucede con la reproduccidn. Un problema adicional tiene que ver con
que las teorias de la reproduccion, como su nombre lo indica, hacen énfasis en la reproduccion;
mientras que las pedagogias criticas sostienen que hay reproduccion, pero también resistencia.
O sea, no todo lo que pasa en la escuela es del orden de la reproducciéon. Y algo mas, las pedago-
gias criticas nos muestran que también se produce la reproduccion. A menudo, son los sujetos es-
colares quienes plantean formas novedosas de contribuir a la reproduccion, subjetivan la repro-
duccién. Cito como ejemplo el libro ya clasico de Paul Willis (2017) Aprendiendo a trabajar: Cémo
los chicos de la clase obrera consiguen trabajos de clase obrera (Obra original publicada en 1977).
Un tercer problema, que se desprende de los anteriores, es que, si la reproduccion es inexorable,
los actores escolares estan sujetos a esa tendencia de la reproduccién. Por eso, planteaba antes
que las pedagogias criticas -en didlogo con la tradicion marxista heterodoxa- conciben al sujeto
y no solo a la determinacion. De lo contrario, no nos queda mas que un pesimismo radical: la es-
cuela eslo que es, las y los docentes reproducen y las y los estudiantes van a salir normalizados y
uniformizados del dispositivo pedagdgico escolar. Las pedagogias criticas, entonces, nos ofrecen
una combinacion de posibilidad y critica. Hay que criticar la reproduccion, pero también cons-
truir ese momento positivo de la critica que es el de la posibilidad.

ALGUNOS CONCEPTOS CENTRALES DE LAS PEDAGOGIAS CRITICAS

Los siguientes son los conceptos centrales que, desde mi perspectiva, articulan la clave interpre-
tativa que ofrecen las pedagogias criticas: hegemonia, autonomia relativa, resistencia y demo-
cracia.

El concepto de hegemonia aparece en las pedagogias criticas de la mano de Antonio Gramsci
(1981, 2000). La idea principal es que una dominacién no solo se basa en las instancias de coer-
cion, sino que se combina con el establecimiento de consensos. De alli que se proponga el par
dialéctico coercidn-consenso. La hegemonia permite asi instalar un sentido comun que coincide
con los intereses de las clases dominantes. Ademas, esos modos de ser, de concebir la realidad
y de actuar en ella, se internalizan y naturalizan. Aqui lo que encontramos es una operatoria me-
diante la cual intereses particulares se validan como generales para el conjunto de la sociedad, en
un espacio y un tiempo historico determinados. Y qué mejor lugar (aunque no Unico, por supues-
to) para generar consensos que la escuela, por su masividad y por la extension de la escolaridad
obligatoria. Como veniamos diciendo, la escuela tiene un rol para las pedagogias criticas en la
instauracion y el reforzamiento de la hegemonia, junto con la motorizacion de procesos potencia-
les de confrontacion con esa dominacion.
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Muy vinculado a lo anterior, también sefialan la existencia de una autonomia relativa de la es-
cuela; un espacio donde se pueden recrear practicas. Insisto en que la autonomia se liga al doble
sentido de produccion: por un lado, bajo el supuesto de la autonomia relativa, la escuela no re-
produce meramente una relacion del ambito econdmico, sino que es productora de esa domina-
cion a partir de diferentes elementos que veremos a continuacién (manuales, etiquetas, curricu-
lum oculto). De algiin modo, nos encontramos con mediaciones que se despliegan a nivel de la
escuela, que pueden confrontary tener un sentido transformativo en relacién con las estructuras
de dominacidn. Por otro lado, la escuela no es el lugar de reproduccion lineal de los intereses
dominantes, sino que es un espacio contradictorio donde en las relaciones cotidianas se generan
valores, relaciones y significados diferentes. Es en este marco, de una dominacién que no es es-
tatica ni cerrada ni inexorable, en el que pueden inscribirse practicas de resistencia. Aqui encon-
tramos la base para pensar el agenciamiento de los actores escolares y la naturaleza activa y en
construccion de la cultura, mas alla de los limites ciertos que impone la hegemonia dominante.

Finalmente, para las pedagogias criticas, la escuela debe aportar a la democracia. Y esto se da en
diferentes planos. Es una escuela que promueve valores y practicas de la democracia (como, por
ejemplo, la asociatividad, la responsabilidad publica) con el objetivo de facilitar una participa-
cion activa y critica en las relaciones cotidianas, fuera de los muros escolares. Al mismo tiempo,
es una escuela que no solo aporta a aquello que sucede fuera, que no solo se proyecta como
un espacio publico democratico en el concierto de instituciones sociales. Propone una forma de
relacionamiento entre actores escolares fundada en el encuentro, el didlogo, el debate, la nego-
ciaciony la produccién del bien comun (Rigal, L., 2011). Cabe aclarar que, cuando las pedagogias
criticas refieren a la democracia, no estan pensando en la democracia representativa liberal, sino
en lo que podriamos denominar una democracia radical, con las dos patas que mencionabamos:
la democratizacion de las practicas escolares y el aporte a la democratizacion de las relaciones
sociales mas generales. De alli el caracter de la lucha que es pedagdgica, social y politica, que
comprende a la escuelay la trasciende.

UN ZOOM IN A LA ESCUELA COMO INSTITUCION DE PRODUCCION DE
HEGEMONIA

En este zoom in a la escuela quisiera abordar tres elementos que las pedagogias criticas van a
analizar con detalle porque alli se juega la dominacion hegemonica, tanto como las posibilidades
de su cuestionamiento: a) el curriculum; b) las y los profesores como intelectuales; y c) la escuela
como maquina rotuladora.

Un primer aspecto (a) consiste en despojar al curriculum de su inocencia, de su neutralidad. Au-
tores/as como Alicia De Alba (1998) plantean que: “por curriculum se entiende a la sintesis de
elementos culturales (conocimientos, valores, costumbres, creencias, habitos) que conforman
una propuesta politico-educativa pensada e impulsada por diversos grupos y actores sociales
cuyos intereses son diversos y contradictorios, aunque algunos tiendan a ser dominantes o he-
gemonicos y otros tiendan a oponerse y resistir a tal dominacion. A la sintesis se arriba a partir
de diversos mecanismos de negociacion e imposicion social. Por lo tanto, el devenir curricular es
historico y no mecanico y lineal” (De Alba, 1998, p. 58).

De alguna manera, el fragmento compartido sefiala que existe una pugna en torno al curriculum.
No son los contenidos “que tienen que estar” porque hay una naturaleza de esos contenidos por
la que deben ser seleccionados, ensefiados y aprendidos. Para las pedagogias criticas, el cono-
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cimiento objetivo es, en realidad, la vision de un grupo que esta en disputa con otros grupos
sociales.

Entonces hay tres dimensiones centrales que se miran desde las pedagogias criticas en relacion
con el curriculum. La primera es la “tradicion selectiva” que comprende qué contenidos lo inte-
grany cuales quedan por fuera; esto es, el proceso de seleccion de aquellos contenidos y practicas
considerados validos o dignos de ser ensefiados y aprendidos, mientras que otros son excluidosy
confinados al silencio. Sucede que la escuela necesita que esta seleccion parezca natural, neutral
e inmutable. La segunda es la negacion del conflicto. Dentro de los contenidos seleccionados no
aparece el conflicto, o si aparece se lo considera como algo malo, a ser revertido. Lo que esta de
fondo es la busqueda por imponer una cultura del consenso. Algunos ejemplos son interesantes
para ilustrar: la ensefianza de la ciencia como un espacio donde solo se acumula conocimiento,
pero no hay pugna podriamos decir interparadigmatica; lo mismo sucede en el area de estudios
sociales donde los manuales escolares plantean una sociedad entendida como un sistema basi-
camente cooperador y regido por el consenso, en el que los sujetos transmiten y reciben valores
e instituciones, pero no los crean ni cuestionan. En efecto, lo que encontramos es una posicion
negativa en relacion a la naturaleza y los usos del conflicto. La dltima dimension que me interesa
destacar es la atencidn al curriculum oculto. Se vincula con toda la ensefianza tacita y cotidiana
que no se encuentra en el curriculum oficial, pero que tiene un potencial formativo muy grande.
Justamente aqui, como en las dimensiones anteriores, se observa una de las manifestaciones
hegemadnicas funcionando en el ambito especifico de la escuela. Este curriculum oculto no solo
ensefia contenidos, sino también normas o principios de conducta. O sea, las y los estudiantes
aprenden mas que habilidades cognitivas, aprenden un modo de sery de estar en la escuelay en
el mundo.

Quiero compartir un pasaje de Giroux que ilustra lo que vengo comentando: “El nifio aprende en
la escuela... el nifio aprende que la profesora es la persona dotada de autoridad en el aula, pero
que ella misma esta subordinada a un director. De esta manera puede aprenderse la estructura
de la sociedad, al comprender la jerarquia de poder dentro de la estructura de la escuela. De
manera parecida, el nifio de clase trabajadora aprende su papel en la sociedad. Por una parte,
la escuela marca a los estudiantes como un todo con su impotencia, dado que ellos no poseen
los conocimientos requeridos para convertirse en ciudadanos y trabajadores. Por otra parte, la
jerarquia profesional y clasista tiene una réplica exacta en la jerarquia de niveles, grados, y cursos
dentro de cada grado. La promocion a grados sucesivos es la recompensa de haber dominado la
conducta politicay social aprobada, asi como el material cognitivo prescripto. Pero, dentro de los
grados, sobre todo en las grandes escuelas urbanas, hay que contar con posteriores distinciones
entre los estudiantes segln la inteligencia que se le atribuye a cada uno de ellos; a su vez, la inte-
ligencia viene determinada por la probable habilidad de los nifios para triunfar, de acuerdo con
los patrones impuestos por el sistema educativo” (Giroux, 1990, p. 9).

Ya en la cita se empieza a deslizar otro elemento de importancia para las pedagogias criticas: la
escuela como maquina rotuladora, tema que abordaré luego. También aparece la idea de cdmo
la escuela demanda un capital cultural —por ponerlo en términos de Pierre Bourdieu— qué con-
tenidos se seleccionan, qué libros se refieren, qué se espera de un estudiante, lo que de algin
modo adelanta, a modo de una profecia autocumplida, quiénes van a triunfar y quiénes van a
‘fracasar’ en la escuela. Insisto, lo que existe es una operacion mediante el discurso de neutrali-
dad que logra individualizar el fracaso —que se adjudica a los estudiantes— cuando, en realidad,
es un dispositivo escolar que funciona en consonancia con el capital cultural de un conjunto de
estudiantes. Es decir, hay un problema en el dispositivo escolar para alojar a sus estudiantes y no
en los estudiantes mismos.

Pensar la escuela, la ensefianzay la educacién desde la formacién docente



Capitulo 1. Las pedagogias criticas en la tradicion critica en educacion

Un segundo elemento (b) de este zoom in de las pedagogias criticas en la maquinaria escolar, es
mirar la funcidn intelectual de las y los docentes. En ese sentido, se observa una manera espe-
cifica de abordar el rol docente. Son trabajadoras y trabajadores de la cultura, diran los pedago-
gos criticos como Giroux (1990), porque metabolizan el curriculum para poder ensefiarlo, porque
transmiten y difunden ideologia. Ejemplos de la difusion de la ideologia dominante se observan
en laaplicacion de los rétulos a los que nos referiamos antes. Cuando entramos a una sala de pro-
fesores, se detectan rapidamente estas etiquetas: «a este estudiante le cuesta», «esta estudiante
es revoltosa», etc.

Justamente, esta funcidn intelectual tiene que ver con considerar a las y los docentes como pro-
ductores/asy no solo como reproductores/as. Productores/as de un saber pedagdgico, al decir de
Flavia Terigi (2012). Por un lado, es cierto que hay un conocimiento que ensefian y que no produ-
cen. Eso es claro, ese conocimiento lo produce la ciencia. Pero, por otro lado, si son productores
de un saber pedagdgico, que es el saber acerca de como ensefiar, de cdmo enlazarse con lasy los
estudiantes para que pueda facilitarse y desarrollarse un proceso de ensefianza y aprendizaje. Si
bien todo esto, que es parte de la cotidiana docente, es del orden de la produccién, muchas veces
no se ve asi (tampoco lo ven las y los docentes). Cuando esto sucede, nos ubicamos en un lugar
de mera reproducciéon de un conocimiento que se produjo en otro lado.

Al punto al que queria llegar es que, desde la produccion, se abre a la posibilidad de intelectuales
transformativos. Docentes que descifran mundos culturales y que cuestionan la hegemonia do-
minante. Docentes que combinan su practica (ensefian, aprenden) con la reflexién. Obviamente
que existen un montdn de factores que lo facilitan (o al revés, que lo impiden): las condiciones
de trabajo, el armado de un colectivo docente y otros aspectos institucionales, que hacen a la
apertura de espacios para que puedan escribir, investigar sus practicas y colaborar entre si. Pero
la nocidn de intelectuales transformativos aparece como un referente critico para que las y los
educadores/as puedan cuestionar los intereses que se juegan en las formas institucionales y en
las practicas cotidianas y, desde alli, poder experimentar otras formas y practicas.

Y el tercer elemento (c) que queria rescatar es el de la escuela como una maquina rotuladora,
donde también se juega la hegemonia; esto es, como la escuela va generando etiquetas en rela-
cion alasy los diferentes estudiantes. Y de nuevo aqui, no es que las y los docentes sean “malos”.
Estas etiquetas entienden que ayudan a las y los estudiantes, diran los pedagogos criticos. La
intencion es buena, pero luego lo que ocurre es que estas etiquetas esencializan, encasillan y
son muy dificiles de sacar. Provocan una clasificacion y separacion de estudiantes mediante un
proceso de valoracion social. El/la estudiante pasa a ser sindnimo de su etiqueta que, a veces, es
incluso un diagndstico. En este Ultimo caso, participan -ademas de docentes- otras disciplinas
y profesionales (psicdlogos/as, psiquiatras, psicopedagogos/as). El vinculo con perspectivas ex-
pertas y cientificas no hace mas que reforzar el etiquetamiento. Por lo tanto, la escuela como ma-
quina de clasificacion no se vale de criterios “naturales” sino sociales, culturales y econémicos.

A este fin, es dable retomar la palabra de las pedagogias criticas a partir de un extracto de Apple
(1986):

“Hay otra reaccidn que se produce cominmente cuando se aplica a alguien una
etiqueta de desviacion, es que dentro de la comunidad surge el sentimiento de
que ‘hay que hacer algo con él’”

Quizas el hecho mas importante en esta reaccion de nuestra sociedad es que casi todos los pa-

sos se dirigen Unicamente hacia el desviado. Castigo, rehabilitacion, terapia, coercion y otros
mecanismos comunes de control social, se dirigen a él, dando a entender que las causas de la
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desviacion residen en la persona que ha sido etiquetada de tal modo y que la solucién a los pro-
blemas que presenta puede conseguirse haciendo algo con esa persona. Esto es un hecho curio-
so, particularmente si lo examinamos sobre el fondo de las investigaciones en ciencias sociales
sobre desviacidn, la cual sefiala claramente el decisivo papel jugado por personas ordinarias en
la determinacion de quién es etiquetado como desviado y de cdmo se comporta el desviado. Esta
investigacion sugiere que ninguna de las medidas correctoras tomadas podra tener éxito en el
modo previsto, a menos que se dirijan hacia quienes confieren las etiquetas de desviado, como
aquellos a quienes se aplica” (pp. 177-178).

PARA CERRAR: APORTES Y DESAFIOS DE LAS PEDAGOGIAS CRITICAS

Como balance de lo compartido, quisiera destacar los que son para mi los principales aportes de
las pedagogias criticas. Por un lado, el planteo de que la hegemonia no es cerraday que, junto a
la reproduccidn, existe la produccion escolar singular de la reproduccidon y también la produccion
de la resistencia. Por otro lado, la afirmacidn de la funcidén intelectual anudada al rol docente, que
las y los recoloca produciendo saber (pedagdgico), asi como generando un aporte a procesos de
cuestionamiento del orden escolar y social existente. Finalmente, me interesa poner en valor el
convite de las pedagogias criticas a fomentar la democratizacion de las relaciones entre saberes
y sujetos distintos, en la escuelay mas alla de ella. Esta apuesta por una democracia radical, que
encuentra en el dispositivo escolar un ambito de creacién y de impulso.

No obstante, estos aportes se encuentran hoy desafiados por un contexto de renovacion del pen-
samiento critico, del que la pedagogia no queda exenta, y por un contexto general que es diferen-
te al momento de surgimiento de las pedagogias criticas. En esta linea, Kincheloe (2008) realiza
un llamamiento a unas “pedagogias criticas vivas, relevantes y efectivas” (p. 26) Junto con el
autor, considero que parte de la vitalidad, relevancia y efectividad de estas pedagogias criticas
reside en lograr combinar analisis intelectualmente rigurosos con componentes practicos que
articulen teoria y empiria, en la ampliacion de los ambitos de las pedagogias para que no que-
den solo circunscriptos al dispositivo pedagdgico escolar, en los didlogos con otras tradiciones
surgidas en latitudes distintas a la norteamericana, y finalmente, en asumir la complejidad en la
comprension del mundo actual, para lo que también se requiere una nocion de critica que evolu-
cioney que capte aquello que es importante de ser cuestionado de la realidad socio-pedagogica
contemporanea.
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Estas lineas de pensamiento se han ido construyendo entre maestros, en el marco del Depar-
tamento de Educacion Rural y del Centro Nacional de Formacién de Maestros Rurales Agustin
Ferreiro (CAF). Esta es una institucién donde se investiga y se forma a los docentes y estudiantes
de formacion docente sobre estas tematicas. Se trata de un centro que desde 1950 tiene como
identidad y especializacion la tematica de la educacidn rural en todos sus términos y alcance.

LA DIDACTICA MULTIGRADO MAS ALLA DE LA ESCUELA RURAL

La cuestion de la didactica multigrado la asociamos de inmediato a la escuela rural. Cuando pen-
samos en aulas multigrado siempre el primer escenario de referencia que se nos viene a la mente
es la escuela rural. Lo primero que habria que decir es que la didactica multigrado va mucho mas
alla de la escuela rural, aun cuando sigue teniendo la escuela rural como lugar de origen. Ade-
mas, sigue siendo esta y sus aulas lugares privilegiados para observar lo que sucede con nifios
que aprenden y maestras que ensefian en condiciones de gran diversidad. Sin dudas que la es-
cuela rural, por la configuracion institucional, por su escala, es un lugar singular para observary
experimentar dando cuenta de fendmenos que luego terminan alimentando la estructura teéri-
co-practica que denominamos didactica multigrado.

Esta estructura en Argentina lleva como nombre didactica plurigrado, en Brasil didactica para cla-
ses multisseriadas. Los nombres varian, pero el fenédmeno es el mismo y se da en todo el mundo.
Podemos rastrear bibliografia sobre multigrado, plurigrado y multisserie tanto en América Latina
como en Europa (Santos, 2018). Hay diversidad de contextos, pero alli donde hay instituciones
de baja escala aparece la realidad del multigrado, y esto ocurre tanto en dmbitos tanto rurales
como urbanos. La escuela es multigrado no porque sea rural, sino porque es pequeiia. Si tene-
mos escuelas urbanas de baja escala, y en el interior tenemos muchas de ellas que tienen pocos
maestros, incluyendo escuelas urbanas de dos maestras o incluso unidocentes, naturalmente alli
hay multigrado, igual que hay en todas las escuelas rurales.

El multigrado formal, esto es, nifios de dos 0 mas grados a cargo de un solo maestro en un aula,
es algo que ocurre en todas escuelas, salvo alguna excepcion, dado que en nuestro pais las es-
cuelas rurales son todas muy pequefias. Esto es un efecto directo de un fenémeno demografico
que tiene casi 100 afios en el pais y que es la emigracion del campo a la ciudad. Los movimientos
poblacionales de medios rurales a medios urbanos son algo que ha ocurrido en buena parte del
siglo XXy sigue ocurriendo en el siglo XXI en todo el mundo, es una tendencia mundial, pero tam-
bién latinoamericana. Sin embargo, en Uruguay ese fendmeno es todavia mas pronunciado que
en otros paises. Si vemos los ultimos censos, en el del 2011 la poblacidn rural era de un 5%, el
ultimo censo muestra un descenso aun mayor considerandose poblacidn rural solo un 4% de la

Pensar la escuela, la ensefianza y la educacién desde la formacién docente

27



28

Mag. Limber Santos

poblacion. Es decir que, sobre el total de la poblacion uruguaya, sélo un 4% vive en medios rura-
les, tal como el Instituto Nacional de Estadistica define qué es poblacién rural. Si bien los criterios
son discutibles, de todas maneras, es un porcentaje muy bajo si lo comparamos con otros paises
de América Latina.

Conceptualmente y por un fenémeno de extrapolacion a otras realidades, las formas de ensefiar y
de aprender en un aula multigrado las podemos visualizar en otras aulas que no son siquiera las de
las escuelas primarias. Podemos observar realidades de multigrado en Educacion Media pero parti-
cularmente en educacién de adultos, en educacion inicial -de la cual la didactica multigrado toma
muchos elementos-, en la educacidn especial y la educacion en contextos de encierro. De hecho, se
han hecho investigaciones sobre didactica multigrado utilizando conceptos y categorias de analisis
aplicados a entender fendmenos que se dan en la educacion terciaria y universitaria (Santos, 2021).
Alli, aunque no tenga sentido decir que hay grupos multigrado, si hay multiedad.

Cuando hablamos de educacién formal a nivel de educacidn inicial y primaria, la multiedad y
el multigrado van de la mano, porque estamos en una institucion graduada. Entonces, cuando
en una escuela rural la maestra trabaja con nifios de todos los grados, tiene un grupo multigra-
do y también ese grupo es multiedad. Pero el grupo de estudiantes magisteriales, por ejemplo,
es multiedad pero no es multigrado. Muchas investigaciones que han trabajado sobre educa-
cion no formal, educacion terciaria o educacion universitaria, se encuentran con grupos que son
multiedad pero no son multigrado. Los fendmenos vinculados a cdmo circulan los saberes entre
aprendientes de distintas edades que tienen formaciones previas distintas o que tienen distintas
trayectorias, distintas experiencias de vida, historias de vida diferentes, se da de un modo que se
puede corresponder con lo que sucede en un aula multigrado formal.

Cuando hay multiedad ocurren fendmenos vinculados con el aprendizaje y con la ensefianza que
se parecen mucho a los fendmenos que se dan en los multigrados formales. Ahi el espectro se
nos abre a decir que el multigrado lo podemos pensar en cualquier situacién educativa, incluso
en un grupo de una escuela urbana de un cuarto aino, donde todos los nifios son de cuarto, todos
tienen mas o menos la misma edad, la multiedad es minima, sin embargo, alli no se puede decir
que ese grupo sea homogéneo. La homogeneidad aplicada a grupos que aprenden, como a cual-
quier grupo humano, no existe. Hay alli una necesidad que sienten las maestras de poder atender
desde la ensefianza ese tipo de diversidad, generando propuestas multiples o, lo que se hace en
el multigrado, que es generar diversificaciones de la ensefianza, propuestas diversificadas y no
s6lo una igual para todos esperando que todos sigan al docente.

UNA DIDACTICA DE LA DIVERSIDAD

En el multigrado se dan propuestas multiples simultaneas que, de alguna manera, puedan con-
templar las diferentes formas de aprender o los diferentes procesos que esos nifios, aunque ten-
gan la misma edad y estén en el mismo grado, igualmente desarrollan por otras razones que
hacen a la diversidad que cualquier grupo tiene.

Esto no siempre fue asi. Este entendimiento de la diversidad de los grupos, que ahora parece ba-
ladi, es algo que entendemos como natural. No tenemos que ir a una escuela rural o a una escuela
urbana pequefia para encontrarnos con un grupo multigrado formal y considerar alli una diversi-
dad grupal. La encontramos en cualquier lado, cualquier grupo es diverso. Esto ha hecho que lo
que hemos llamado siempre diddctica multigrado forme parte de un constructo mas amplio que
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[lamamos diddctica de la diversidad (Santos, 2018), con un poco de temor, porque el término di-
versidad es un término demasiado usado. Es un significante que se ha ido vaciando de contenido.

Una didactica de la diversidad actua sobre la ensefianza. Es aplicable a cualquier realidad. Esto,
hasta hace algunas décadas, no era tan claro, y tuvo que ver con la escuela moderna que se ins-
tituyd en torno a una pretenciosa e ilusoria idea de homogeneidad. De algiin modo se tendia a
pensar en armar grupos homogéneos. En esta logica, se ha tratado de clasificar a los nifios por
edades, meterlos en compartimentos estancos llamados aulas asociados a grados y alli, a la in-
terna de cada grado, generar ciertas condiciones de homogeneidad. Esto ha sido tan asi que los
maestros, no hace tantos afios, cuando nos encontrabamos con un grupo nuevo al cual no cono-
ciamos al principio del afio haciamos el famoso diagndstico del grupo. Entonces escribiamos en
un cuaderno: grupo muy heterogéneo... Y lo deciamos por la negativa: qué desgracia, jme toco
este grupo tan heterogéneo! En realidad, esa idea de verlo por la negativa tenia que ver con lo
que la escuela moderna esperaba que fuesen rasgos de homogeneidad. Esos nifios eran todos de
la misma edad, todos estaban en la misma etapa evolutiva.

El género proximo de la didactica, tal como sefialaba Luis Behares (2003), ha sido la psicologia.
Las didacticas que conocemos, en general, tienen como género proximo a la psicologia, basan-
dose en esto de: entiéndase como aprende el individuo y enséfiese en consecuencia. Si el nifio
esta en determinada etapa, entonces hay que tener en cuenta que el nifio, por ejemplo, todavia
no puede abstraery por lo tanto le debemos ensefar apelando a objetos concretos, es decir que
vamos a traer piedritas y coquitos para que puedan clasificar y que puedan tocar. Esto porque no
pueden hacerse laidea de algo que no tienen ante si. Pero en algiin otro momento estaran en otra
etapa, donde si podran abstraer y podremos cambiar las formas de ensefiar. Eso sigue siendo va-
lido, por supuesto, pero la heterogeneidad de los grupos que aprenden tiene que ver no solo con
la composicion etaria del grupo. Los rasgos de un grupo que aprende no tiene que ver solo con
esos aspectos porque, cuando tenemos nifios de la misma etapa evolutiva, de la misma edad y el
mismo grado, aun asi seguimos teniendo diversidad. Hay otros factores que operan, que tienen
que ver con las historias de viday con las procedencias sociales.

Hoy, decir que un grupo es heterogéneo creyendo decir gran cosa con eso es no decir nada en
realidad. En todo caso, tendriamos que suponer antes de conocer el grupo qué heterogéneo va a
ser en todos los casos, lo que hacemos es caracterizar esa heterogeneidad.

RURALIDADES Y ESCUELA RURAL

La didactica multigrado, en este sentido, se ha ido proyectando mucho mas alla de la escuela
rural. La escuela rural, sin embargo, siempre es el lugar hacia donde volvemos cuando hablamos
de multigrado, porque es el escenario mas claro. En Uruguay tenemos algo mas de 1000 escuelas
rurales. Este dato a veces puede sorprender, porque no siempre tenemos conciencia de esa can-
tidad. Esto es asi aun cuando el nimero varia, porque las escuelas cierran por falta de alumnos
cuando se quedan con cero nifos. A veces, sin embargo, reabren porque vuelve a haber nifios en
la zona. Entonces, una escuela que se cerrd hace dos afios, por ejemplo, se ha tenido que reabrir.
El nimero de escuelas fluctla, aunque la tendencia siempre es a la baja. Esto es efecto directo de
la despoblacion del campo, que no es un fendmeno que se haya detenido, se sigue dando aunque
se ha complejizado. Hoy hay fendmenos de migracion de medios rurales a otros medios rurales y
entonces eso hace fluctuar la poblacion y también la matricula de las escuelas. Una escuela que
hoy tiene seis nifios, el afio que viene puede empezar con dos, pero después, a mitad de afio,
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vuelve a tener siete, por las familias que van y vienen. Eso ocurre, aunque no en todas las escue-
las, pero si muchas de ellas estan sometidas a cierta fluctuacion poblacional.

De las escuelas rurales tenemos una enorme mayoria -760 en total- que son unidocentes. es
decir, alli hay una Unica maestra o maestro que es director de la escuela y maestra de todos los
grados que ésta tenga. Entonces, naturalmente que en todas las escuelas unidocentes tenemos
aulas multigrado. El resto de las escuelas son pluridocentes, la mayoria de ellas con dos maes-
tras. Hay algunas con tres, cuatro o cinco docentes, pero son excepcionales, la mayoria tienen
dos maestras, donde siempre la directora tiene clase. También aqui hay grupos multigrado, pero
son multigrados parciales, es decir, una maestra tiene, por ejemplo, inicial primero y segundo y
la otra maestra tiene de tercero a sexto. Pero eso puede variar segln la estructura del multigrado
que haya, en funcidn de cuantos nifios hay por tramo, por nivel o por grado y cdmo es la distribu-
cion entre las maestras de la escuela.

En las escuelas unidocentes tenemos dos tipos de multigrado: lo que llamamos el multigrado
completo y los multigrados parciales. Los multigrados completos se producen cuando tenemos
toda la diversidad y toda la complejidad posible de la escolaridad en un grupo, es decir, hay por lo
menos un nifo por cada grado. Cuando tenemos escuelas con multigrados completos, en general
son escuelas que tienen entre 12 y 20 nifios que es el umbral para que la escuela sea unidocente.
Con 21 nifios 0 mas la escuela debiera ser pluridocente.

No hay en Uruguay un nimero minimo de nifios para que la escuela permanezca abierta. Hay 300
escuelas que tienen cinco, cuatro, tres, dos o un nifio. Aunque esto siempre llama la atencién, alli
esta la maestra, la auxiliar de servicio y el nifio. Pero esto sucede en circunstancias excepcionales.
Siempre tenemos 10 o 15 escuelas que tienen un nifo. Es una realidad que se da en circunstan-
cias donde la siguiente escuela que tiene mas nifios estd demasiado lejos o no hay condiciones
para viajar todos los dias porque no hay transporte publico -como sucede en la mayoria de los
medios rurales- o la familia no tiene condiciones para poder llevar ese nifio a la otra escuela. Alli
la escuela tiene que permanecer abierta aun cuando tenga un nifio. Esa realidad es muy parti-
cular porque ya ahi no hay siquiera multigrado. De igual modo, no hay multigrado en algunas
escuelas con muy pocos nifios, donde todos pertenecen al mismo grado o tramo. A veces son
hermanos entre si. Estas cuestiones de los vinculos sociales se minimizan en una escuela con
bajo alumnado.

Las escuelas con extrema baja matricula no son excepcionales en Uruguay, es la caracteristica de
nuestra ruralidad y de nuestras escuelas rurales. Cuando nos encontramos con una escuela de
ocho nifios, aunque parezca un nimero muy bajo, esta dentro de la media de las escuelas rurales
unidocentes. Cuando nos encontramos con una escuela de tres o cuatro nifios, alli si hay signos
de preocupacion, porque la escuela se puede cerrar en pocos afios si se queda sin alumnos.

Ha habido a lo largo de la historia distintos intentos de nuclear escuelas, cerrando las de bajo
alumnadoy transportando los nifios a una escuela mas grande. Pero, salvo excepciones, eso nun-
ca ha funcionado en Uruguay porque las comunidades, aun con muy pocos nifios en una escuela,
defienden con ufias y dientes la institucion. La escuela rural tiene, ademas de todo lo que esta-
mos viendo vinculado con lo didactico y con la ensefianza, otro componente que constituye la
vertiente social de la pedagogia rural uruguaya. Esto implica el alto significado de la escuela para
la comunidad, por ser la escuela, para la mayor parte de las comunidades, el Gnico lugar de lo pu-
blicoy la Gnica presencia del Estado. Hace a la historia del lugary hace a laidentidad. Cuando una
escuela tiene algln tipo de amenaza de cierre porque, habiendo nifios todavia en la escuela, hay
alguna propuesta que va en ese sentido —-por ejemplo, que la administracién quiera llevar esos
tres o cuatro nifios a una escuela que esta 15 km mas alla, poniendo un transporte y ofreciendo
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mMas recursos, mas maestros y mas alumnos- la comunidad se niega rotundamente, generando
mecanismos de resistencia muy fuertes.

;De donde viene esa resistencia cuando hay solo dos nifios en la escuela? Sucede porque
una caracteristica de la poblacidn rural, ademas de que es escasa, se trata de una poblacion
envejecida, mucho mas de lo que es la poblaciéon uruguaya de por si. Entonces, tenemos una
piramide poblacional muy achatada, de tal modo que en la zonay en relacién a la escuela viven
familias que no tienen hijos en edad escolary, por lo tanto, esa gente igualmente mantiene vin-
culos con la escuela, muchas veces formando parte de la Comisién Fomento, trabajando para la
escuela, ayudando y sintiéndose parte de ella.

Muchas veces se llega a cerrar una escuela por falta de nifios, pero hay gente en el lugar, po-
blacién viviendo alli que luego termina presentando, a través de una posibilidad reglamentaria
de hacerlo, un proyecto socioproductivo para seguir haciendo uso del local. Los propios vecinos
presentan un proyecto que, si Primaria aprueba, implica el uso del local y del predio para produ-
ciry para hacer actividades culturales, para reunirse y de paso mantener el edificio en condicio-
nes. Esto es porque si en alglin momento hay necesidad de reabrir la escuela debe entregarse de
nuevo para que pueda reabrirse sin problemas.

EL MULTIGRADO EN LA PEDAGOGIA RURAL URUGUAYA

El multigrado se manifiesta en realidades bien distintas en cuanto a la complejidad y en cuanto
a los efectos del multigrado también en términos de aprendizaje. Las realidades son mdltiples 'y
la didactica multigrado genera pautas generales, producto de la investigacion y del intercambio
de experiencias. Sin embargo, no genera recetas a ser aplicadas en realidades concretas porque
estas realidades son muy diversas y dispares.

Pero hay algunas cosas del orden de lo comdn en la didactica multigrado, desde el punto de vista
conceptual, y es lo que se trabaja con los docentes a nivel de formacion permanente. En primer lu-
gar, la didactica multigrado genera una idea de que el multigrado juega a favor de los aprendizajes,
esto es, el multigrado no es algo que vaya contra los aprendizajes ni es una especie de mal necesa-
rio, como alguna vez se lo ha considerado. Esta idea de que hay multigrado porque no hay mas re-
medio, pero si pudiésemos evitar el multigrado lo evitariamos, no ha pasado tanto en Uruguay don-
de el multigrado, en general, ha tenido cierto prestigio porque ha estado asociado a la pedagogia
rural. Histéricamente, la pedagogia rural en Uruguay ha tenido una vertiente social y una vertiente
que hoy le llamamos didactica, pero en otros tiempos se le podia llamar vertiente de ensefianza. Alli
siempre se tendio a ver el multigrado con buenos ojos. Pero en Brasil, por ejemplo, no ha sido asi.
Ha habido politicas en distintos periodos de la historia para evitar los grupos multigrado porque se
entendia que no eran buenas para el aprendizaje, e inviables para la ensefianza.

Tenemos algunas referencias tedricas de esta vertiente didactica de la pedagogia rural uruguaya
(Santos, 2017). La mas conocida es el libro La enseflanza primaria en el medio rural de Agustin
Ferreiro (1937). El libro fue publicado por primera vez en 1937 y alli Agustin Ferreiro de multigrado
no habla practicamente nada. Habia multigrado, las maestras trabajaban con grupos con todos
los grados al mismo tiempo, pero no habia en la época una idea de teorizar sobre el multigrado
o problematizarlo particularmente. La especificidad didactica en Agustin Ferreiro y en otros au-
tores caracteristicos de la pedagogia nacional vinculadas con lo rural, pasa por el vinculo con el
medio y sus caracteristicas.
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Los libros mas didacticos de esta época fundacional son el de Agustin Ferreiro (1937) y el de Jesual-
do Sosa (1937), Vida de un maestro. En ambos, el centro esta en como ensefiar ideas vinculadas con
la ensefianza, y estos son dos libros de referencia. La bibliografia de Jesualdo es amplisima. No hay
manera de hacerse de toda la obra de Jesualdo rapidamente, es un autor multifacético. Tenemos el
Jesualdo historiador de la educacion, el Jesualdo literato, el Jesualdo pedagogo.

En La ensefianza primaria en el medio rural, Ferreiro prescribe la ensefianza y lo hace de manera
directa. Se trata de una prescripcion directa de la ensefianza, por cuanto le dice a la maestra como
tiene que hacer en el medio rural. Es una prescripcion del tipo: deje de tener a los muchachos sen-
tados mirando al frente cuatro o cinco horas, haciendo planas y repitiendo cosas aburridas, apro-
veche que esta en el medio rural y [lévelos al monte, a la colina, a la cafiada. Ensefie alli, instalando
el aula en otros lugares, fuera del saldn de clase. Algo que es basico, pero que en la época resultaba
revolucionario. Esto de tener en cuenta el medio donde estamos ensefiando, el medio donde esta
la escuelay tener en cuenta que ese medio es un medio que podia tener muchas carencias pero que
es un medio ensefiante, un medio donde habia saberes populares, un medio donde habia elemen-
tos sociales y naturales a disposicion para aprovechar y meter dentro de la escuela.

El libro de Ferreiro plantea permanentemente una prescripcion didactica directa, es decir, direc-
tamente el interlocutor que Ferreiro se plantea es la maestra rural y a ella se dirige. La obra luego
trasciende la educacion rural y se convierte en un libro de pedagogia nacional que va mucho mas
alla de la escuela rural.

En Jesualdo también hay una prescripcion de la ensefianza, pero nunca le va a decir a la maestra
como tiene que hacer algo. Se trata de una prescripcion indirecta. Cuenta una historia narrada en
una novela, un diario novelado, dia por dia cuenta lo que ocurre en su escuela. Los personajes de la
novela son él mismo como el maestro, los nifios, que son personajes con nombres propios, que son
sus alumnos, los padres que pican piedra en la cantera y el inspector que viene alguna vez. Aparece
también su maestro Pascual, que era el maestro que él tuvo en la infancia, caracterizado como una
figura grotesca por representar la escuela tradicional. Son personajes de una novela donde se com-
bina lo real con lo ficcional porque es un texto literario. Antes, sin embargo, es un texto pedagogico.

Durante mucho tiempo la especificidad didactica estuvo vinculada con esto de entender que el
medio habia que tenerlo en cuenta y dar ideas de ensefianza en relacion a ese medio y a los re-
cursos que ese medio ofrecia. Con el tiempo empiezan a aparecer, ya en la década del 60y 70 y
particularmente en los Gltimos 20 afios, mucha construccion en torno a la idea del multigrado. Se
trata de entender que esa especificidad didactica de la pedagogia rural también tiene que ver con
el multigrado. El multigrado en nuestro pais ha tenido un visto bueno por parte de magisterio, es
decir que, aunque no estemos en la escuela rural, siempre tendemos a pensar que alli ocurren
cosas extraordinarias. Por lo tanto, no hay que justificar demasiado la existencia del multigrado,
es una realidad deseable.

EL POTENCIAL DEL MULTIGRADO

El multigrado tiene un potencial para el aprendizaje. Ese potencial radica en las interacciones
que se dan en el aula. Se trata de interacciones entre pares asimétricos porque lo que ocurre en
el aula multigrado es una circulacion de saberes entre pares asimétricos. Los nifios interactdan
entre ellos y con la maestra y hacen circular el saber. La palabra clave es asimetria, todos son pa-
res. todos son aprendientes, pero no son iguales. Estan en distintos grados y aprenden distinto.
Se trata de asimetrias respecto al saber. En las asimetrias hay un potencial para el aprendizaje,
porque para aprender siempre se necesita de las asimetrias. Cuando aprendemos algo lo hace-
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mos con otros y ese otro no es igual a nosotros, la diversidad de posiciones respecto al saber que
cada uno tenemos, es lo que permite que se produzca el aprendizaje.

Cuando en un grupo multigrado los nifios de sexto interactian con los de segundo, los nifios de
primero interactian con los de quinto, son interacciones buscadas desde la ensefianza para que
redunde en un beneficio mutuo. Se trata de que sea beneficiado el nifio mas pequefio porque
esta en contacto con uno mas grande e interactla respecto al saber y también que el nifio mas
grande sea beneficiado en su vinculo con el nifio mas pequefio.

De lo que se trata en la didactica multigrado es de aprovechar ese potencial que tiene que ver con
la interaccion entre pares que son distantes y que son distintos entre si respecto a un saber. Hay
una diversidad muy marcada en el aula multigrado, mucho mas de la que podemos encontrar en
otras aulas, porque a la diversidad natural de cualquier grupo se agrega la diversidad de edades y
la diversidad de pertenencia formal a distintos grados. Es una diversidad dentro de la diversidad.

Si el aprendizaje es diverso, entonces la ensefianza también debe ser diversa. Sabemos lo que
es el aprendizaje diverso, pero ;qué es la ensefianza diversa? La ensefianza diversa en un mul-
tigrado es ensefianza diversificada, es decir que operativamente la ensefianza diversa actuta por
diversificacion. Se diversifica la propuesta de ensefianza en propuestas ligeramente distintas o
muy distintas entre si que se van a dar al mismo grupo. Por lo tanto, cuando hay diversificacion
hay ensefanza diversificada.

DIVERSIFICACION Y SIMULTANEIDAD EN LA ENSENANZA

La diversificacion lleva a la simultaneidad. La maestra trabaja con el grupo total, pero diversifica
al grupo en propuestas en dos 0 mas subgrupos. Cudles son esos subgrupos va a depender mu-
cho del tipo de estructura del multigrado que tenga. A veces tendra dos subgrupos pero a veces
el tipo de multigrado que tenga hara que tenga tres o cuatro subgrupos. Puede haber mas pero
cuando hay mas de cuatro subgrupos, la operativa de la ensefianza multigrado se vuelve muy
dificil. La complejidad crece exponencialmente. Cuando hay dos grupos y se diversifica la pro-
puesta simultdneamente, no va a haber un solo proceso, sino dos simultaneos, pero el docente
sigue siendo uno solo.

A partir de que hay simultaneidad de procesos se aplica desde la ensefianza una estrategia muy
vieja en Uruguay, denominada alternancia del trabajo dirigido y el trabajo auténomo. Las pa-
labras dirigida y auténoma hay que ponerlas entre comillas porque las actividades pueden ser
semidirigidas o semiautonomas. Aunque hay una tendencia de que los subgrupos se mantengan
mas o menos estables de acuerdo a los grados y las edades, no es el Gnico criterio que se aplica.

Las actividades dirigidas son aquellas que la maestra tiene que estar alli, es decir, la maestra las
planifica de tal modo que ella no puede no estar. Pero la dinamica del multigrado hace que la
maestra no se esté dirigiendo a todos al mismo tiempo. Hay momentos que si se dirige al grupo
total, pero hay otros momentos donde se dirige solo a ese subgrupo, mientras otros subgrupos
hacen tareas auténomas o una tarea de acuerdo a una guia o una pauta que la maestra le dara,
pero no esta alli con ellos durante ese tiempo. La maestra tiene que pensar dos naturalezas de
actividades: algunas actividades dirigidas para trabajar con un subgrupo y otras actividades au-
ténomas para trabajar en los otros subgrupos. Luego se producira la alternancia ya que con los
del subgrupo que estaba en forma dirigida, los dejara en forma auténomay aquellos que estaban
en forma auténoma los pasara a atender en forma dirigida.
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Supongamos que el grupo es un multigrado completo. Tiene desde nifilos muy pequefios hasta
nifios de quinto y sexto. La maestra va a trabajar sobre la descomposicion de la luz. Hay un mo-
mento de apertura donde va a trabajar con la luz, pero en términos tales que pueda trabajar con
todo el grupo. Lo va a hacer en un momento de apertura en general en grupo total. En ese mo-
mento se dirige a todos, pero como son nifios de cuatro afios a sexto tiene toda la complejidad.
Para que las actividades de apertura bien pensadas lleguen a todos, significa que hay que ser bre-
ves, de forma tal que todos puedan conectarse como algo introductorio a lo que viene después.

La diversificacion en un multigrado completo puede constar de tres o cuatro subgrupos. Por
ejemplo, inicial, primero y segundo, tercero y cuarto, quinto y sexto. Se trata de una distribucion
por tramos, aunque esto dependera de la estructura del multigrado.

Al comienzo estan todos juntos. Es una actividad introductoria. Hay sol y todos salen al patio. Se
genera alli una actividad ludica y de observacion de la luz descompuesta, como vemos que se
descompone la luz cotidianamente. Aunque los nifios nunca hayan escuchado hablar de eso, to-
dos vieron alguna vez el arco iris, todos vieron los colores de la luz proyectados en una superficie
cuando la luz se refleja o se refracta en una lapicera en un disco compacto. Es una escena que
dura cuatro o cinco minutos, donde estamos con todos, es algo que impacta y motiva tanto al
nifio de sexto como al de inicial. La maestra pregunta: ;qué es lo que vemos?

En otras situaciones puede comenzar con una lamina, con una reproduccion de una pintura, por
ejemplo, los girasoles de Van Gogh. Desarrolla una actividad inicial con el grupo total y pregunta
¢que vemos aca? Todos algo ven porque ese objeto es un objeto que a todos les implica y para to-
dos algln sentido tiene. Unos ven el color amarillo, otros ven flores amarillas, otros ven manchas
y otros ven a Van Gogh porque ya saben y lo han visto antes. Al principio todo es valido.

Se trata de una multiplicidad de miradas, donde el saber circula entre aprendientes que estan en
distintos lugares y posiciones, pero todas las posiciones son validas. Es tan importante lo que el
nino dice acerca de que Van Gogh es un impresionista y aquel que dice que ve flores amarillas. El
potencial esta en las interacciones. Ahi los ponemos en interaccién, donde el nifio de primero es-
cucha al de sexto. Escucha cuestiones que todavia no se las tiene que aprender necesariamente,
pero toma contacto con saberes que, mas adelante, si se los tendra que aprender.

Hay una anécdota fundacional de la didactica multigrado y es aquella en la que la maestra dice:
yo le hice la pregunta al nifio de quinto y respondié el de segundo. Yo le hice la pregunta al nifio de
sexto, el nifio de sexto no supo bien qué respondery respondi6 el de tercero. Y la maestra dice: yo
no trabajé eso con el de tercero, yo lo trabajé con el de sexto, pero cuando trabajé con el de sexto,
el de tercero se interesé y respondid la pregunta. ;Quiere decir que aprendié? No, porque los ni-
fios hacen algo muy bien como aprendientes, como lo sefialaba Philip Jackson (1992), quien acu-
fi6 el concepto de curriculum oculto en 1968 en las escuelas norteamericanas. El nifio, también
los adultos que somos estudiantes, para cumplir bien el papel de alumno, responde bien una
pregunta sin tener idea de lo que se trata. Pero responde por la formulacién de la pregunta, por
los gestos implicados, por todo lo que envuelve la pregunta. Entonces el nifio respondid bien esa
pregunta por efecto del multigrado, por efecto de la interaccion que se da entre grandes y chicos.

Volviendo a la actividad de la descomposicion de la luz, esta todo el grupo en el patio. Regresan
al salon y ahora la maestra propone cosas diferentes. En un subgrupo trabaja colores primarios 'y
secundarios, en otro subgrupo trabaja el concepto de reflexion y de refraccion y en otro subgrupo
trabaja con el disco de Newton y el espectro electromagnético. Habra alli ensefianzas diferentes.
La planificacion prevé, por ejemplo, comenzar con los mas chicos mientras que los de tercero y
cuartoy quinto y sexto trabajan en forma autdnoma a partir de alguna guia o pauta de trabajo. Al
principio parece dificil pero los nifios ayudan mucho, dado que ellos desarrollan cierta autono-
mia, una autonomia que se debe ensefiar, sin esperar que el nifio sea auténomo por naturaleza.
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Se debe ensefiar una autonomia que permita que no dependa todo el tiempo de la figura de la
maestra. El nivel de autonomia se va adquiriendo con el tiempo y de acuerdo al momento. Esta
claro que el nifio de Inicial es mucho mas demandante que el nifio de sexto. Pero aln el nifio de
Inicial comprende que la maestra no esta a su disposicion todo el tiempo, de manera tal que pueda
demandar cualquier cosa de ella en cualquier momento de la jornada. Para que el nifio ejerza la au-
tonomia debe tener un menu de posibilidades para elegir. Por ejemplo, un nifio de quinto esta desa-
rrollando una tarea autdnoma, mientras la maestra esta en otro subgrupo en forma dirigida durante
15 minutos. La alternancia debe ser en tiempos relativamente cortos, de forma tal que pueda fluir el
devenir, para que ninglin subgrupo esté en forma auténoma demasiado tiempo. No es deseable la
alternancia en tiempos demasiado largos. aunque no hay una norma para eso.

Cuando el nifio de quinto termina a los cinco minutos, para que no deba esperar a la maestra el
tiempo restante, debe tener un menu de alternativas. El nifio puede elegir, haciendo uso de su
autonomia sin que llame a la maestra para expresarle que termind. Se puede establecer previa-
mente que cuando terminen se fijen si alguien necesita ayuda y ejercer tutoria, es decir, ayudar a
un compafiero de cualquier grado o tramo. Podria optar también por ir a una comision que fun-
ciona en un rincon donde hay una tarea pendiente. Tiene que haber un mend de alternativas y de
posibilidades que no se planifican dia a dia, que estan en el paisaje aulico de manera cotidiana
para que el nifio por si solo pueda echar mano de manera significativa. Se trata de propuestas
que ya estan presentes y que todos conocen. Cuando la maestra termina los 15 minutos en forma
dirigida, los deja con una tarea auténoma.

Puede haber distintas maneras de llevar adelante la diversificacion. Si esta 15 minutos en cada
subgrupo, alternando entre tareas dirigidas y tareas autdnomas, esto no suele funcionar como
mecanismo de relojeria. Sucede que siempre aparecen lo que Antonio Bustos llama tiempos
muertos. Lo que se planifica en realidad no es posible que se cumpla tal como se planifico, porque
hay muchas variables que hacen impredecible esto.

Aqui ahi hay dos estilos de abordar la diversificacion por parte de la maestra. Un estilo es atender las
demandas, corriendo de uno a otro subgrupo, contemplando demandas alli donde aparecen, de
manera imprevisible y aleatoria. Esto tiene un doble efecto. Primero, la maestra tiene que ir y venir
permanentemente entre los subgrupos, lo cual conlleva un desgaste fisico importante. Segundo,
distorsiona el trabajo dirigido que esta haciendo en el subgrupo de referencia. En ese subgrupo
donde esta haciendo tarea dirigida, la maestra necesita estar, dado que esta ejerciendo el mas pla-
no sentido de la palabra ensefiar: tiene que estar alli para hacer cosas tales como explicar, pre-
guntar o indicar. Alli esta transmitiendo, haciendo y respondiendo preguntas. La actividad dirigida
implica que para explicar, para indicary para responder hay que estar. Si con demasiada frecuencia,
la maestra tiene que ir a otros subgrupos atendiendo demandas, la actividad dirigida se desvirtua.

Se trata de maestras que intentan estar en todos los lugares al mismo tiempo. Estan prioritaria-
mente en un subgrupo, pero si hay demandas estan también en los otros. Corren de un lado a
otro tratando de estar en todos los lugares. Aunque haya un tronco comun, unos estan haciendo
una actividad de lectura de un texto cientifico sobre Newton, otros estan experimentando sobre
superficies donde la luz se refleja o se refracta y otros estan estudiando con un instrumento los
colores del espectro para ver cuales son los colores primarios. Las actividades son muy diferentes
entre si. Tienen un anclaje comun que permite puntos de partida y puntos de llegada, pero entre
si son diferentes. Esto de estar en varios lugares al mismo tiempo o alternar rapidamente entre un
proceso y otro, termina desvirtuando la actividad dirigida

Un camino del medio en la didactica multigrado es considerar que en la actividad dirigida la maes-
tra esta trabajando, preguntando, respondiendo y explicando. Pero no es cierto que durante los 15
minutos esté hablando todo el tiempo. Si la actividad es suficientemente integradora, donde haya
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rasgos que pongan a funcionar los cuerposy las mentes de tal modo que los nifios interactien, que
haya propuestas abiertas la actividad dirigida tiene paréntesis de autonomia. La maestra siempre
esta alli, pero en alglin momento les dice a los nifios: ahora juntense de a dosy busquen esa palabra
y anoten el significado. Les da dos minutos para eso. En ese paréntesis de autonomia donde hay
una pauta minima a ser cumplida en pocos segundos o en un minuto, aprovecha la maestra para
recorrer los otros subgrupos y ver como van, si terminaron o si hay dudas, volviendo al subgrupo de
referencia. En este caso, la demanda es controlada por la maestra, en su propio proceso. Los nifios
esperan, dado que la maestra en alglin momento, en el marco de los paréntesis de autonomia en
la actividad dirigida, va a poder hacer la recorrida por los subgrupos. Esto es mas importante toda-
via cuando son los mas pequefios los que desarrollan tareas autdnomas, porque necesitan de una
mayor atencion, dado su periodo de atencién mas corto. La maestra termina estando en todos los
lugares pero de forma controlada, de una forma tal que no desvirtia lo que tenia planificado.

EL SABER EN CIRCULACION

Cuando llega el final, hay un cierre. Este es tan importante como la apertura. El grupo total vuelve
al patio a ver los colores de la luz que se refractan o se reflejan en alguna superficie. Esto se hace
emulando lo que el nifio ya ha visto antes, pero ahora en los diez minutos finales y con el agre-
gado de un nuevo procedimiento. Se incorpora el instrumento del prisma, un instrumento que
esta particularmente destinado a refractar la luz para ver los colores. Pero ademas, vuelve lo que
se habia visto el principio. ;De qué estamos hablando? ;Qué es lo que vemos? Cada nifio contara
lo que estuvo aprendiendo durante la mafiana. ;Cudles son los colores primarios? ;Cémo la luz
se refleja o se refracta al pasar a través de distintos objetos y medios? ;Cual es la diferencia entre
reflexion y refraccion? ;Cual fue el descubrimiento de Newton? Los nifios comparten la idea del
disco de Newton y el plan de construir uno para la semana siguiente.

En el cierre se produce la puesta en comun, para hacer circular el saber entre los pares asimétri-
cos. Alli se ve al nifio de sexto explicarle a los demas sobre el espectro electromagnético. ;Qué
parte del espectro es la luz visible? Le explica a los de primero y a los de Inicial y aunque parezca
que ellos no los van a entender, esa actividad minima implica ponerlos en interaccién y motivar
la interlocucidn, las preguntas mutuas en funcién del interés y del no saber. Esto implica quitar a
la maestra del lugar de la pregunta no para saber, sino para saber si el otro sabe.

Al explicarselo a los demas, el nifio debera hacerse entender y adaptar el discurso al auditorio,
poniendo ejemplos, haciendo analogias y cambiando términos. Esto es un buen indicador de
cuanto esta avanzando en su proceso de aprendizaje. Como el nifio transmite el saber que esta
aprendiendo, como lo pone en juego a un auditorio que no son sus pares de quinto y sexto, son ni-
fios mas pequefios, a los cuales tiene que explicar algo tratando de adaptar ese discurso. Si lo que
sabe lo tiene prendido de alfileres, es muy dificil poderlo explicar de distintas maneras. Lo podra
decir de una sola formay no tiene un ment amplio de posibilidades. En los momentos minimos
del cierre se ponen en juego potentes indicadores de evaluacion de aprendizajes, observando y
escuchando cdmo el nifio se desenvuelve y cémo lo explica. Se trata de un mecanismo fiable de
evaluacion, producto de la circulacion de saberes entre pares asimétricos.

El nifio pone en juego lo que sabe y se produce el fendmeno de la circulacion de saberes entre pa-
res asimétricos (Santos, 2011). No se busca que los nifios de Inicial, primero y segundo aprendan
sobre Newton. Ellos van a escuchar, pero la maestra no les va a preguntar qué entendieron. Lo
que interesa es que el nifio de quinto y sexto aprenda eso y la transmision del saber, que siem-
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pre se lo vincula con la ensefianza, en este caso esta directamente relacionada con el aprendi-
zaje. Se debe reivindicar la transmisién como parte de la ensefianza. Pero es también parte del
aprendizaje. Cuando se transmite esta por verse si el otro aprende o no aprende, eso es algo
siempre incierto. Pero el que tiene mas posibilidades de aprender es el que esta transmitiendo. El
nifio consolida un saber al transmitirlo.

Cuando se esta en el esfuerzo intelectual de transmitir algo a otros, es posible comprobar, en el mo-
mento de la transmisidn, que eso que se creia saber, no se sabia tanto. Esto ocurre con frecuencia,
dado que el no saber se comprueba en el momento mismo de la transmision. Pero también ocurre
lo inverso. Se esta transmitiendo algo y ocurre algo inesperado. El fondo se transforma en figuray se
siente que algo cierra. Se tiene la certeza de estar aprendiendo algo en ese preciso instante. Esto tie-
ne que ver con el uso del lenguaje, por cuanto para explicar algo hay que ordenarlo. En escenarios
de interaccidn entre pares asimétricos, esto se puede utilizar en términos didacticos.

Aunque la ingenieria parezca compleja, el hecho de planificar actividades dirigidas y actividades
auténomas garantiza la viabilidad del alternancia entre trabajo dirigido y auténomo en el dia a
dia. Sin embargo, por momentos se tendra que apelar a una mala palabra en educacion que es
la improvisacion. Para improvisar hay que planificar y todos los docentes improvisamos, enten-
diendo esto como aquello que ocurre sobre la base de lo planificado. Implica tomar decisiones
sobre acontecimientos inesperados. Lo inesperado en un aula multigrado ocurre con frecuencia,
dada la complejidad y la diversidad existente. Se trata de una improvisacion compleja, basada
en la experienciay en la formaciény en el hecho de haber generado un escenario donde ocurren
acontecimientos imprevisibles.
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CAPITULO 3: INVESTIGAR DESDE LA
PERSPECTIVA CUALITATIVA
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INTRODUCCION

En primer lugar, agradezco la invitacion a participar en el ciclo de académicas “Pensar la escuela,
la ensefianza y la educacion desde la formacidon docente”, organizadas por la sala de pedagogia
del Instituto Normal de Montevideo; y en un segundo momento a producir un documento que
deje registro de lo alli propuesto, para dar continuidad y profundizar el intercambio y la reflexion.

Basandonos en la presentacion oral realizada en el marco del evento, a continuacion, se exponen
los contenidos conceptuales vertidos sobre la producciéon de conocimiento, en particular en lo
que respecta a la investigacion cualitativa y, especificamente, a la perspectiva epistemoldgica y
metodoldgica de la Sociologia Clinica. Y luego, a modo de ejemplo, se sintetiza y transcribe un
articulo publicado, producto de una investigacion realizada en el campo de la educacion.

Acerca de producir conocimiento comenzamos por preguntarnos ;sobre qué? ;para quién? ;para
qué? ;Como re-pensar lo ya sabido aportando otras perspectivas o conectando aspectos que no
suelen ser considerados en sus multiples dimensiones?

Las fuentes y el marco que dan origen a cada proyecto suelen involucrar diversos planos. Por un
lado el singular: el deseo, las motivaciones, asi como también nuestros prejuicios, expectativasy
valores. A su vez incide lo institucional: las convocatorias y becas disponibles, las subvenciones y
lineamientos que delinean prioridades y definen agendas. Y también el contexto sociohistérico,
es decir el espacio-tiempo donde el mismo se procure llevar a cabo. En este sentido, resulta de
gran relevancia mantener una vigilancia epistémica y llevar adelante un continuo analisis de la
implicacion (Lourau, 1991; Ardoino, 1997) de los multiples atravesamientos (econdmicos, socia-
les, culturales, institucionales, simbdlicos) que forman parte del proceso investigativo.

Entendiendo un proyecto de investigacion como un proceso que parte de unaidea general acerca
de un determinado campo-tema socialmente relevante (Bourdieu, 1992), a los efectos de proce-
der aformular el problema académicamente pertinente, y siempre inscripto en un debate tedrico
de mayor alcance; para luego disefiar la estrategia metodoldgica, consistente con la perspectiva
epistemoldgica que lo sustenta y con los recursos necesarios disponibles.

Comencemos por identificar y distinguir la relevancia social y la pertinencia académica. Por su
lado la relevancia social tiene relacién con problemas sociales de alta sensibilidad que adquieren
visibilidad en ciertas coyunturas, expresando la preocupacion por tematicas que aquejan a cier-
tos sectores poblacionales, vulnerado en sus derechos. Si la busqueda de antecedentes acerca
de dicha temadtica, de interés por su pertinencia social, arroja que existe sobreabundancia de
diagnosticos realizados y de literatura publicada, que dan cuenta de un importante acumulado
de produccion de conocimiento, se deduce que existe relevancia social, pero no se justifica la
pertinencia académica.
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De lo antedicho se desprende que la relevancia social no necesariamente conlleva a la pertinen-
cia académica. Si algo ya fue insistentemente investigado, ; para qué volver sobre ello? Es preciso
identificar un aspecto o una dimension que aln no ha sido suficientemente abordada, y que justi-
fica embarcarse en una investigacion. La pertinencia académica requiere su propia justificacion;
esto es que los antecedentes sobre la tematica no hayan sido suficientemente desarrollados en
la literatura disponible, o que el problema suele ser visto desde determinadas disciplinas, pero
invisibiliza otros saberes, o solo aborda determinadas dimensiones del fendmeno, dejando de
lado otros aspectos que permitirian un abordaje complejo e integral.

Entonces, una vez que se identifica la relevancia social y la pertinencia académica, nos toca pre-
guntarnos ;sobre qué, para quién, para qué? ;Cual es el alcance? ;Se trata de encontrar relacio-
nes causales? ;o procuro comprender los sentidos construidos en el proceso?

Es asi que podemos distinguir disefios exploratorios que procuran una mejor, completay comple-
ja configuracion del problema a investigar; otros son descriptivos, cuyo propdsito es identificar
y caracterizar a un determinado grupo, situacion o fendmeno; también estan los modelos expli-
cativos, cuyo interés se centra en poder determinar relaciones causales; que se distinguen de los
comprehensivos interpretativos, que se proponen analizar el proceso de construccion de sentido
y el significado que los propios actores le otorgan a la accion social; a su vez encontramos disefios
de investigacion - accidon y de investigacion - accion participativa.

Dicha distincion no es estanca, sino que en la practica investigativa suelen combinarse varios de
ellos, siempre que guarden consistencia epistemoldgica entre si. En este caso, nos centraremos
en el paradigma cualitativo (Taylor y Bogdan, 1987; Vasilachis, 2006), donde el centro se coloca
en la comprension de la experiencia vivida por los individuos, siempre en relacidn con el contexto
sociohistérico y cultural. Asimismo, nos detendremos en la perspectiva de la Sociologia Clinica:
una epistemologia para la accion (Araujo, 2011).

Esta perspectiva retoma de la psicologia social de Kurt Lewin la investigacion-accion, de gran
arraigo en el campo de la educacion. El proceso, a modo de bucle o espiral, parte de la insatisfac-
cion con el actual estado de situacion, para luego identificar un area problematica y un aspecto
especifico a ser resuelto mediante acciones in situ. Luego de realizadas dichas practicas, se eva-
lUa si se logrd transformar la situacion que dio origen al proceso; asimismo, se procura producir
conocimiento que permita extender lo acontecido a otras situaciones similares. A su vez, incor-
pora la perspectiva latinoamericana de la Investigacion Accion Participativa (Montero, 2003), con
mayor trayectoria en el ambito comunitario, donde se resalta el involucramiento de los partici-
pantes a lo largo del proceso y se determinan las alternativas de transformacidn que se alcancen.

Desde estas perspectivas, el interés radica en conocer la forma en que el mundo es interpretado,
comprendido, vivido y producido; se abordan los procesos dinamicos de cambio, siempre con-
textualizados en base a su insercidn en la vida cotidiana y el tiempo sociopolitico, teniendo como
finalidad la libertad humanay la emancipacion social. Se trata de un proceso inductivo de anali-
sis que privilegia la profundidad sobre la extension y donde la intersubjetividad es parte del pro-
ceso de produccion de conocimiento. En este sentido, tanto el investigador como el participante
de la investigacion establecen una relacion sujeto-sujeto y, por tanto, ambos aportan sentidos
e interpretaciones (Weisz & Masse, 2023). De este modo la co-construccion del conocimiento y
la co-participacion conlleva a que las interpretaciones, las significaciones y resignificaciones se
construyan en forma conjunta entre el investigadory los propios actores involucrados. La articu-
lacion de saberesy la humildad epistemoldgica implican una postura ético-politica. Al considerar
imprescindible el tomar en cuenta, simultaneamente, las diferentes maneras en que se presenta
el saber; tanto el saber cientifico, el saber practico, como el saber de los estudiantes, despliegan
sus propios saberes. De lo que se trata, entonces, es de impedir que se reproduzca en la investi-
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gacion la jerarquia de los saberes, que, como ya sabemos, son una construccion histérico-social.
Los textos se producen en determinados contextos.

Desde esta epistemologia pluralista (Rhéaume, 2011) se considera que no hay un saber superior,
sino que los distintos saberes son efectivamente diferentes y complementarios, necesarios unos
con respecto a los otros. Opera, por tanto, el principio de horizontalidad. Esto no implica una
reduccidn de los saberes ni una igualdad absoluta que impida reconocer sus especificidades. La
produccién de conocimiento y la transformacidn ocurren cuando los propios sujetos involucra-
dos se apropian del proceso. La vivencia del sujeto, por si sola, es necesaria pero no suficiente
para dar cuenta del fendmeno a estudiar. Por su parte, los marcos tedricos de referencia, en abs-
tracto, no permiten acceder a la produccion de conocimiento sobre el fendmeno que se pretende
comprender.

Asu vez, la interdisciplinariedad atraviesa todo el proceso: desde la bisqueda de antecedentes,
la construccion del marco tedrico y el planteo del problema hasta el trabajo de campo y el ana-
lisis. Partiendo del paradigma de la complejidad (Morin, 1990) y evitando el encasillamiento de
cada disciplina, el camino que se sigue implica un trabajo conjunto que busca la complementa-
riedad. Se propone que los fendmenos sociales, para ser aprehendidos en forma integral, deben
considerar el lugar mismo donde se articulan dialécticamente la objetividad y la subjetividad; la
estructura y el actor social; el peso de los contextos sociohistéricos y los entornos psico-familia-
res, asi como la capacidad del individuo para construir su propia historicidad. Se trata, entonces,
de lograr una articulacion entre lo vivencial y lo conceptual (De Gaulejac, 2013).

AMODO DE EJEMPLO

A continuacion, se presentan resultados del proyecto de investigacion titulado “Los sentidos de
la educacion en adolescentes, jovenes y referentes comunitarios”, realizada por un equipo inter-
disciplinario coordinado por Mabela Ruiz Barbot (responsable), e integrado por Elsa Gatti, Jorge
Barceld, Carina Maestro, Silvia Piriz, Clara Betty Weisz. Este proyecto se llevo a cabo en el marco
del Instituto Nacional de Evaluacion Educativa en convenio con el Programa para la Naciones
Unidas en Uruguay y el Ministerio de Educacién y Cultura. De dicha investigacion surge el capitulo
titulado “La construccion intergeneracional de sentidos de la educacion en Uruguay” (Ruizy Weisz,
2021), que se sintetiza y transcribe textualmente a continuacion, a modo de ejemplo de lo traba-
jado tedricamente en la primera parte de la presentacion.

Comenzando por las preguntas, en dicha investigacién nos formulamos las siguientes interro-
gantes: ;como el contexto sociohistdrico condiciona la experiencia educativa y, por tanto, los
sentidos de la educacion? Intergeneracionalmente, ;como se han ido construyendo los sentidos
educativos? ;Qué sentidos le dan los referentes familiares a la educacion? ;Qué sentidos de la
educacion construyen los adolescentes y jovenes desde sus experiencias y sus trayectos edu-
cativos? ;Para qué estudiar? ;Qué esperan de la educacidn para su vida personal y la vida en
sociedad?

Los sentidos de la educacidn, en tanto construccion social, se producen en funcién del momento
histdrico-politico, el territorio que se habita, el entorno sociocultural, las condiciones de vida, las
biografias, el legado intergeneracional y las expectativas de futuro, donde se articulan historia
e historicidad. A los efectos de comprender las tensiones de los sentidos de la educacion para
los referentes familiares y para los adolescentes a nivel nacional, se utilizd el concepto de pro-
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yecto parental (de Gaulejac, 2013), herramienta metodoldgica inscripta en el método biografico
y las historias de vida, ampliamente desarrollada por la Sociologia Clinica. A tales efectos, se
realizaron entrevistas grupales a referentes familiares y talleres con adolescentes. A partir de una
muestra no probabilistica, sino intencional, se buscé obtener diversidad de discursos a través de
diferentes actores, diferentes territorios (urbano y rural) de las diferentes regiones del pais, con
diferentes recorridos curriculares en la educacion media y diferentes situaciones socioeconémi-
cas, en funcion del nivel socioeconémico de los hogares y los territorios.

A modo de sintesis podemos decir que los/as abuelos/as de adolescentes de ambitos urbanos y
rurales que habian accedido a la educacion media y superior, eran quienes promovian con insis-
tencia en los referentes familiares de los adolescentes actuales, siguieran estudiando, mas alla de
la educacion primaria.

Mientras que aquellos abuelos/as de adolescentes que no habian accedido a la educacion media,
le otorgaban valor al trabajo antes que a la educacion. La educacion media y superior no era para
todos, era para los varones blancos y ricos, naturalizando dicha distincion y la reproduccién de
los habitus (Bourdieu, 2012).

Esto da cuenta una vez mas, que el Uruguay amortiguado y de las medianias, el que parecia tener
un Unico discurso homogéneo, no era tal, sino que “Mi hijo el Doctor”, identifica solamente a cier-
to sector social. Este no era el sentido de la educacion trasmitido de generacidn en generacion en
las “clases populares” del ambito urbanoy del ambito rural. En éstas el valor fundamental estaba
en el trabajo y no en la educacion.

Por su parte, la historicidad nos muestra que la siguiente generacion, la de los referentes familia-
res, tiende a homogeneizar la construccion del sentido de la educacién, otorgandole gran valor a
la continuidad del proceso educativo, convirtiendo el recorrido por la educacién media, en man-
dato incuestionable. Esta generacion forma parte del proceso de universalizacion de la ensefian-
za mediay adhiere a la representacion social de la educacion como forjadora de un mejor futuro,
como una promesa de movilidad e ilusion de libertad.

Dichas expectativas vienen a su vez de la mano de un creciente sentido individualizado de la
existencia, dando lugar a la libertad entendida como posibilidad de elegir. Por tanto, la educa-
cioén tendria la posibilidad de definir el destino, la trayectoria de vida, no sélo en términos de
movilidad y ascenso social, sino de lograr que se lleve a cabo en términos de gusto y disfrute.
“Que elijan recorridos educativos seglin sus gustos, porque para ser alguien en la vida hay que
estudiar”, “hoy no es suficiente con terminar la escuela para no depender de nadie, para llegar a
la realizacion de si mismo”.

De esta manera los proyectos parentales reflejan el deseo hacia el futuro de sus hijos. La repre-
sentacion social cominy compartida (Weisz, 2017) que les transmiten a las nuevas generaciones,
son muchas veces expectativas y deseos no cumplidos por ellos mismos. Los invisten de la mision
de realizar los deseos que ellos mismos no han podido satisfacer: estudiar, realizarse, ser alguien
en la vida. Los encadenamientos del deseo expresan un proyecto social portador de las aspira-
ciones sociales y culturales, que pueden o no, ser llevadas a cabo en funcién de las condiciones
materiales de existencia y de la subjetividad. Coexisten el deseo y el temor a la reproduccion de
sus propias trayectorias educativas. Asimismo, entre el modelo educativo de la madrey el padre,
existen trayectorias diferentes y conflictivas, donde cada uno lucha por asegurar la perpetuacion
de la herencia familiar, y donde, por lo tanto, se ponen en juego logicas de dominacion. Las tra-
yectorias educativas inconclusas, parecen ser la fuente de la vergiienza (De Gaulejac, 2015) ope-
ran como privatizacion de la culpa de no haber logrado un lugar de mayor reconocimiento en la
escala social y ocupacional. La privatizacion e individualizacion de la culpa, acaba invisibilizando
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las condiciones estructurales y contextuales de la desigualdad de género, territorial, socioecond-
mica, entre otras.

Los referentes familiares también identifican obstaculos en su propio acceso a la educacion me-
dia. Obstaculos tales como la oferta educativa, el costo de traslado, la infraestructura vial, la au-
sencia de prestaciones del Estado para la continuidad, entre otros, que hoy no atraviesan a sus
hijos/as. Sacrificarse para que sus hijos/as estudien, para que sus hijos/as se formen ya que ellos/
as no pudieron hacerlo, que sean otros/as, que no se identifiquen con ellos, que aspiren a ser
“mejores” que ellos, que abran la cabeza, que estudien, que elijan, que se desarrollen en lo que
les gusta, que tengan “éxito”, que ganen plata, que consuman. En todo ello hay una urgencia,
legarles sobrevivencia y la Unica posibilidad de herencia, hoy, pareceria que es la educacion. Asi
como legarles una promesa de futuro mejor, es decir, que no repitan sus historias de vida signa-
das por la pobreza, la vida rural, trabajos mal remunerados, trabajos concebidos como indignos,
una vida lejana a la cultura urbana -museos, cine, teatro- entre otros.

En una linea similar, cercana aunque no igual, referida a la posibilidad de formarse, los referen-
tes familiares de barrios de nivel socioeconémico medio, depositan en la educacion una cuota
importante de aporte a la formacion de sujetos auténomos con capacidad critica y de toma res-
ponsable de decisiones. “La educacidn deberia permitir la autodeterminacién y la autonomia, la
capacidad de tomar decisiones.” Trasmiten un legado a sus hijos e hijas, que parece portar una
reformulacion y actualizacion a la época, de lo que las generaciones anteriores a ellos, sus pro-
pios referentes familiares, depositaban en la educacion, el camino “para ser un buen ciudadano,
con valores republicanos y democraticos”.

Por su parte, los y las adolescentes de sectores populares de Montevideo y de los departamentos
del interior, con nivel socioeconémico bajo, tienden a incorporar el mandato incuestionable -o,
mejor dicho, el proyecto educativo- de sus referentes familiares. Se plantean recurrentemente
“hay que estudiar para ser alguien en la vida”, “y para no depender de nadie”. Si bien adquiere
diferentes significaciones, la busqueda de un lugar en el mundo seria la accién que hoy se les
encomienday anticipa, la accion a la que estarian abocados y sujetados los adolescentes, en una
sociedad atravesada por la individualizacion de la vida (De Gaulejac, 1994). La educacién portaria
sentido de sobrevivencia, un pasaje a la supuesta existencia social: “ser alguien”. Tal como fuera
expresado por el discurso de la modernidad: “es preferible estudiar, o sea, matandote estudiary

no estar quejandote toda la vida de un trabajo que no te gusta”.

Se construye asi, teniendo por ideal la figura universal de individuo —persona libre, reflexiva,
electora— unindividuo que aparece ilusoriay compulsivamente liberado de sus condiciones exis-
tenciales e historicas de vida (Ruiz Barbot, 2015). Trabajar libremente, sin condicionamientos ni
sumisiones a formas de dominio jerarquico, estaria constituyendo tanto un mandato parental,
como deseo para los varones, mientras que las mujeres esperan no depender y someterse econo-
micamente al varén. La fantasia de estar desligado de todo otro, sean personas o instituciones; la
fantasia de desarrollar un trabajo auténomo, individual, sin condicionamiento alguno; el temor
a estar en situacion de dependencia, pareceria que atraviesan las representaciones posibles de
vida de los adolescentes. Representaciones y aspiraciones que los referentes familiares les han
legado, misiones a cumplir. No obstante, es un legado que los sitla en la construccidn de si mis-
mos, en otros tiempos sociales, en otras posibilidades: no quedar atrapado por un empleo, cons-
truirse como mujer en libertad, educarse para ser actor de su propia vida, de su historicidad de
aqui en mas. Todo ello, configura sentidos que los liga a adolescentes de otros sectores sociales.

Por su parte, los adolescentes que viven en barrios de nivel socioeconémico medio, re-signifi-
can el proyecto parental, posicionando el sentido de la educacion en la educaciéon misma, en el
proceso formativo y no solamente como medio para un futuro mejor. Si bien creen en la poten-
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cialidad de la educacidn, no depositan en ella toda la confianza con la certeza y linealidad que se
expresaba en el proyecto educativo de sus padres. Se acercan mas a visualizarla en términos de
proceso y no de efectos. “Yo estoy de acuerdo en eso de que es algo que te ayuda a conseguir un
trabajo y todo eso, pero creo que, ademas de todo eso, la educacion te ayuda a relacionarte”. “Yo
dibujé un arbol, porque te va sacando ignorancia, te permite ver mas alla de lo que tenés enfrente
(...) te abre puertas (...) saber que hay otras posibilidades”. “Te sirve para formarte como persona,
que es lo principal, y después, para salir a enfrentarte con el mundo real”.

Ellos y ellas le dan sentido a la experiencia educativa y al aprendizaje, a la posibilidad de formarse
como seres pensantes (pensarse a si mismos, pensar al otro, las relaciones con otros), con capaci-
dad para situarse en el presente de la educacion y decidir sobre su futuro. Y esto quizas, se distancia
del sentido que sus referentes familiares le dan a la educacion. Le estarian otorgando un sentido al
“durante”, es decir a la educacién misma, a la experiencia de la educacién no tendria sélo sentido
“para un futuro”. De este modo, estos adolescentes estarian proponiendo que la educacién los con-
duzca a la posibilidad de reflexion, de interrogacion, adhieren a un proyecto educativo en el que
tengan participacion (Weisz y Blanco, 2018), que los constituya en sujetos de su educacion. Una
educacion que los afecte, los perturbe, que los forme y los transforme (Skliar y Larrosa, 2009). “Algo
que me gustaria diferenciar es que no espero que el profesor sea un payaso ni tampoco quiero que
sea mi psicologo ni nada, sélo estaria bueno que no sea un tipo que venga, escribe en el pizarrény
me dice: apréndete esto de memoria que lo voy a poner en la pruebay ya esta y que mi Ginica meta
en la vida sea poder pasar esa materia, pero tampoco que sea solo eso, que sea que pueda enten-
der, yo qué sé, que eso me lleve a mas cosas, a querer preguntarle mas o...”

AMODO DE CIERRE

La presente experiencia investigativa reafirma la potencia que producen las instancias donde
se convoca a los participantes, —ya sean adultos como adolescentes y jovenes—a pensar y re-
flexionar colectivamente en instancias grupales. Esta resulta una experiencia removedora y de
aprendizaje compartido que da la posibilidad de ubicar el texto heredado en su contexto, y de
ese modo acceder a una comprension mas profunda y compleja de los sentidos y principios que
simbdlicamente orientan el accionar y las elecciones en la vida cotidiana.

Asimismo, sin tener un sentido terapéutico, genera efectos terapéuticos y transformadores al
desprivatizar la culpa y la vergiienza (Araujo, 2004), producto de la posibilidad de visibilizar con-
juntamente las condiciones materiales de existencia y los sentidos recurrentes en las respectivas
perspectivas de clase, de género, de generaciones y de territorios, desestimando el sentido libe-
ral de la educacién como producto de una ‘carrera’ y un ‘éxito’ individual.

El proyecto parental permitié visibilizar cémo lo instituido predomina sobre lo instituyente (Cas-
toriadis, 1989). La subjetividad heteronoma, disciplinada y moldeada por el sistema capitalista,
late y persiste en las biografias. Dichos instituidos se yuxtaponen a nuevos procesos de subjeti-
vacion donde cada uno tiene que individualizar su recorrido educativo y construir su lugar social
a través de la educacion, ser un “emprendedor de si mismo”. Y todos pueden, es decir hay un
exceso de positividad (Han, 2012), aunque las condiciones existenciales los limiten. A la vez, los
relatos dan cuenta de lineas de fuga que se van abriendo en las trayectorias de los y las adoles-
centes, a través de practicas de autonomia, con y a pesar de las instituciones educativas, y parti-
cularmente de la ensefianza media.
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En definitiva, se pudo identificar y comprender la coexistencia de sentidos acerca de la educa-
cion. La metodologia cualitativa y la herramienta proyecto parental habilité elucidar la relacion
dialéctica entre la historia y la historicidad, entre los condicionamientos sociales y la capacidad
de transformar los sentidos y las biografias; habilitando asi la resignificacion de las trayectorias
familiares y educativas, a través de la potencia en la produccion grupal. Se pudo evidenciar cierta
traslacion de la representacion social de la educacion asociada a la movilidad social, hacia un
sentido individualizante.
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INTRODUCCION

Desde este espacio, que concebimos como una primera edicion del Ciclo de actividades titulado
“Pensar la escuela, la ensefianza y la educacion desde la formacion docente”, que hemos organi-
zado junto a entrafiables colegas, me propongo aportar a esta conversacion algunas reflexiones
sobre la pregunta pedagdgica y sobre la pregunta como modo de ensefianza. Esta tematica, en la
que he estado investigando y profundizando durante los Ultimos afios, me ha llevado a identificar
ciertas nociones que considero relevantes y que pueden inscribirse en una reflexion mas amplia,
como la que este ciclo nos invita a realizar.

En primer lugary para entrar en tema, es necesario sefialar que entiendo la pregunta pedagdgica
como una herramienta fundamental para el desarrollo del pensamiento critico en los estudian-
tes. En esta linea, intentaré ofrecerles algunas ideas sobre cdmo determinados modos de pre-
guntar pueden generar un espacio en el que lo privado se convierte en publico, favoreciendo la
construccion colectiva del conocimiento.

Mi intencidn no es ofrecer respuestas definitivas, sino abrir interrogantes y compartir reflexiones
construidas a partir de una investigacion realizada en 2023. En ese trabajo de indagacion halla-
mos que los procesos reflexivos que los educadores proponen, cuando realizan preguntas de las
que desconocen las respuestas, potencian el desarrollo del pensamiento critico y conducen hacia
una posicion docente que vivifica el lugar de las infancias como agencia dentro de los procesos
educativos. A estas preguntas realizadas desde la ignorancia, les llamamos preguntas honestas
y a su proceso de construccion/reflexion le llamamos honestizacion; palabra que tomamos del
portugués y del gallego, debido a que no existe en espafiol.

Antes de comenzar a profundizar, es oportuno aclarar que el objeto de nuestro estudio es la pre-
gunta pedagdgica. Con esta nocion, nos referimos a aquellas preguntas que los educadores for-
mulan en el aulay que impulsan el aprendizaje desde una reflexion sobre el para qué y el porqué
de lo que ensefan. Estas preguntas surgen de la propia introspeccion sobre el rol y la posicidn
del docente, y consideran a los sujetos de la educacion desde su capacidad de agencia. Nuestro
abordaje no apunta a cdmo preguntar desde lo didactico, no pretendemos centrarnos en aspec-
tos operativos sobre la formulacidon de preguntas, ni sobre cdmo ensefiar. Mas bien, propone-
mos desplazar ese horizonte metodoldgico para enfocarnos en cuestiones fundamentales: ;qué
ensefiar?, ;por qué ensefiar?, ;para qué ensefiar? y, sobre todo, ;quién soy yo como docente y
quién es el otro con quien interactlo en este proceso? ;Qué tiene para decirme? Este cambio de
perspectiva busca transformar nuestra comprension del acto educativo en si, nos planteamos la
pregunta como cuestion politica y ética, es por ello una accién, una praxis. Esta praxis nos llevara
irremediablemente a preguntarnos ;qué se ensefia y se aprende cuando se pregunta?
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DESARROLLO

Pedagogia, ensefianza, conocimiento y hegemonias

Les propongo retomar la nocion de pedagogia planteada por Estanislao Antelo (2005), quien la
define como una reflexion sistematica sobre la educacion. A su vez, el autor se basa en la nocidn
de educacién de Elias (1987, 1994)

... los seres humanos tienen un mayor o menor grado de dependencia reciproca, primero
por naturaleza y luego por el aprendizaje social, por la educacién y por la socializacion a tra-
vés de necesidades de origen social, estos seres humanos Unicamente se manifiestan como
pluralidades; si se permite la expresion, como composiciones. Tal es la razén por la que no
es fructifero, como se dijo antes, interpretar que el contenido de una imagen del hombre es
una imagen de un hombre aislado. Resulta mas adecuado interpretar que la imagen del ser
humano es la imagen de muchos seres humanos interdependientes, que constituyen con-
juntamente composiciones, esto es, grupos o sociedades de tipo diverso. Desde este punto
de vista desaparece la dualidad de las imagenes tradicionales del ser humano, la separacion
entre imagenes de seres humanos aislados, de individuos, que a menudo dan a entender
que pudieran existir individuos sin sociedades, y las imagenes de sociedades que a menudo
dan a entender que pudieran existir sociedades sin individuos. (Elias, 1987, p.44)

Recuperando estas ideas es que Antelo sefiala que el concepto de educacion se construye a partir
de su consideracién como un evidente campo problematico vinculado a las operaciones histori-
cas destinadas a transmitir el acervo cultural de una generacion a otra. Ademas, destaca que la
educacion tiene como propdsito fundamental acoger, cuidar, formar y modelar al “cachorro hu-
mano” (p.9) mediante la transmision de ese fondo cultural comun de conocimientos. Para el au-
tor, ese cachorro es la materia prima sobre la que se despliega el esfuerzo adulto por convertirlo
en un humano completo, es el magnifico nifio de la pedagogia, que en realidad existe solamente
en tanto composicion tedrica, sera el receptor de los esfuerzos adultos por transmitirle los simbo-
los acumulados por la humanidad.

Podemos afirmar que la educacion parte de algunas concepciones fundantes. La primera de ellas
es que el pequefio cachorro es inacabado y perfectible, en segundo lugar la idea que se humani-
zara al recibir de los “viejos custodios” el saber “labrado a golpes de herencia” que se les concede
socialmentey que ha sido acordado y pactado formando parte de lo instituido e instituyente; este
saber se ofrecen en la escuela que se consolida espejando el Estado nacidn y la familia. Por dltimo
la nocion de proceso que se da a lo largo de una temporalidad, es un proceso que se concede y
se reconfigura como moratoria, que espera, prepara'y ampara, es el “mientras tanto pedagdgico”
que se ajusta al ritmo del cachorro y de las propias operaciones que lo preparan como humano.

Frente a este principio genealdgico de transmision de viejos a nuevos, parece ser que la escuela ol-
vidd el tiempo necesario y se disuelve en un intento de “final feliz” pero lo hace a pura prisa dejando
de lado el amparo y la necesidad de lentitud y la espera como cuidado del otro (Antelo, 2005, p.13).

Tenemos entonces una primera articulacion entre las ideas de pedagogia, educacion y cono-
cimiento, y una primera problematizacion en el planteo de la imposibilidad de ensefianza si el
tiempo escolar es el de lainmediatez. En este declive del largo plazo, en el que se ha destituido al
nifio magnifico de la pedagogia, observamos “el fracaso de las estrategias de intervencion hasta
ahora conocidas sobre los cachorros actuales, que no parecen dejarse atrapar por “las practicas
y los saberes tradicionales del universo infantil. No porque desobedezcan las instituciones, sino
que la sublevacion es todavia mas radical: desobedecen a la operacién de institucionalizacion
misma” como sefialan Corea y Lewcowicz recuperados por .Antelo (2005, p. 13-14)
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Sitomamos esta desobediencia como un sintoma a entendery atender, surge la necesidad urgen-
te de repensary resignificar nuestras practicas de ensefianza, podriamos empezar por plantear la
discusion en relacion a la vieja idea de que ensefiar es transmitir.

(Qué es transmitir? La palabra proviene del latin transmittere, que se compone de dos elemen-
tos: trans es un prefijo que significa “a través de” y mittere es un verbo y significa “enviar”, “dejar
ir” o “poner en movimiento”. Por lo tanto, transmittere significa “enviar a través de” o “hacer
pasar de un lugar a otro”.

El verbo en castellano mantiene el sentido de “hacer pasar” algo, ya se trate de un mensaje, un
conocimiento, una energia, una enfermedad, etc., desde una persona, un lugar o desde un estado
a otro. Me gustaria recordar que también las radios transmiten, y existen en la medida que son
escuchadas por alguien; si bien hoy por hoy es mas frecuente la interaccion con los oyentes, hace
algunos afios no era asi. A los radioescuchas se les hace llegar informacion, mensajes o noticias,
con la finalidad de difundir o divulgar algo. También las maquinas transmiten cuando comuni-
can un movimiento de una pieza a otra; se transmiten derechos, cuando se enajenan o se ceden.
Todos estos verbos remiten a la accion que realiza un educador cuando transmite un saber que
posee a otro que carece de él.

Esta particularidad de la transmision —podria decirse que en cualquiera de sus acepciones— re-
mite a la nocion de conocimiento como acervo cultural y ese pasaje de datos y saberes desde los
adultos a los jovenes.

Detengamonos a observar con atencidn que este fendmeno de la transmision es un acto signifi-
cativamente complejo, pensemos que cuando trasmitimos algo de aquello que elegimos ensefar
en la escuela, ese algo es poseedor de un significado, tiene un valor social como contenido o
como habilidad. Al transmitir un contenido, entonces “enviamos” junto a él, el valor que la socie-
dad le ha depositado a ese saber, laimportancia que le ha dado. Es el miso caso, si lo que se trata
es de transmitir o ensefiar una habilidad

Lo anterior abre la posibilidad de reflexionar sobre el curriculo y las simbologias implicitas en
su construccion. Esto incluye, especialmente, los motivos que subyacen a la seleccion de ciertos
contenidos para ser ensefiados, mientras otros son postergados o incluso negados.

Para comprenderlo mejor, el analisis de la seleccion de conocimientos y actitudes ensefiables en
el ambito escolar permite visibilizar los valores que se busca transmitir a través de estos conte-
nidos. Si reflexionamos acerca de por qué ciertos contenidos estan presentes y otros no, obser-
varemos que aquellos seleccionados conllevan simbolos, signos y codigos que la sociedad desea
preservar transmitiéndolos a sus nuevos integrantes.

Para tomar un ejemplo, la ensefianza de los hechos histéricos de la Revolucion Francesa, incluida
en los programas educativos, no es una eleccion arbitraria. Este acontecimiento se ensefia como
una narrativa que describe una serie de sucesos ocurridos entre 1789 y 1799, marcados por un
proceso sociopolitico y econdmico que puso fin al Antiguo Régimen en Francia. Como sabemos,
fue impulsada por el descontento ante la monarquia, las desigualdades sociales y la crisis econ6-
mica, dando lugar a una republica y provocando transformaciones significativas en la estructura
social y politica de ese pais. Ademas, se resalta su inspiracion en los principios de libertad, igual-
dady fraternidad, y ensefiamos que estos trascendieron fronteras como ideales revolucionarios.

Si bien este es un resumen muy breve y demasiado general, una reflexion inicial sobre la en-
sefianza de esta revolucion nos permite advertir que su inclusion en el curriculo responde, en
gran parte, al valor que como sociedad atribuimos a los principios que emergen de esta revolu-
cion, considerandolos fundamentales para nuestras vidas y practicas sociales. Sin embargo, un
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analisis mas profundo invita a cuestionar: ;por qué ensefiamos esta revolucion y no otras? ;qué
valores sociopoliticos se transmiten a través de esta ensefianza? ;igualdad entre quiénes? ;frater-
nidad con quiénes y con qué fines? ;libertad de qué y para qué?

En este sentido, no resulta dificil vincular estos contenidos con la transmision acritica de codigos
eurocéntricos y hegemaonicos, que vehiculizan simbolos y valores especificos. Esto nos lleva a
interrogarnos: ;por qué se eligen estos valores y no otros? Al profundizar, podemos analizar los
contenidos desde sus propdsitos politicos, éticos, religiosos y axiolégicos, lo que probablemente
nos conducira a concluir que no existe contenido completamente laico o neutral.

Si seguimos indagando en la direccionalidad del conocimiento ensefiado (Freire, 2014) y los sim-
bolos que se ofrecen a las infancias a través de la ensefianza, podriamos afirmar que estos conte-
nidos funcionan como medios de orientacion para comprender y decodificar el mundo. No obs-
tante, no son inocentes: han sido seleccionados para proponer una forma particular de entender
el mundo, excluyendo otras posibles. Fueron elegidos para que las reconfiguraciones del mundo
que podamos construir no se alejen demasiado de las pautas y cddigos iniciales.

Lo presentado hasta aqui sugiere que los valores y simbolos que se transmiten en la ensefianza
estan determinados por politicas educativas que los integran al curriculo a través de los conteni-
dos y competencias que se elige ensefiar. Desde esta perspectiva, parece practicamente imposi-
ble que la transmisidn, en tanto método didactico predominante, permita transformar los valores
que sostienen nuestra sociedad.

Desde lo anterior, podemos realizar(nos) una interrogante crucial: ;como podria una educacion
transformadora alejarse de la transmisién? Y por supuesto que invita a pensar nuevamente el
viejo asunto sobre que la forma es también contenido. No transformaremos el mundo si nuestras
propias posicionesy actitudes como educadores no reconocen la construccion de subjetividades
que realizamos desde nuestras practicas. Parece claro que el asunto prioritario no tiene que ver
exclusivamente con los contenidos que se transmiten sino con los simbolos y valores que estos
arrastran consigo.

Es aqui donde la pregunta pedagdgica, como manifestacion de curiosidad y motor de la investi-
gacion, despliega todo su potencial. La pregunta no solo interpela, sino que invita a la reflexion
critica, abre horizontes y habilita el desarrollo de un aprendizaje significativo y emancipador.

Podria ilustrar esta idea recuperando la imagen del viejo artesano que lega su mejor jarrdn a su
novel aprendiz quien —al recibirlo— lo deja caer rompiéndolo en cientos de pedazos. Creara algo
nuevo desde esos fragmentos. Esta situacion que casi podemos percibir visualmente, nos invita
a reflexionar sobre la tension entre lo que sostenemos y reproducimos, y lo que decidimos cam-
biar. Nos interpela sobre nuestra propia esencia como educadores ante la posibilidad de ofrecer
otros simbolos y también de habilitar a nuestros aprendices para transformar creativa y auténo-
mamente aquello que les ensefiamos.

Surgen en mi una catarata de preguntas que les comparto: ;Qué ensefiamos con nuestras ense-
fianzas? ;Cuantos jarrones dejamos romper? ;Qué simbolos conlleva permitir la ruptura de lo
viejo? ;Cuanto de viejo hay en las nuevas construcciones? ;Soy mejor persona al ensefiar esto de
esta manera? ;Transmito? ;Permito construir? ;Construyo con mis estudiantes? ;Qué plasticida-
desy nuevas ideas posibilito?
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Pensar criticamente®

Ahora que pudimos revisar estos conceptos sobre pedagogia, educacion, conocimiento y trans-
mision hegemonica, les propongo hacer una nueva parada para construir otras dos nociones in-
teresantes e importantes para nuestro trabajo. Se trata de caracterizar qué es “pensar criticamen-
te” o tener “un pensamiento critico”, para definirlo, recurrimos a dos autores: Lipman(1992; 1998)
y Fischer (2001, 2021).

Lipman define el pensamiento critico como un pensamiento que facilita el juicio, basado en cri-
terios explicitables. Es un pensamiento susceptible de autocorregirse, siendo ademas sensible al
contexto. En otras palabras, un pensamiento critico implica la capacidad de emitir opiniones fun-
damentadas y contextualizadas; también conlleva la actitud de revisarlas y evaluarlas. Ademas,
el autor dira que la criticidad al pensar: “nos protege contra el hecho de creer de manera forzosa
lo que nos dicen los demas, sin que tengamos la oportunidad de investigar por nosotros mismos”
(Lipman, 1998, p. 144)

En la bdsqueda de construir una definicién de pensamiento critico, Fischer (2021) recupera una
de las mas importantes ideas de Glaser (1941) que resulta complementaria de la definicion ante-
rior, lo caracterizan como:

...(1) una actitud de estar dispuesto a considerar de manera reflexiva los problemas y temas
que entran dentro del alcance de la propia experiencia; (2) conocimiento de los métodos de
investigacion y razonamiento logicos; y (3) alguna habilidad en la aplicacion de esos méto-
dos. El pensamiento critico exige un esfuerzo persistente para examinar cualquier creencia o
supuesta forma de conocimiento a la luz de la evidencia que lo sustentay de las conclusiones
posteriores a las que tiende. (Glaser, 1941, p. 5)

De acuerdo con lo anterior, pensar criticamente es una disposicion, una habilidad y un habito;
por lo tanto, podemos decir que implica una voluntad de pensar de manera critica que se desa-
rrolla con la practica y se convierte en una forma habitual de pensar.

Quiza la consecuencia mas impactante para nuestro oficio es que al colocar el pensar dentro
de la categoria de lo actitudinal, lo transforma en ensefiable, como todo lo actitudinal. Ademas,
el autor identifica cuatro habilidades clave para el pensamiento critico: interpretacion, analisis,
evaluacion y autorregulacion.

Entonces, si entendemos que a partir de la accion practica de preguntar es posible promover el
pensamiento critico con las caracteristicas antes mencionadas, es valido que nos preguntemos
cuales son las notas o sentidos que debiera poseer una pregunta orientada a esa finalidad, o lo
que es lo mismo: si buscamos vincular la pregunta con el pensamiento critico, debemos conside-
rar que la forma o la modalidad de nuestra pregunta debe promover alguna de las actitudes y/o
habilidades mencionados anteriormente.

Lo mas evidente seria decir que como minimo la formulacion de preguntas necesita convidarnos,
invitarnos a explicitar criterios, a formar juicios fundamentados, a revisarlos y a contextualizar-
los, podemos decir que de esta manera y con esta intencionalidad docente, la pregunta pedago-
gica se convierte en una herramienta que ensefia a pensar criticamente.

3 Considero importante aclarar que, si bien nos centramos en la definiciéon de pensamiento critico de Lipman
(que enfatiza el juicio basado en criterios, la autocorreccion y la contextualizacion), él reconoce otras dimensio-
nes del pensamiento, como la dimensidn creativa y la ética, que no analizamos en profundidad en este estudio;
pero que al tratarse de dimensiones transaccionales en definitiva es imposible que no se den de manera con-
junta o articulada, por tanto el planteo es un simple modo de abordar el tema para su presentacion.
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La pregunta pedagogicay el desarrollo del pensamiento critico

A lo largo de la investigacion que dio lugar a mi tesis de maestria, estudié los diferentes modos
de preguntar en el aula de formacion docente y realicé una articulacion con el tipo de respues-
tas que esos docentes obtuvieron con sus preguntas. En este proceso de elaboracidn conceptual
pude identificar una cuestion clave: la pregunta que motoriza el pensar critico debe ser honesta,
cdmo sefialamos antes. Al referirnos a preguntas honestas no aludimos a ninguna cuestion ética,
sino que simplemente se trata de aquellas preguntas cuyo emisor desconoce la respuesta que le
sigue. Es una pregunta auténtica. Sin embargo, se observé que este tipo de preguntas son muy
poco frecuentes en el aula, encontramos que predominan las preguntas dirigidas a verificar un
contenido, a memorizarlo y a provocar la comprension superficial de un tema. Son preguntas que
sustentan la idea de ensefianza como transmision.

Detengamonos una vez mas. Aprovechemos esta pausa para reflexionar sobre la idea de que, si
el docente decide honestizar sus preguntas, estas no se dirigen al contenido en si, sino al pensa-
miento del estudiante. Afirmamos esto, porque una pregunta para ser honesta requiere la igno-
rancia de la respuesta, incluso de la correccion de la respuesta. Por ello, un docente que honestiza
sus preguntas no preguntara por un contenido o un dato que conoce a priori. Busca construir un
contenido desde la reflexion, un contenido que sera especificamente el pensamiento de su estu-
diante sobre algo que el profesor invita a investigar.

En este enfoque, no es posible prever una “respuesta correcta” de antemano. Este modo de pre-
guntar es una eleccion deliberada, fruto de un proceso en el que el docente busca que sus pre-
guntas tengan una finalidad diferente.

No se trata de verificar si el estudiante ha adquirido un conocimiento previamente expuesto, de
formular preguntas retéricas sobre algo evidente, ni de disfrazar una afirmacién como pregunta.
Mas bien, este tipo de pregunta genera en el estudiante una accién como respuesta. Primero, es
probable que se sorprenda; luego, tratara de comprender el propédsito del docente. Si la pregunta
despierta su curiosidad, buscara la respuesta o explorara posibles caminos para construirla. De
este modo, la pregunta se convierte en un catalizador que impulsa al estudiante hacia la indaga-
ciony el aprendizaje activo. Hacia la construccidn de un saber nuevo, no alcanza con comprender
lo que otros han dicho/hecho/inventado, se trata de realizar un proceso propio, es una accién
que responde a la accion de preguntar. La pregunta ha movido su curiosidad entonces buscara la
respuesta, o indagara posibles recorridos para dar respuesta.

Durante el trabajo de campo se identificaron distintos niveles en las respuestas obtenidas en las
aulas magisteriales a partir de las preguntas de los docentes de pedagogia, la mayoria se limita-
ban a la repeticion y descripcion de informacidn recibida y que fuera transmitida desde las mas
diversas fuentes. En contraste, se encontraron pocas preguntas que promovieran la interpreta-
cion, el analisis, la evaluacion o la autorregulacion, que como sefiala Fisher son las habilidades
que desarrolla un pensador critico, veamos algunos ejemplos para cada una:

Para interpretar: ;Qué significa que...? ;Podrias ofrecer un ejemplo o un contraejemplo?
¢Podria sostenerse que, si X es como Alfa, entonces Alfa seria un ejemplo?

Para analizar: ; Esto significa que de estas premisas se podria extraer esa conclusion? ;Qué se
infiere de lo dicho? jEsto cambia si modificamos alguna de sus partes?

Para evaluar: ;Podrias decir que esto es relevante o pertinente en relacion a lo que estamos
diciendo? ;Podriamos realizarlo de otro modo?
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Para autorregular: ;Podrias pensar como mejorar o clarificar esta idea? ;Como piensas
cuando imaginas, comparas, extraes? ;Cuales crees que serian las criticas u objeciones a esta
argumentacion?

La escuela como tiempo libre y espacio de interés

Para seguir nutriendo la nocion de pregunta que proponemos, recurriremos a algunos otros au-
tores e ideas que nos permitiran profundizar en nuestra construccion. Vamos a traer ahora la
nocion de escuela como tiempo libre que trabajan (Masschelein & Simons, 2014). En su libro “En
defensa de la escuela”, rechazan la condena generalizada a la que la sociedad somete a la insti-
tucion escolar, sosteniendo que esta critica en la que se le endilga su supuesta inadaptacion a la
realidad moderna, termina por revelar suimportanciay su verdadera esencia. Si se me permite la
disgregacion de alguna manera me recuerdan aquel reparo primero de Simén Rodriguez (2004,
p.10) cuando sefiala que la escuela no tiene la estimacion que merece; Masschelein & Simons
dirdn que muchas criticas a la escuela se basan en un antiguo temor, incluso odio, a una de sus
caracteristicas mas radicales que es la oferta de tiempo libre.

Este tiempo libre, segin los autores, transforma conocimientos y destrezas en bienes comunes,
proporcionando a cada individuo, independientemente de sus condiciones de origen, actitud o
talento natural, el tiempo y el espacio para trascender su entorno conocido y renovar el mundo.
Este es el motivo por el que se la critica: su esencia como democratizadora del acceso al saber,
saber que anteriormente estaba exclusivamente preservado para las clases privilegiadas

El término “escuela” proviene de la palabra griega “escolé”, que significa precisamente “tiempo
libre”. La escuela es la institucidn creada por la sociedad para introducir a los nifios al mundo, un
espacio publico donde conviven con un grupo distinto a su familia y adquieren nuevosy diversos
codigos y simbolos para orientarse.

La escuelainicia a los nifios a través de la adquisicion de determinados conocimientos y habilida-
des, y también produce la socializacion de los jévenes en la cultura de la sociedad; presentando-
se como la forma colectiva mas eficiente en términos practicos y econdmicos para alcanzar este
objetivo de socializar el saber en una sociedad compleja.

El “tiempo libre” que ofrece la escuela se relaciona con la suspension del orden social desigual.
Sin ella solo las clases dominantes disponen de tiempo libre para acceder a la educaciény ala
cultura. El espacio escolar es el lugar donde las desigualdades de origen se suspenden durante
ese tiempo liberado, asi la escuela vehiculiza la suspension del pasado que determinay del futu-
ro que los compele a la inclusion temprana en el mundo del trabajo. Permite que todos tengan la
oportunidad de aprender; produce entonces la suspension del orden social desigual y la profana-
cion del conocimiento que antes era propiedad de unos pocos.

Al plantearla como una cuestion de igualdad sostienen “que la escuela desactiva temporalmente
el tiempo ordinario también significa que desempefia un papel especifico en la (des)igualdad
social” (Masschelein & Simons, 2014, p. 62). Los autores hacen referencia a Ranciere planteando
que laigualdad de cada estudiante no es una postura cientifica o un hecho demostrado, sino que
se trata de un punto de partida practico basado en que no hay razones para privar a alguien de la
experiencia de “ser capaz”.

Rescatan la idea de escuela como algo profundamente igualador que desprivatiza y libera el co-
nocimiento haciéndolo publico, asi introducen el concepto de profanacién. Esta nocién implica
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mover el lugar del conocimiento desde un lugar en el que es Util con fines privados a un lugar en
el que es publico y esta disponible para cualquiera.

Profanar las cosas es desligarlas de sus usos, de sus sentidos y de sus propietarios, significa tratar
algo sagrado sin el debido respeto, en este caso, el conocimiento que antes era exclusivo de unos
pocos, que estaba sacralizadamente reservado para aquellos cuyo origen les asegurara el tiem-
po libre, el tiempo del goce de encontrarse con el conocimiento y la cultura. Al democratizarse
su acceso, la escuela disponibiliza el saber distribuyéndolo en un espacio de tiempo libre. Sin
embargo, como veiamos, esta distribucion esta atravesada por codigos que debemos analizar cri-
ticamente y por formas de ensefianza que no permiten el acceso y que no generan distribucion,
sino que transmiten y sostienen valores dominantes.

Al profanar el acceso al conocimiento y al goce de conocer, la escuela ofrece el mundo. Ensefia-
mos el mundo; distribuyendo su propiedad, permitiendo que los estudiantes adquieran simbolos
de orientacion y comprension del mundo en sus diversas dimensiones (social, politica, histori-
ca); asi los estudiantes se apropian del mundo; por ello la escuela, es por origen y por definicion
tiempo libre y lugar de interés. No se trata de aplicar, utilizar o competir, sino de preocuparse e
interesarse por las cosas, en este sentido cuando la escuela se constituye como un lugar de tra-
bajo y tiempo forzado en el que las infancias no pueden desarrollar su interés, es posible afirmar
que entonces no es escuela. Es otra cosa. Para ser lugar de interés necesitara que los estudiantes
se apropien del mundo, sera necesario que hagan algo mas que recibir acriticamente lo que se
les transmite en forma de contenido cargado de simbolos y valores. Deberan poder romper el ja-
rrén valioso de lo que se les transmite para construir algo que les permita interpretar con sentido
propio.

Otra vez la pregunta pedagdgica toma un sitio relevante, porque esa pregunta honesta es capaz
de motorizar el acceso al mundo, sin que esté atravesado por los valores hegeménicos, posibilita
unos modos otros de acceder, de interpretar, de comprender, de recrear.

Lo que la escuela pone sobre la mesa, el menu que ofrece es el de la igualdad, es el espacio del
para todos en general y para nadie en particular, espacio que tiene que ver con los bienes comu-
nes, porque también debe tener una dimensidon comunitaria como espacio-tiempo de suspension
y apropiacion durante el cual el mundo esta abierto y hace posible la experiencia de ser capaz.

Al presentar un tema el profesor libera a la materia de su uso, convierte los asuntos del mundo en
materia de estudio. Capta la atencidn de los estudiantes ofreciendo algo y haciendo que los ob-
jetos de conocimiento se tornen publicos, compartidos. Entonces, la escuela convierte ese “algo”
que da a conocer en “objeto de estudio” (conocimiento) y en “objeto de practica” (habilidad). Ni
el conocimiento ni la habilidad “sirven a un fin” sino que permiten “nuevas conexiones”, se pro-
duce unanueva situacién en la que el estudiante experimenta la posibilidad de actuary de hablar
de manera novedosa, propia.

En todos los sentidos anteriores es que entendemos que la pregunta pedagdgica es un modo en
que podemos ofrecer la profanacion del mundo privado y exclusivo, para hacer publico un saber
que se indaga junto a otros y a partir de la accion practica del preguntar. La pregunta poseedora
de esta intencionalidad pedagogica permitira que otras voces entren en la escuela, que creen,
que discutan lo aceptado, que dialoguen y argumenten, poniendo en comun lo que encuentren.
Ademas, como tiempo de interés la escuela debe permitir y provocar la construccién de unos
saberes otros que excedan la cultura dominante, que la enriquezcan y densifiquen desde voces
diversasy plurales, por eso importa la pregunta que habilita las voces de aquellos que habitual-
mente son considerados meros receptores de saberes ya construidos antes por otros.
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La igualdad como punto de partida y el descentramiento que genera el
discurso del aprendizaje

La igualdad no es un objetivo escolar es un lugar de inicio, la escuela no tiene el cometido de
igualarnos, sino que debiera partir de la base de que todas las personas son iguales y, por lo tan-
to, todas tienen derecho a aprender. Esta igualdad se refiere a la consideracion de la igualdad de
las inteligencias, un punto de partida practico que sostiene que todos son capaces y que no hay
motivos para privar a nadie de la experiencia de la capacidad. La escuela del tiempo libre deberia
garantizar esta experiencia. De lo contrario, opera desde una subjetivacion de carencia, donde
la relacion entre quien ensefia y quien aprende estd mediada por la falta de conocimiento del
segundo. Esta logica de no-posesion subjetiva al estudiante como carente, no como igual.

Simén Rodriguez también abordé laigualdad en el sentido civil y politico, como acceso a la igual-
dad intelectual desde la liberacion de la desigualdad estructural, dice «no sélo poner a disposi-
cion de todos la Instruccion, sino dar medios de adquirirla, tiempo para adquirirla, y obligar a
adquirirla», sabiendo que lo que se opondra sera «la resistencia que hacen los protectores de las
costumbres viejas» (Rodriguez, 2004, p.27)

Algunos autores contemporaneos sostienen que esta igualdad es una igualdad subjetiva, un prin-
cipio de accidny que es este principio el que sustenta la posicion del maestro emancipador (Ran-
ciere, 2003). Otros autores como Biesta (2022), analizan que la desdibujada figura del maestro en
la actualidad puede ser observada en situaciones que son tendencia actualmente, como lo es la
de considerarlo como un simple guia o acompafiante, dejando al estudiante en soledad y en el
centro del proceso educativo. Abandonandolo.

A partir de la critica a los procesos de ensefianza autoritarios y violentos hemos construido unos
nuevos modos de pensar la educacion centrados en el estudiante, colocandolo en el centro y
promoviendo un rol no autoritario del maestro. Nos hemos ido a un extremo demasiado laxo en
la busqueda de un modelo docente al que se le pueda reconocer su autoridad pedagogica sin
ejercicio del autoritarismo. Si realmente nos importan las vidas de los estudiantes, si realmente
nos interesa dejarles un mundo menos inhdspito es necesario devolver la ensefianza a la educa-
cién, como dice Biesta. Eso es colocar al estudiante en el centro, que nos encuentre cuando se da
vuelta a mirarnos, estar disponibles para él.

Ensefiar es conversar, pensar junto a nuestros estudiantes mejores mundos en paz, co-construi-
dos. El discurso del estudiante en el centro, el que Biesta sefiala como el lenguaje de la aprendifi-
cacion oculta un modelo que no conversa, que no tiene en cuenta, que oculta diciendo que deve-
lay que decide por los jovenes tornandolos cada vez mas incapaces de decidir. Para comprender
mejor esta idea, recurriré al prélogo que Félix Garcia Moriyon realiza del libro El Bello Riesgo de
Educar (Biesta, 2017):

Pues bien, lo que nos recuerda Biesta es que se ha producido un excesivo énfasis en el apren-
dizaje, una “aprendificacion” de la ensefianza, presente ya desde el célebre libro de Delors,
pero mas todavia a partir de los objetivos para la educacién de la reunidn de Lisboa el afio
2000, y la insistencia en el aprendizaje a lo largo de toda la vida o el objetivo de que lo mas
importante es aprender a aprender. Pues bien, los centros de ensefianza no son centros de
aprendizaje, sino centros de educacion, y lo fundamental pasa a ser, seglin Biesta, no tanto
que el alumno “aprenda en”, sino que “aprenda de”, o dicho de otro modo, lo importante es
que el alumno sea ensefado. (Biesta, 2017, p.10)

Colocar al estudiante en el centro de nuestros discursos sobre la educacién ha construido — como
deciamos— un lenguaje centrado en el aprendizaje que no nos permite mirar el fenémeno edu-
cativo desde la ensefianza; y que nos paraliza porque no logramos evaluar qué es lo que sucede
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actualmente. Se hace urgente devolver la ensefianza a la educacion. Las logicas del discurso del
aprendizaje que colocan al maestro como un acompafiante en un proceso o un guia, impiden al
maestro ocupar su posicion, definir su rol, asi se siente alienado; no se encuentra, esta descen-
trado, no puede ensefiar.

Biesta propone que el estudiante y el maestro deben encontrarse juntos en el centro, como agen-
tes de la situacion educativa; las practicas educativas, seglin este autor, estan siempre enmarca-
das en un proposito. La claridad sobre este fin o propdsito es fundamental para encontrar sentido
a lo que se hace, y ese sentido es ensefiar. El lenguaje de la aprendificacion, con su énfasis en el
logro y el esfuerzo, desdibuja esta direccionalidad, que es ética y politica, y que se relaciona no
solo con los contenidos, sino también —como ya hemos sefialado— con los codigos que se trans-
miten y con el vinculo humano entre maestros y estudiantes.

La nocion de infancias detras de la formacion en educacion

Recuperando las nociones principales sobre las que venimos hablando, tenemos algunos mojo-
nes claves, por ejemplo los autores que hemos recorrido presentan diversas concepciones de la
infancia: como “cachorro”, como “pensador critico”, como sujetos escolarizados en una suspen-
sion del tiempo de obligacion, libres de un destino asignado, junto a un maestro que profana lo
que esta privado de acceso, iguales desde sus inteligencias, en el centro pero no abandonados,
orientados por una direccionalidad y preguntandose sobre el mundo.

Si se concibe a la infancia como agencia, constructora de saberes y motorizada por sus propias
decodificaciones de signos compartidos pero pasibles de ser rotos, recodificados, interrogados
y analizados (Curbelo, 2023); la transmision como forma de ensefiar y la explicacion como forma
de transmitir dejan de tener sentido y comienzan a dejar un lugar vacio en las practicas pedago-
gicas habituales. Proponer la pregunta como forma de ensefiar, es una forma de pedagogizar el
encuentro con el saber y de otorgar sentido de construccidn conjunta, es a la vez una forma de
combatir el vacio que nos provoca abandonar la explicacion.

Si entendemos que el conocimiento es una autoria compartida con las infancias y con la juven-
tud, es posible concebir que se construye a partir de preguntas y desarrollos que los docentes
propician y no desde la transmision especifica de un contenido aceptado, sino desde la propues-
ta de indagacion compartida. El docente preguntador no interroga para chequear o corroborar si
los estudiantes saben algo, sino para provocar la construccion critica, en dialogo con otros 'y en
dialogo con ese saber que se va elaborando.

Veamos ahora, algunas nociones interesantes para continuar discutiendo la idea de educacion
como transmisién y que a la vez abonan la idea de ensefar preguntando.

La explicacion como embrutecimiento

Ranciére (2003) aborda el concepto de explicacion, argumenta que esta es el perfeccionamiento
del embrutecimiento y que ademas la explicacion es la practica que sostiene el mito de la pe-
dagogia. Todo perfeccionamiento en la manera de hacer comprender implica un progreso del
embrutecimiento. Al explicar, transmitimos nuestras interpretaciones del mundo, nuestros sim-
bolos. Y si bien es bastante obvio que no hay una correlacién que vincule que todo lo que se
ensefia se aprendera ni que todo lo que se aprendid ha sido ensefiado, es innegable que aquello
que se ensefia esta cargado de nociones, prejuicios y codigos que traspasamos casi de manera
involuntaria.
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Seglin Ranciére, la explicacion embrutece porque no permite un contacto directo con el saber,
sino con la interpretacion del ensefiante. Ademas, en esta relacidn se subjetiva al otro como
carente, haciéndole creer que la Unica forma de entender es a través de la explicacion. Colella
(2020) afirma que para el autor mejorar la explicacion, vale decir “explicar mejor” se constituye
como el supuesto progreso de la explicacion y en ese sentido es que mejora el embrutecimien-
to. En la medida que mas explicamos, mas embrutecemos, o sea menos se desarrolla el pensar
propio y mas se adquiere lo que otros ya han pensado, es algo asi como un copiar y pegar que
simplemente reproduce. Cuanto mas tiende a explicar un maestro, mas se enaltece su propia
posicion como sabio y mas se define la exclusiva posesion del saber, que “se comparte” con los
estudiantes porque ellos no lo poseen, carecen de esos y de otros conocimientos. Asi aprenden a
reconocerse como sujetos carentes en el mundo.

PARA IR CERRANDO

La pregunta como herramienta de emancipacion

Retomando a Rodriguez (Rodriguez, 2004), este proponia que los nifios fueran “preguntones”
para que, al pedir el porqué de lo que se les manda hacer, desarrollen el habito de obedecer a la
razén y no a la autoridad o la costumbre, por eso podemos afirmar que preguntar es involucrary
ensefiar desde la razonabilidad de la busqueda curiosa. Una pregunta honesta exige al otro una
accion: buscar, indagar, razonar, emitir un juicio; la pregunta ensefia un modo de pensar no dog-
matico y nos subjetiva desde un lugar que construye creatividad y potencia.

La pregunta pedagbgica reflexiva, honestizada e incluso planificada puede constituirse como un
camino para romper las légicas de la explicacion y algunas hegemonias. La logica de la explica-
cion genera una sociedad pedagogizada, donde somos sujetos carentes en muchos aspectos de
nuestra vida.

Para romper estas logicas y hegemonias, la pregunta podria ser un modo de construir un vinculo
subjetivante diferente, para ensefiar investigando, en dialogo, reflexivamente, rompiendo con la
l6gica de la aprendificacion y el tridangulo pedagdgico tradicional. La pregunta podria ser una de
nuestras mejores respuestas, sobre todo para intentar hacer publico lo privado y terminar profa-
nandolo juntos.

Pensar la escuela, la ensefianza y la educacién desde la formacién docente

57



58

Mag. Laura Curbelo Varela

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Antelo, E. (2005). La pedagogia y la época. Autoridad, violencia, tradicion y alteridad. La pedagogia
y los imperativos de la época. Noveduc.

Biesta, G. (2017). El bello riesgo de educar. SM
Biesta, G. (2022). Redescubrir la ensefianza Morata.

Brailovsky, D. (2020). Siete vidas de la teoria pedagdgica. Reflexdo e A¢dio, 28(2), 224-234. https://
doi.org/10.17058/rea.v28i2.14443

Colella, L. (2020). Ranciere - El maestro ignorante: emancipacion vs. explicacion P3 [Video recor-
ding]. https://www.youtube.com/watch?v=wBO86trzi-A

Curbelo Varela, L. (2023). La pregunta pedagdgica y el desarrollo del pensamiento critico en la
formacion de docentes de educacion primaria. [Tesis de Maestria, Universidad Nacional de
Quilmes].

Elias, N. (1987). El proceso de la civilizacion. Fondo de Cultura Econdmica.

Elias, N. (1994). Conocimiento y poder. Ediciones de la Piqueta.

Fisher, A. (2001). Critical thinking: An introduction. Cambridge University Press.

Fisher, A. (2021). What Critical Thinking is? In A. Blair (Ed.), Studies in Critical Thinking (2nd ed.)
Freire, P. (2014). Grito manso. Siglo XXI editores.

Glaser, E. (1941). An experiment in the development of critical thinking. Teachers College, Columbia
University.

Lipman, M., Sharp, A. M., & Oscanyan, F. S. (1992). La filosofia en el aula (Vol. 31) Ediciones de la
Torre.

Lipman, M. (1998). Pensamiento complejo y educacion (2nd ed., Vol. 1). Ediciones de La Torre /
Proyecto Didactico Quirdn.

Masschelein, J., & Simons, M. (2014). Defensa de la Escuela. Una cuestion publica. Mifio y Davila.
Meirieu, P. (2020). Pedagogia: El deber de resistir (Vol. 2, NGm. 5). Editorial UNAE

Ranciere, J. (2003). El maestro ignorante: Cinco lecciones sobre la emancipacion intelectual. Edi-
torial Laertes.

Rodriguez, S. (2004). Inventamos o erramos. (1a ed.) Biblioteca Basica de Autores Venezolanos.

Pensar la escuela, la ensefianza y la educacion desde la formacién docente


https://doi.org/10.17058/rea.v28i2.14443
https://doi.org/10.17058/rea.v28i2.14443
https://www.youtube.com/watch?v=wBO86trzi-A

CAPITULO 5: LA FORMACION MAGISTERIAL:
ALGUNAS AUSENCIAS Y RETIRADAS.
INVESTIGAR SOBRE EL FORMATO ESCOLAR
MODERNO

Lic. Mtra. Soledad Rodriguez Morena

Esta ponencia procura explorar, repensar y analizar algunos aspectos que caracterizan la forma-
cion docente en la actualidad, particularmente, algunas ausencias, como la falta de estudio y
problematizacion en torno al formato escolar moderno, que surge a fines del siglo XIX. De este
modo, el presente texto intenta dar cuenta de consideraciones y reflexiones que surgen a partir
del didlogo con diferentes autores.

Tras revisar y considerar la importancia de que los futuros docentes estudien y profundicen en el
abordaje de la forma escolar moderna, y en la necesidad de modificar o alterar el formato escolar
tradicional y hegemonico, se concluye planteando la necesidad de generar politicas educativas
que promuevan la formacién de profesionales de la educacion, libres, criticos, reflexivos, autono-
mos, y proactivos, por tanto, con intenciones genuinas de promover cambios que contribuyan al
logro de una educacién publica verdaderamente justa e igualitaria.

INTRODUCCION

En tiempos donde todo se mide, todo se compray se vende,
todo es instalado en un espacio mediatico, e inmediato, virtual,
iqué intempestivo parece ser el tema que traemos ahora!

Sin embargo, como bien decia Nietzsche, muchas veces,

para ser actual, hay que ser inactual

(Diaz Genis, 2016: 15-16).

En este texto procuramos explorar, repensar y analizar algunos aspectos que caracterizan la for-
macién docente en la actualidad, y particularmente, algunas ausencias, como la falta de proble-
matizacion en torno al formato escolar moderno, vigente en la actualidad. Hay un gran descono-
cimiento por parte de los estudiantes magisteriales sobre la necesidad de muchos educadores,
que se encuentran trabajando en diferentes escuelas publicas, de alterar o modificar la forma
escolar tradicional y hegemonica, ya que esta, dadas las circunstancias témporo-espaciales, re-
sulta contraproducente.

Consideramos de vital importancia que los futuros docentes estudien y profundicen en el abor-
daje de las caracteristicas de la forma escolar moderna, por tanto, en la necesidad de modificar o
alterar el formato escolar -tradicional y hegemonico- por parte de muchos maestros, que dia adia
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luchan contra un sistema educativo que tiende a desatendery a excluir de las aulas a un elevado
numero de alumnos debido a que “no aprenden” o “no son capaces de aprender”.

Desde nuestra perspectiva, en la carrera magisterial es fundamental incluir el estudio e investi-
gacion sobre las caracteristicas y efectos de la forma escolar moderna, tal como lo plantean Vin-
cent, Lahire y Thin (2001), para comprender su impacto en los alumnos y sus aprendizajes. Esto
permitira a los futuros docentes analizar las escuelas en las que trabajaran tanto desde la practica
como desde la teoria abordada en los Institutos de Formacion Docente, facilitando asi el estudio,
el analisis y la problematizacion de diversos escenarios educativos.

DESARROLLO

La educacion y la Investigacion Educativa

De acuerdo con Lidia Barboza (2008), uno de los intentos por esclarecer qué es la educacion en
tanto objeto de estudio de multiples ciencias, que constituyen el campo de las Ciencias de la Edu-
cacion, define a la educacion tanto como un campo de practica pedagdgica, asi como campo de
estudio. Seglin esta autora la educacion no es una ciencia, pero es objeto de indagacion, analisis,
interpretacion, explicacion y prospectiva desde un campo en el que convergen y se interceptan
multiples ciencias y disciplinas. De ahi que los objetos de estudio “educativos” devienen obje-
tos cientificos portadores de multiples facetas, abordables desde distintas disciplinas y ciencias
(Barboza, 2008). En palabras de Lidia Barboza:

La Investigacion Educativa es por tanto un estudio sistematico en el que diferentes discipli-
nasy ciencias proporcionan principios de investigacion diferentes mediante los que recoger
y analizar datos con algln objetivo, y con la finalidad de elaborar conocimiento educativo
socialmente pertinente. Por una parte, los productos de la Investigacion Educativa constitu-
yen insumos para la toma de decisiones en materia de politicas educativas. Por otra parte,
como proceso situado culturalmente, la Investigacién Educativa esta atravesada por la Etica,
por los principios y valores de qué educacion se define para los habitantes de un pais en un
determinado tiempo histdrico, y, por tanto, esta atravesada también por cuestiones politicas
y concepciones filoséficas (2008: 3).

Asi pues, la autora da cuenta de que la Investigacion Educativa es fundamental a la hora de cons-
truir conocimiento educativo socialmente apropiadoy pertinente, y a la hora de tomar decisiones
en materia educativa, es decir, al momento de elaborar e implementar diversas politicas educati-
vas. Dada laimportancia de la Investigacion Educativa, consideramos que esta deberia constituir
un eje transversal a lo largo de toda la formacion magisterial y no ser nicamente una asignatura
anual en el 3er. afio de la carrera, como lo es en la actualidad. En tal sentido, Marli André (2002)
propone diversas formas de trabajar la articulacion ensefianza e investigacion en la formacion
docente. Una de ellas es que la investigacion constituya un eje o un ndcleo del curso, es decir que,
integre el proyecto de formacién inicial y continua de la institucion, construido por sus partici-
pantes, considerando los recursos y las condiciones disponibles. En este caso, se podria plantear
una organizacion curricular, donde disciplinas y actividades serian pensadas colectivamente con
el objetivo de desarrollar habilidades y actitudes de investigacion en los futuros docentes. De
acuerdo con André (2002), otra posibilidad podria ser el uso de la investigacion como mediacion,
0 sea que, las disciplinas y actividades curriculares incluyan el andlisis de investigaciones que
muestren la cotidianeidad escolar, buscando aproximar a los futuros docentes la realidad de las
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escuelas, llevandolos a rehacer el proceso de la investigacion y a discutir su metodologia y sus
resultados. La autora plantea, que existe, ademas, la posibilidad de que los docentes de los cur-
sos de formacion incorporen sus propios temas y proyectos de investigacion en los programas
de las asignaturas, ofreciendo, de esta manera, a sus alumnos -futuros docentes- la oportunidad
de discutir los resultados de sus investigaciones, los datos analizados, la metodologia adoptada
para que, a partir de ahi, puedan proponery generar nuevos temasy problemas de investigacion.

Finalmente, André (2002) presenta otra alternativa que busca articular ensefianza e investigacion
no solo en la formacidn inicial, sino en las diversas fases de desarrollo profesional de los docen-
tes, haciendo referencia, de esta manera, a la investigacion colaborativa.

En cualquiera de los casos mencionados, se podria investigar acerca del formato escolar moder-
no o tradicional a los efectos de analizar posibilidades de alterarlo o modificarlo con el propésito
alcanzar aprendizajes pertinentes socialmente y significativos, y fundamentalmente, trayectos
educativos singulares.

Evidentemente el papel de la investigacion en la formacion docente va mucho mas alla de la
cuestion del docente investigador/reflexivo, a veces vista como panacea, a veces como imposibi-
lidad. Requiere, por un lado, que se considere la existencia de varias modalidades de articulacion
entre la ensefianza y la investigacion en la formacion docente, y, por otro lado, que se reconozca
la necesidad de condiciones minimas para que el maestro pueda vincular la investigacion a su
trabajo docente cotidiano.

La formacion inicial de los maestros

Acordamos con Liliana Sanjurjo (2012) que la formacion docente constituye el proceso a través
del cual el maestro se va apropiando de creencias, teorias, saberes practicos, teorias vulgares y
cientificas con las cuales construye un saber personal que, a su vez, socializa permanentemente.
En este proceso formativo podemos reconocer diferentes trayectos: la biografia escolar, la for-
macion inicial, los procesos de socializacion profesional y el desarrollo profesional (Arbelo y Rodri-
guez, 2016). En palabras de Sanjurjo:

Los estudios e investigaciones acerca de la formacion docente han sefialado que los trayec-
tos mas asistematicos y acriticos, la biografia escolar y la socializacién profesional son de
alto impacto en relacion a los trayectos sistematicos y formales de formacion inicial y conti-
nua (2012: 37).

Tanto la experiencia como la incorporacion de elementos conceptuales son imprescindibles para
alcanzar una formacidn adecuada que repercuta de forma positiva en los procesos de ensefianza
y de aprendizaje. A su vez, también influyen aspectos del contexto, del espacio, del tiempo y de la
institucion donde el docente se inserta laboralmente.

De acuerdo con Vezub (2007) existen cuatro problemas principales que se encuentran en la for-
macion inicial: 1) organizacion institucional y la regulacion de la formacidn; 2) aspectos curricu-
lares; 3) modelos y enfoques de la formacion; 4) formadores profesores de Formacion Docente.
Al respecto Vaillant sefiala:

Las carreras se caracterizan por un bajo prestigio, demasiado énfasis en el método basado
en la exposicion oral frontal y muy poca atencion a técnicas pedagdgicas apropiadas para los
estudiantes socialmente desfavorecidos, clases multigrado, clases multiculturales, aprendi-
zaje de la lectoescritura y el calculo, resolucion de conflictos (2007: 209).
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La formacion docente presenta dos nudos dificiles de resolver, por un lado, la ausencia de practi-
cas pedagdgicas adecuadas, y por otro, la incoherencia entre modelos pedagdgicos presentados
tedricamente y la forma en que se ensefia en las clases. Los docentes egresarian de los Institutos
de Formacién asumiendo que deben ensefiar de un modo que no coincide con el modo en que
fueron formados.

En muchas Universidades e Institutos de Formacion Docente las propuestas de formacion
estan alejadas de los problemas reales que un profesor debe resolver en su trabajo. Ademas,
las modalidades pedagdgicas utilizadas en la preparacion de los docentes tampoco suelen
aplicar los principios que se supone que el profesor deba utilizar en su tarea (Vaillant, 2007:
209).

Vezub (2007) sostiene que las ultimas reformas sobre la formacidn docente tendieron a impulsar
el pasaje desde un modelo deductivo-aplicacionista basado en la preparacion tedrica previa a
la practica, hacia uno que incluye un rol mucho mas trascendente al momento en el aula. La
formacidn docente inicial en Uruguay incluye la practica docente desde los primeros momen-
tos e intenta articular el trabajo con aportes tedricos y reflexiones llevadas a cabo en disciplinas
especificas y Ciencias de la Educacion. A pesar de estos esfuerzos, siempre ha sido dificultosa la
articulacion entre lo que ocurre en la practica docente con la teoria, entre lo que trasmiten los do-
centes en las escuelasy lo que se trabaja con los profesores en el Instituto de Formacion Docente,
“[...] es frecuente la disonancia entre los modelos de ensefianza que el instituto transmite y los
vigentes en las escuelas donde se realizan las practicas” (Vezub, 2007: 12).

En relacidn con el caracter universitario de la formacion docente, Vaillant (2007) sefiala que se
puede elaborar un sistema con mas oportunidades para los docentes, a la vez que buscar ex-
celencia académica con actividades de investigacion, extension y docencia. En muchos paises
lo que ocurre es que quienes forman a los futuros docentes se quedan en una transmision muy
académica y no logran reflexiones sobre la practica docente por ser ajenos a esta. Esta autora
menciona, ademas que, mas alla de concretar una formacion universitaria, lo que traera benefi-
cios para la ensefianza es la articulacion entre la teoria y la practica, entre el dmbito de formacion
y las escuelas. De lo que si no parece haber dudas en América Latina, y mas alla de la diversidad
de experiencias, es de considerar a la formacion docente inicial como una carrera de estudios su-
periores. Segun Tenti Fanfani (2004) el maestro debe ser concebido como un profesional del cam-
bio, descrito por Fullan como aquel que debe tener tres caracteristicas: “capacidad de construirse
un punto de vista personal; una predisposicion para la blsqueda; dominio de conocimientos y
competencias; y colaboracion.” (Fullan, s.d. citado por Tenti Fanfani, 2004).

Desde nuestra experiencia, el problema radica en cdmo se trabaja en la escuela de Practica, dado
que, en ocasiones, los maestros adscriptores y directores no guian ni orientan lo suficiente. Una
critica que sefialan muchos estudiantes de Magisterio es la falta de coordinacion entre los Institu-
tos de Formacién Docente y las escuelas donde cursan la practica docente. Esto se plantea, sobre
todo, en la practica de 4° afio (Plan 2008) debido a que se designan escuelas insertas en contextos
socioculturales criticos y no todos los maestros pueden recibir practicantes en sus clases, ya que,
no cumplen con los requisitos necesarios, como, por ejemplo, tener una calificacion de excelente.

El estudiante magisterial aprende sometido a los diferentes vaivenes y demandas que se pre-
sentan en el contexto de la practica diaria. Para el practicante existen presiones dobles, que pro-
vienen tanto del Instituto de Formacién Docente, como de los requerimientos propios del rol
docente en la escuela, a las que debe responder simultaneamente. Los docentes adscriptores no
cuentan con espacios para coordinar con el director de la escuela y con el director del Instituto
formador, por lo que se hace dificil lograr acuerdos. La ausencia de un espacio formal para los in-
tercambios entre los actores participantes deja librado a la buena disposicion personal el hecho
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de que exista algun encuentro (Loyola y Poliak, 2002). En tal sentido, cabe sefialar, de acuerdo
con Vaillant y Marcelo (2015) que, si bien se espera que la practica docente contribuya a la forma-
cion de profesionales, es demasiado esperar que las escuelas de practica constituyan entornos
de aprendizaje guiado para los futuros profesionales.

Principalmente porque muchas escuelas no estan en condiciones de asumir las tareas de ini-
ciacion y formacion de estudiantes en practicas. Los propdsitos de la Institucion de Forma-
ciony de las escuelas se enfrentan, de forma que cuando los estudiantes van de practicas no
son tratados como verdaderos profesionales, y se tiene con ellos actitudes de paternalismoy
tolerancia, cuando no de abuso, por la adjudicacion de tareas burocraticas que no represen-
tan ningln grado de distorsion a la escuela (Vaillant y Marcelo, 2015: 56).

Asi pues, nos cuestionarnos acerca de cdmo promover la profesionalizaciéon docente cuando exis-
te todavia un fuerte peso de lo instituido, de lo hegemdnico, con logicas propias que normalizan,
aquietan, y apaciguan los movimientos instituyentes.

En funcion de lo expuesto, podemos decir, ademas que, en la practica docente, muchas veces, las
condiciones de la tarea educativa sobrepasan a los sujetos y a las posiciones que estos ocupan. En
este marco, los estudiantes se encuentran en una posicion de desventaja asimétrica, por lo cual,
su autonomia también es cercada, al mismo tiempo, que se los “invita” a continuar y perpetuar
lo instituido y no a innovar, alterar o transformar. Desde la perspectiva de Loyola y Poliak (2002):

[...] en muchos casos los/as profesores/as aconsejan a sus alumnos seguir las pautas genera-
les de la escuela en la que se insertan, del grado en que son recibidos y especialmente de la
maestra que los acompafia. Los recién llegados parecen recibir sugerencias de que entrar
sin hacer ruido les permitira un recorrido mas arménico, llevadero [...] también algunos
maestros opinan que el residente debe continuar con el estilo que ellas utilizan en el aula,
sin mayores innovaciones; naturalizando asi, la adecuacion del novato a los parametros
vigentes (p. 128)*.

(Alterar la forma escolar moderna?

lan Hunter (1998, citado por Martinis y Stevenazzi, 2014) caracteriza a la forma escolar moderna
por su perdurabilidad en el tiempo y su caracter masivo y frontal, y sus tecnologias basadas en
procesos de comunicacion unidireccionales y dirigidos simultaneamente hacia un conjunto. De
esta manera, asume que el desarrollo histérico de esta forma escolar no tiene nada de natural,
sino que refleja relaciones de fuerza y formas de adaptacion de las tecnologias de administracion
de poblaciones disponibles en un momento histérico determinado. Asimismo, hay que destacar,
la presencia del cronosistema escolar, al respecto Flavia Terigi afirma:

[...] Como arreglo sobre el tiempo, el cronosistema dispone condiciones para ensefiar y
aprender: secuencia los aprendizajes en grados, en un ordenamiento en el que a cada
afio escolar le corresponde un nivel de esa graduacion; agrupa a los sujetos segun sus
edades, poniéndolos a todos en un hipotético punto de partida comin; segmenta la
jornada escolar en unidades uniformes de tiempo (la “hora de clase” u “hora catedra”,
y sus versiones mas actuales, el “mdédulo” o el “bloque”), el afio escolar en bimestres o
trimestres, etc., segmentaciones todas ellas con consecuencias importantes para la ense-
Aanza. (Terigi, 2010: 102)°.

4 Los destacados son nuestros.

5 Los destacados son nuestros.
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Ademas, esta autora (2010) sefiala la existencia de aprendizajes monocronicos, en sus palabras:

Cuando hablamos de aprendizajes monocrénicos, nos referimos a que la organizacion es-
colar descansa en el supuesto de proponer una secuencia Unica de aprendizajes a cargo
del mismo docente, sostener esta secuencia a lo largo del tiempo con el mismo grupo de
alumnos, de modo tal que, al final de un proceso mas o menos prolongado de ensefianza o
periodo (por ejemplo, de un trimestre o de un ciclo lectivo) y desarrollada la ensefianza tal
como ha sido prevista, todos los miembros del grupo hayan aprendido las mismas cosas.
Sabemos que algunos integrantes del grupo/clase aprenderan mas y otros aprenderan me-
nos, pero la idea es que cierta cronologia mas o menos unificada de aprendizaje se conserva.
(Terigi, 2010: 104)°.

En sintesis, Flavia Terigi (2006) hace referencia a las marcas que, siendo comunes a la mayoria de
las instituciones educativas (desde su origen), organizan y producen las formas de hacer. Entre
algunas de estas marcas podrian considerarse: la separacion del nifio de su familia, la reunion
de los nifios de una misma edad a la misma hora y en el mismo lugar para desarrollar activida-
des formativas comunes, bajo la autoridad de un adulto, la diferenciacién y organizacién de los
contenidos, la fragmentacion de la jornada escolar en tiempos y espacios, la separacion entre el
juego y el trabajo, la especializacion y legitimacion del papel del adulto, entre otras (Gutiérrezy
Piriz,2011). De esta manera, es posible afirmar que, el formato escolar identifica tiempos, ritmos,
espacios, lugares, modalidades, formas y normas del estar, del saber y del participar:

[...] numerosos estudios han mostrado que estos rasgos tienen consecuencias en el modo
en que se organiza la vida cotidiana de quienes asisten a la escuela en calidad de alumnos.
Mas aun, contribuyen fuertemente a determinar el significado de la experiencia (Terigi, 2006
citada por Gutiérrez y Piriz, 2011: 4)".

Cabe destacar que, frente al nuevo escenario (globalizacion, influencia de los medios masivos de
comunicacion, desarrollo de las tecnologias digitales, transformaciones en las familias, nuevas
concepciones acerca de la nifiez y el lugar que ocupa el nifio en la actualidad, etc.), la Asamblea
Técnico Docente (Stevenazzi, 2014) plantea la necesidad de implementar diferentes formas esco-
lares para evitar el fracaso escolar:

[...] para repensar la escuela y sus formatos es imprescindible que se reconozca la fortaleza
de la profesionalidad de los maestros trabajando como colectivo docente para definir el for-
mato que cada centro necesita en relacion a la comunidad educativa en la que esta inserto.
Para ello que se modifique la unidad docente [...] para reflexion, debate, formacion, produc-
cion, construccion colectiva, contencidn, espacios y tiempos flexibles, es de vital importan-
cia para obtener mejores aprendizajes. (ATD CEIP, 201:27, citado por Stevenazzi, 2014:17).

Por lo que se refiere a la nocién de alteracion -propuesta por Terigi-, vale la pena decir, que esta
nos conduce a poner en cuestion nuestro modo de ver el mundo de la escuela, el saber pedagdgi-
co “por defecto”, ese que funciona de manera automatica y se reproduce en las practicas sin que
advirtamos siquiera su caracter performativo.

Ahora bien, desde la perspectiva de Stevenazzi (2014), la idea de alteracion tiene que ver con
producir otra cosa, esto es, alterar algo que viene dandose de una forma, pero hace referencia,
ademas al alter, a una operacion de ficcion que se propone cambiar la perspectiva propia por la
del otro. En tal sentido, “alteridad” (del latin alter: el “otro” de entre dos términos, considerado

6 Los destacados son nuestros.

7 Los destacados son nuestros.
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desde la posicidon del “uno”, es decir, del yo) es el principio filosofico de “alternar” o cambiar la
propia perspectiva por la del “otro”, considerando y teniendo en cuenta su punto de vista.

En este marco, “alterar” se asocia a la necesidad de los docentes de hacer otra cosa, es decir, de
tramitar el malestar frente a lo dado como ineludible, en sintesis, segin Stevenazzi (2014) tiene
que ver con la propia identidad del ser docente, de modificar, alterar, para que justamente se
logren aprendizajes y asi seguir reconociéndose como docentes.

En este contexto, se hace necesario producir conocimiento sobre practicas educativas alternati-
vas, instituyentes, que permitan resignificar e interpelar las practicas y los formatos pedagdgicos
tradicionales y hegemonicos. Pensamos que, a través del estudio, investigacion, socializacion
y divulgacion, por parte de los estudiantes y profesores de Formacion Docente, es posible pro-
mover reflexiones, alteraciones, y transformaciones en diversos colectivos docentes, y en dife-
rentes centros educativos. Consideramos que las practicas educativas alternativas constituyen
construcciones discursivas, diferenciales y abiertas en la medida que en algunos de sus términos
modifican o alteran el modelo educativo dominante. Cabe destacar que, como sefialan Vincent,
Lahire y Thin: “A diferencia de las teorias estructuralistas, una teoria de la forma escolar permite
pensar el cambio” (2001: 2). Estos autores sostienen que el surgimiento de la forma escolar -for-
ma que se caracteriza por un conjunto coherente de rasgos- entre los que deben mencionarse, la
constitucion de un universo separado para la infancia, la importancia de las reglas en el aprendi-
zaje, la organizacion racional del tiempo, la multiplicacion y la repeticion de ejercicios cuya Unica
funcidn consiste en aprender conforme a las reglas, es decir, teniendo como fin su propio fin- es
un nuevo modo de socializacion, el modo escolar de socializacién. “El mismo no ha cesado de
extenderse y generalizarse hasta tornarse el modo de socializaciéon dominante de nuestras for-
maciones sociales.” (Vincent, Lahire y Thin, 2001: 6).

En estos ultimos afios se han realizado investigaciones que dan cuenta de alteraciones a la forma
escolar moderna. A nivel nacional podemos mencionar la investigacion “Movimientos y altera-
ciones de la forma escolar en la Escuela Primaria de Uruguay” llevada adelante por Pablo Mar-
tinis y Felipe Stevenazzi (2014). El objetivo de este proyecto aborda el estado de desarrollo del
formato escolar moderno en Uruguay y analiza experiencias en curso en la educacion primaria
del pais que pudieran ser de interés en cuanto a la generacion de alteraciones sobre las formas
de concebir y desplegar dicho formato. Estos autores conciben que sujetos, espacios y tiempos
constituyan las categorias definidas como analizadores del formato escolar. A su vez, podemos
traer a colacion la investigacion “Una lectura sobre la produccion de alteraciones a los formatos
escolares desde la politica cotidiana de la escuela” de Felipe Stevenazzi (2014). Esta se propone
indagar y analizar las alteraciones producidas a los formatos escolares, desde la construccion de
politica cotidiana, a partir de la experiencia en desarrollo por parte del colectivo docente de una
escuela publica en Casavalle, Montevideo. Se aborda la idea de alteracion como la necesidad de
producir un alter, que recupera al “otro” colocandolo en la posibilidad, a la vez que restituye a los
docentes como productores de politicas educativas. En sintesis, consideramos que estos antece-
dentes, entre otros, constituyen insumos sumamente valiosos, a la hora de estudiar e investigar
sobre estos fendmenos en la formacion magisterial.

Los estudiantes de Magisterio atraviesan grandes tensiones, preocupaciones, desasosiegos, in-
quietudes, y contradicciones a lo largo de su formacion. Por tal motivo, nos cuestionamos respec-
to de esta formacion inicial con la finalidad de repensar los trayectos formativos, la articulacion
entre la ensefianza y la investigacion educativa, entre otros, a los efectos de generar cambios,
modificaciones y transformaciones, que, a nuestro modo de ver, puedan conducir a una educa-
cion integral, sélida, y consistente de los futuros educadores. En este marco, sostenemos que
es fundamental que los estudiantes magisteriales estudien y profundicen en el abordaje de la
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forma escolar moderna, y en la necesidad de modificar o alterar el formato escolar tradicional y
hegeménico, para lo cual, serd necesario crear politicas educativas que promuevan la formacion
de verdaderos profesionales de la educacion, libres, criticos, reflexivos, autbnomos, y proactivos,
por tanto, con intenciones genuinas de promover cambios que contribuyan al logro de una edu-
cacion publica verdaderamente justa e igualitaria.

Cabe sefialar, que la formacion docente constituye el proceso a través del cual el futuro maestro
se va apropiando de creencias, teorias, saberes practicos, tanto vulgares como cientificos con las
cuales construye un saber personal que, a su vez, socializa permanentemente. En este proceso
formativo podemos reconocer diferentes trayectos: la biografia escolar, la formacién inicial, los
procesos de socializacion profesional y el desarrollo profesional (Sanjurjo, 2012).

Autores como Alliaud (2004), Sanjurjo (2012), entre otros, consideran de alto impacto aquellos
aprendizajes que influyen y dejan marcas profundas en la manera en que asumimos nuestras
practicas. En este marco, acordamos con los autores en enfatizar la importancia de explorar, re-
visar y examinar, critica y reflexivamente, la biografia escolar y los procesos socializadores. Asi-
mismo, apostamos, como plantean muchos de ellos, al empleo de dispositivos y estrategias de
formacion que generen mayor impacto que los aprendizajes realizados en la formacion inicial y
durante todo el desarrollo profesional, como la realizacion de ateneos, narrativas, autobiografias,
entre otros.

El Plan 2008 de Magisterio y Profesorado afirma que ser docente supone un profesional situado
en las complejidades de la sociedad; creador y difusor de cultura; capaz de tomar decisiones;
protagonista en los procesos de discusion, elaboracion y definicion de las politicas educativas;
formado en el trabajo colaborativo; capaz de problematizar sus conocimientos; consciente de la
necesidad de superar las contradicciones entre teoria y practica; comprometido con los procesos
educativos. No obstante, consideramos que frente a la realidad que experimentan, vivenciany
narran los futuros maestros, existe una brecha significativa que puede percibirse, segiin Pérez
Gomar (2009), en algunos aspectos como: la existencia de un curriculum excesivamente esco-
larizado donde no se da la interdisciplinariedad, un destacado nimero de asignaturas que frag-
mentan el saber, un sistema de evaluacion tradicional, practicas que se alejan de un egresado
verdaderamente auténomo o protagonista de su formacion, entre otros.

Conforme con lo expuesto, nos preguntamos: ;Cémo promover una verdadera formacion de edu-
cadores? ;Como incluir o integrar la investigacion educativa de forma verdaderamente colabora-
tiva en el curriculo magisterial? ;Cémo incluir la problematizacion, el estudio y la investigacion
acerca de los formatos escolares tradicionales y su necesaria alteraciéon o modificacion? cuando
todavia se da una fuerte presencia de lo instituido y de lo hegemdnico con légicas que normali-
zan, aquietan y apaciguan los movimientos instituyentes.

En la busqueda de respuestas, consideramos que la Investigacion Educativa colaborativa consti-
tuye un posible camino, imprescindible para la transformacién y el enriquecimiento de las practi-
cas educativas y del formato escolar tradicional. Trabajar conjuntamente docentes y estudiantes
magisteriales en la investigacion sobre fendmenos educativos actuales, indudablemente contri-
buye a fortalecer el trabajo entre pares y permite afianzar el trabajo colaborativo y colectivo en
los centros educativos. En este marco, es importante la realizaciéon de seminarios, jornadas de
investigacion, congresos organizados por las areas o departamentos pertenecientes al CFE, de
modo, de propiciar el trabajo en un plano de verdadera horizontalidad, comenzando a mostrar
asi, lo que somos, lo que hacemos, lo que pensamos, lo que sentimos; creando, de esta manera,
una transformacion de “abajo hacia arriba”, donde los estudiantes sean autores y protagonistas
de su formacion.
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De acuerdo con Flavia Terigi (2010), repensar la forma escolar moderna e investigar y producir
conocimiento pedagdgico implica lo siguiente:

En condiciones de ensefianza simultanea, en las que sigue prevaleciendo el aprendizaje
monocronico, las consecuencias para muchos seran inexorablemente la repitencia o la fal-
ta de aprendizaje. Si queremos sostener la ensefianza simultanea sin estas consecuencias,
debemos empezar a manejar mas de una cronologia de aprendizaje. Y eso lleva a una serie
de desafios, porque se presenta la necesidad de un saber pedagogico a construir, para lo
cual hay que poner en el centro de la politica el problema de la ensefianza. (Terigi, 2010:
107)8.

Pensar la formacidon magisterial a partir del estudio y de la investigacion sobre fendmenos educa-
tivos, tales como, la forma escolar moderna o el formato escolar hegemonico y su consecuente al-
teracion o modificacion, nos permite reconstruir la formacion de docentes, dado que, promueve
la investigacion educativa por parte de los estudiantes y de los docentes, de forma colaborativa'y
colectiva, por tanto, la elaboracion de proyectos de investigacion reales, genuinos. De este modo,
se genera la posibilidad de crear un “semillero” de ideas, propuestas, proyectos de intervencion,
entre otros.

En sintesis, hay que animarse a deconstruir lo dado, lo heredado (Derrida, 2003), ver qué hay de
nuevo en el presente, y qué podemos crear a partir de lo existente, de lo instituido. En tal sentido,
Inés Dussel (2006, citada por Gutiérrez y Piriz, 2011) propone que la bisqueda debiera concen-
trarse en:

[...] repensar el sentido y las razones de la organizacion escolar, qué hacer con las tradi-
ciones heredadas (las que recibimos, y las que queremos pasar “en herencia” a las nuevas
generaciones), y como plantearse los desafios de la transmisién cultural manteniendo las
preguntas sobre la justicia y la relevancia de esa transmision, sin abandonar el cuidado ni
la ensefianza (Dussel, 2006: 5, citada por Gutiérrez y Piriz, 2011: 6)°.

8 Los destacados son nuestros.

9 Los destacados son nuestros.
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CAPITULO DE CIERRE: UNA ESCUELA

QUE SE PIENSA, UN OFICIO QUE SE
CONSTRUYE. UN MUNDO DONDE QUEPAN
MUCHOS MUNDOS

Mag. Laura Curbelo Varela
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“(...) el mundo es plural. El animal humano no solo tiene un mundo, sino que abre mundos,
revela mundos y, sobre todo, produce mundos. El mundo se nos da no solo como hecho
sino también como posibilidad o, mejor como posibilidades.”

Jorge Larrosa (2020)

El Profesor artesano, Cap. 4, “De los amores dificiles” (p.153)

Este libro se cierra, pero no concluye. Como ocurre con toda conversacion significativa, lo mas
importante no esta en la ultima palabra, sino en aquello que permanece abierto, disponible para
nuevas interlocuciones. Aqui, pensar la escuela desde la formacidn docente no ha sido un ejerci-
cio retdrico ni un mero gesto institucional: ha sido una practica situada, critica y colaborativa de
produccion de sentido pedagdgico.

Desde el capitulo inaugural, Mercedes Palumbo nos recordé que toda pedagogia corre el riesgo
de devenir oficialista. Con agudeza tedrica, nos invitd a pensar las pedagogias criticas como una
apuesta por democratizar las relaciones entre saberes y sujetos, reconociendo en la escuela un
espacio de hegemonia, pero también de resistenciay posibilidad. Su aporte subrayé que la critica
no es solo un gesto negativo, sino también una afirmacion de lo que podria ser.

Limber Santos, en el segundo capitulo, amplié nuestra mirada sobre la didactica multigrado, des-
bordando los limites de la escuela rural para proponer una auténtica didactica de la diversidad.
Su reflexion final coloca al multigrado como paradigma de una ensefianza situada, donde la si-
multaneidad y la heterogeneidad no son obstaculos, sino condiciones de posibilidad para repen-
sar las practicas docentes en clave inclusiva.

Clara Betty Weisz, desde su vasta experiencia en investigacion cualitativa, nos ofrecié una lectura
situada de la produccion de conocimiento en educacion. A través de ejemplos y conceptualiza-
ciones precisas, reafirmé que investigar es también emancipar: producir sentidos, interpelar las
condiciones de opresion y resignificar las trayectorias educativas desde una ética del reconoci-
miento y la pluralidad epistemoldgica.

El capitulo sobre ensefiar preguntando pretende introducir una provocacién: ;qué ocurre cuan-
do el docente no tiene la respuesta, sino la pregunta? Desde esa incomodidad radical, se eshoz6
una pedagogia de la emancipacion que profana el saber privatizado y convierte el aula en un es-
pacio colectivo de interrogacion y produccién compartida. La pregunta se vuelve aqui una forma
de justicia.
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Soledad Rodriguez, por su parte, nos confronté con las ausencias en la formacién magisterial,
especialmente en lo que refiere al escaso cuestionamiento del formato escolar moderno. Su pro-
puesta de repensar el cronosistema escolar desde otras coordenadas temporales, mas humanas
y menos disciplinarias, nos convida a desarmar las herencias normativas para construir escuelas
mas justas, diversas y democraticas.

Asi, en esta conversacion que ocurrid en los Institutos Normales de Montevideo se construyd
compromiso y circulé un saber que desde distintos campos y voces no pretende cerrar ni de-
marcar ningun sentido ni tampoco fijar doctrinas. Ha sido, mas bien, un gesto de apertura, una
invitacion a seguir pensando lo comun desde una practica docente que no se resigna a lo dado.
La escuela, cuando se piensa, se transforma. Y cuando se piensa colectivamente —como en esta
obra—, se vuelve también horizonte, promesa, lugar de lo posible.
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