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Primeras palabras a los lectores

Escribir este texto ha sido un viaje reflexivo y significativo, una oportunidad para explorar en
profundidad las preguntas que siempre han acompafiado mi practica docente y mi trabajo como
investigadora. Prequntar para Transformar no es solamente el informe final de mi investigacion
durante el afio sabatico, sino también un puente entre la teoria y la practica educativa, entre la
reflexion académica y la accion en las aulas. Esta obra se dirige especialmente a los estudiantes y
docentes de formacién en educacién, con quienes dia a dia construimos, deconstruimosy recreamos
la vivencia de ensefiar y aprender.

El objetivo principal de esta investigacion ha sido comprender los sentidos y las dimensiones de
la pregunta pedagdgica en la formacion de maestros de educacion primaria y su relacion con el
desarrollo del pensamiento critico. En este texto comparto los hallazgos y reflexiones sobre coémo
las preguntas que hacemos los educadores reflejan nuestras concepciones mas profundas sobre
las infancias, el conocimiento y el rol docente. Mas aln, se presenta el acto de preguntar como no-
neutral: es una praxis politica y ética que puede reproducir estructuras existentes o, por el contrario,
convertirse en una herramienta emancipadora.

El recorrido de este libro se organiza en capitulos que, entrelazados, abordan distintos aspectos de
la investigacion. En el primer capitulo, se presenta el marco conceptual, iniciando con una reflexion
sobre los intersticios entre pedagogia, educacion y filosofia, y se presenta la importancia de adoptar
una mirada interdisciplinaria para abordar el fenémeno educativo. Esta perspectiva permitié pensar
la pregunta pedagdgica como un elemento clave para conectar pensamiento, lenguaje y practica
docente, superando las divisiones tradicionales entre disciplinas, y a la vez permitié proponer
la necesidad de pensarnos desde ese espacio de frontera en que lo diferente coexiste en vez de
continuar trazando limites.

El segundo capitulo explora la dimension ética, critica y creativa del pensamiento. Aqui, se plantea
como la pregunta pedagodgica puede activar estas dimensiones simultdneamente, promoviendo en
los futuros docentes una reflexion mas profunda sobre su practicay su relacion con los estudiantes.

En el marco tedrico se establecen las bases para comprender la relevancia de las preguntas en la
formacion docente, no solo como recurso metodoldgico, sino como una practica que transforma los
vinculos educativos. Desde el punto de vista tedrico la conversacion es con las ideas de educacion, de
infancias, de ensefanza, de oficio de autoras como Ana Laura Abramowski, Andrea Alliaud, Miranda
Fricker, Allison Gopnik, Catherine Walsh entre otras y con autores como Estanislao Antelo, Alex
Fisher, Juliao Vargas. Convocando también a los grandes tedricos que nos aportan sus ideas para
pensar la accion pedagdgica transformadora y emancipadora como Paulo Freire, Matthew Lipman,
Edgar Morin y Jacques Ranciere; para nombrar los que mas influyeron en este texto.

Una de los nociones clave de este trabajo aparece en el capitulo tercero, donde se presentan
las concepciones de infancias que subyacen a las preguntas de los formadores de maestros,
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particularmente cdmo estas concepciones no solo condicionan el tipo de preguntas que se hacen,
sino que también refuerzan logicas de minoridad que reducen a los estudiantes al rol de receptores
pasivos de conocimiento. El hallazgo y el analisis condujeron a reflexionar sobre la necesidad de
replantear y develar estas concepciones para fomentar una educacién verdaderamente dialdgica 'y
transformadora.

El capitulo cuarto se detiene en las tensiones entre el ideal de una pedagogia critica y las practicas
reales de los formadores. A partir del analisis de entrevistas y observaciones, se pudo identificar
cdmo muchos docentes se autoperciben enmarcados ideolégicamente en un paradigma critico y
en una pedagogia transformadora, pero sus preguntas y practicas a menudo refuerzan modelos
explicativos tradicionales. Este desencuentro revela la importancia de trabajar sobre la coherencia
entre los paradigmas declarados y las acciones concretas en el aula.

En el quinto capitulo, se presenta una cartografia de las preguntas pedagédgicas, desarrollada a partir
del trabajo de campo y del analisis tedrico. Este modelo organiza las preguntas en cuatro niveles,
desde aquellas que no se relacionan con el pensamiento critico hasta las que promueven una
reflexion profunda sobre el propio pensamiento y las practicas educativas. Este esquema no busca
clasificar y limitar, sino ofrecer a los docentes una herramienta practica y ordenada para considerar
sus propias preguntas.

El andlisis y la discusion, desarrollados en los capitulos finales, profundizan en los hallazgos mas
significativos de la investigacion. Por ejemplo, en el hecho que las preguntas auténticas y honestas
son escasas en las aulas de formacion docente, y que estas suelen ser desplazadas por preguntas mas
superficiales o dirigidas Gnicamente al cumplimiento de objetivos curriculares. También se presenta
cémo las planificaciones de las estudiantes magisteriales tienden a reproducir estas limitaciones,
perpetuando una practica pedagogica que deja poco espacio para el desarrollo del pensamiento
critico, pero sin embargo son planificaciones perfectamente evaluadas en el campo de la didactica.

Finalmente, el Gltimo capitulo no cierra el tema, sino que lo abre a nuevas posibilidades, se presentan
proyeccionesy sugerencias para futuras investigaciones, desde la humildad esperanzada en que este
trabajo inspire a otros a seguir explorando el potencial de la pregunta pedagdgica como herramienta
para transformar la educacion.

Publicar este libro no solo es un acto de devolucién y de reconocimiento a las comunidades
educativas que me han acompafiadoy enriquecido durante este proceso, sino también unainvitacion
a reflexionar juntos sobre como ensefiar y, sobre todo, como preguntar.

Espero que estas paginas sirvan como una guia, estimulo y, por qué no, como una provocacion para
seguir indagando en pequefios elementos, presentes en nuestras practicas cotidianas pero que aln
pareciendo ser insignificantes tienen notorias posibilidades transformadoras; en mi caso encontré
esa simpleza y profundidad en la accion practica del preguntar; especialmente cuando comencé a
preguntarmey a preguntar a mis estudiantes en cada inicio de curso:
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;Qué tipo de docente quiero sery en que

escuela quiero ensenar?

Mag. Laura Curbelo Varela
Febrero, 2025

Resumen

Este trabajo se centra en la pregunta docente como elemento fundamental para promover el
desarrollo del pensamiento critico en la formacion de los maestros de educacion primaria. La
pregunta es comprendida como el primer motor hacia la bisqueda, es una fuga de curiosidad hacia
lo que se desea conocer.

Elaprendizaje, y la propia ensefianza comienzan con preguntas; formular buenas preguntas produce
un giro epistémico en las practicas de ensefianza. Se indaga qué tipos de preguntas realizan los
formadores de docentes con el objetivo principal de comprender sus sentidos y su relacién con
el pensar critico y con las habilidades del pensar. Identificando y caracterizando los paradigmas
educativos que operan al momento de realizar preguntas y visibilizando las concepciones de
infancias que subyacen el accionar docente.

Se toma como unidad de andlisis los docentes y los estudiantes de formacion docente del area
metropolitana de Montevideo (Uruguay), en un disefio de base critica y con una muestra no
probabilistica e intencional, de caracter heterogéneo dentro del mismo universo poblacional.

Desde las herramientas de recoleccion de informacion de la metodologia cualitativa —relevamiento
documental, entrevistas semi estructuradas, entrevistas en profundidad y observacion participante
—se utilizd como estrategia de analisis la teoria fundamentada encontrando como hallazgos que en
la mayoria de los casos las practicas tanto de los formadores de docentes como de las estudiantes
magisteriales se enmarcan en una légica paradigmatica de la explicacion que involucra y robustece
la concepcion de minoridad del estudiante y la de sabio del docente; alejandose entonces de las
marcas esenciales de un paradigma critico. Encontramos que el preguntar se despliega como
ejercicio docente poco planificado y con escasa presencia de preguntas auténticas/honestas.
Hallando ademas que existe un desencuentro entre los paradigmas a los que los formadores dicen
estar suscriptos y las preguntas que realizan. Como aporte teérico se elabora una cartografia de las
preguntas. Esta produccion tedrica emerge del trabajo de campoy articula el marco teérico trabajado
en cuatro niveles crecientes de reflexividad de las preguntas a la vez que presenta esos niveles de
abstraccion y compromiso reflexivo / critico creciente con los sentidos de la pregunta docente.
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Palabras clave: Pregunta pedagogica, pensamiento critico, formacion docente

ANTONIO —Pienso, Paulo, que el problema de ensefiar o educar es fundamental
y que, sin duda, se relaciona con lo que deciamos antes: posiciones politicas bien
determinadas en un mundo jerarquizado en el que los que detentan el poder detentan
el saber, “y” al profesor, “la sociedad” actual le ofrece una parte del sabery del poder.
Este es uno de los caminos de la reproduccion de la sociedad. Encuentro entonces que
es profundamente democratico comenzar a aprender a preguntar. En la ensefianza se
olvidaron las preguntas; tanto el profesor como el alumno las olvidaron y, segln yo lo
entiendo, todo conocimiento comienza por la pregunta. Comienza por que lo td Paulo,

llamas curiosidad. jPero la curiosidad es una pregunta!

PAULO —Exacto. Estoy de acuerdo contigo totalmente. Es esto que llamo “castracion
de la curiosidad”. Lo que esta sucediendo es un movimiento unilineal que va de aqui
para alla y punto no hay regreso, y ni siquiera hay una demanda jel educador de manera

general, ya trae la respuesta sin que se le haya preguntado algo!

Freire, P., & Falindez, A. (1986). Hacia una pedagogia de la pregunta.

1. Introduccidon

El presente trabajo tiene como principal objetivo comprender los sentidos de la pregunta pedagogica
en el ambito de la formacién docente de maestros de educacion primariay su relacion con el pensar
critico. Para ello se propuso identificar y caracterizar los paradigmas educativos que estan operando
al momento de realizar preguntas; describir y visibilizar las concepciones sobre las infancias en tanto
sujetos de la educacion que subyacen a las preguntas de los docentes y estudiantes de formacion
docentey por Gltimo articular y vincular los objetivos de la formacién docente con la pregunta como
motivadora y como promotora del pensamiento critico y de las habilidades del pensar.

La importancia de estudiar este tema en particular reside en permitirnos profundizar y densificar a
la vez que articular dos conceptos habitualmente frecuentes en los discursos y en las practicas de la
formacion docente: la pregunta y el pensamiento critico.

Consideramos que una metodologia de trabajo cualitativa es pertinente y relevante en esta
investigacion porque puede aproximarse a las practicas de formacion y a las practicas de las
estudiantes de docencia, convirtiéndolas en objeto de estudio y otorgando sentido a nuestro estudio
en un marco pedagdgico critico recuperado desde la experiencia intentando conectar pensamiento,
lenguaje y practicas docentes. La metodologia cualitativa nos servird para revelar las diferentes
articulaciones entre la practica del preguntar y el desarrollo del pensamiento critico.

El marco conceptual comienza en el primer capitulo realizando un encuadre que surge de
preguntarnossobre cualeselintersticioenelqueinteractian lasdisciplinas desde las que abordamos
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esta propuesta. Pensamos que el tratamiento del tema va montado en una interdisciplina que es
habitada a la vez por la Pedagogia, la Educacion y la actitud filoséfica, un enfoque multi, inter y
transdisciplinar en un afan complejizador de la tematica. En el capitulo dos articulamos las ideas
principales de la tesis: pregunta, pensamiento critico, ético y creativo; considerando cuales deberian
ser las caracteristicas de las preguntas para poder activar esa tridimension del pensar. En el tercer
capitulo se trabaja la idea de infancias y se intenta averiguar como la concepcion de infancias se
presenta en el trabajo de los formadores de maestros y cual seria la incidencia de esta concepcion
delformador sobre las practicas de los futuros maestros. En el cuarto capitulo se presenta la relacion
del magisterio con las preguntas y con el saber explicado, qué es sentirse maestro y cdmo podria la
pregunta encontrar un lugar en ese sentirse profesional. El quinto capitulo presenta los modos y
sentidos del preguntar en los programas de Filosofia para Nifios y analiza las posibles articulaciones
con la formacion magisterial. En el capitulo seis se conceptualiza con relacion a las caracteristicas
del pensamiento critico y del pensador critico arribando a algunas definiciones que delimitan y
clarifican la idea de manera precisa. El capitulo siete aborda la pregunta como respuesta critica a la
dominacion, la pregunta como insurgencia en didlogo que desarma y deconstruye los sedimentos
mismos de aquello que nos fue dado; y lo hace de manera critica para reaprendernos y reaprender
el mundo que habitamos politica y éticamente. El capitulo ocho recorre conceptualmente la idea
de la injusticia epistémica hacia las nifias y los nifios, la escuela como espacio que deberia proteger
y educar las infancias, no podria ser un ambito que las violenta, este apartado propone revisar las
injusticias y violencias que nos atraviesan con relacion a las infancias; enfocando en la posibilidad
de vincular nuestro rol con la pregunta como insurgencia, como forma de revisitar y redisefiar lo
constitutivo de los formatos, los programasy el curriculum escolares dando lugar a un capitulo nueve
en el que se presenta la escuela y la formacién normalista como constitutivas de una concepcion
del estudiantado como minoridad sosteniendo espacios en los que son considerados personas de
menor valor. El capitulo diez invita a pensar a las infancias que habitan el espacio de lo escolar en
el contexto situado del Siglo XXI desde el necesario reconocimiento de las diferencias humanas con
sus emergentes, procesos e intereses, considerando las posibles articulaciones entre el preguntar de
los docentes y las concepciones de infancias presentes en las practicas que producen. En el capitulo
décimo primero se construye una cartografia de las preguntas que las organiza y categoriza desde el
recorrido por diferentes autores

En el apartado correspondiente al analisis y discusion organizamos el texto en cuatro capitulos.
El primero recoge las tensiones en relacion con la concepcion de infancias, pasando a un segundo
capituloenelqueseanalizalaideadeinfanciacomo construccionteéricadela pedagogiaarticulando
con nuestra forma de pensar a los sujetos de la educacion infantiles, minorizados y en una logica de
explicaciéon que —a su vez—nos aleja de la posibilidad de construir saberes investigando junto a
los estudiantes. En un tercer capitulo se analizan cuales son los momentos se realizan preguntas
en el aulay qué sentidos otorgan los formadores a sus preguntas, en el cuarto capitulo del analisis
se revisamos las definiciones de los formadores en relaciéon con qué es el pensamiento critico y se
articulan en una cartografia que nos permiti6 organizar las mas de 20 categorias de analisis en cuatro
niveles seglin como esas preguntas accionaran en relacion con el pensamiento critico. Organizamos
esos cuatro niveles partiendo desde un nivel cero de preguntas en las que no hay vinculacién con
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el pensamiento critico, un nivel uno en el que las preguntas proponen pensar sobre el contenido
pedagdgico, un nivel dos en el que promueven pensar criticamente la practicay la profesion docente
y un nivel tres en el que las preguntas proponen pensar criticamente sobre el propio pensamiento,
el aprendizaje y los modos de ensefiar. Desarrollamos el mismo analisis dentro del capitulo quinto
pero enfocando en las preguntas que encontramos en las planificaciones de los estudiantes.

Por Gltimo presentamos el capitulo de cierre con nuestras conclusiones en el que no quisimos
enfocar la escritura desde una clausura tematica, sino desde una apertura a nuevas indagaciones;
desde un lugar de proyeccion, de nuevas consideraciones y por supuesto dejando paso abierto a la
construccion de nuevas preguntas.

2. Definicion del problema

El planteamiento del problema surge de la observacion de cierta situacion paradojal a la hora
de implementar en la practica docente los paradigmas?® y/o las referencias teéricas a los que los
educadores decimos estar afiliados. Algunos autores sostienen que podemos encontrar docentes
que se autoperciben como criticos, éticos y progresistas (Accorinti, 2002; Freire & Faundez, 2010;
Baquero, 2019, Ranciere, 2003) y que sin embargo ejercen practicas dogmaticas, reproductivistas,
explicativas e incluso expulsivas. Focalizar nuestras miradas en la pregunta como actividad
pedagbgica, nos permite indagar si ésta podria ser un buen indicador de practicas inscriptas en un
paradigma promotor del desarrollo del pensar autonomo y critico. Si consideramos que la pregunta
habilita el dialogo, el pensamiento de alto orden y el trabajo en comunidad de indagacion (Lipman,
1998), resulta pertinente reflexionar en torno a cdmo preguntamos, por qué preguntamosy para qué
preguntamos los docentes formadores de maestros.

Las preguntas docentes no solo ponen de manifiesto la concepcion de infancias subyacente al
paradigma en el que el docente se ubica, sino que también podrian ser utilizadas como un recurso
para infantilizar positivamente la educacion. Revisar el contexto de utilizacion de la pregunta en la
formacion de docentes, nos permitird mapear la existencia o la ausencia de preguntas auténticas,

abiertas, honestas y que honesticen® el vinculo educativo.

3 Se puede definir un paradigma como “un conjunto de creencias y actitudes, una visién del mundo compartida por un grupo

de cientificos que implica metodologias determinadas”(Pérez & Rano, 1994, p.17) en tanto para Kuhn, un paradigma es un
sistema de creencias, principios, valores y premisas que determinan la vision que una determinada comunidad cientifica
tiene de la realidad, el tipo de preguntas y problemas que es legitimo estudiar, asi como los métodos y técnicas validos para
la bisqueda de respuestas y soluciones. En consecuencia el enfoque o paradigma en que se inscribe un estudio, sustenta el
método, propésito y objetivos de la investigacion. (Kuhn, 2004, p.34-35), en ese sentido resulta interesante considerar que el
objetivo de una comprension paradigmatica tiene que ver con el estudio de la realidad social, mediante unas metodologias
determinadas que permitan responder las cuestiones y planteamientos que se realicen. Dentro del campo pedagbgico el
paradigma critico se caracteriza por ser emancipador, invitando a los sujetos a la reflexion y al analisis de la sociedad que
habitan y los habita, en tanto son agentes de cambio.

4 Honestizar no existe como verbo en espafiol. En portugués es un verbo cuyo transitivo directo y pronominal, significa “tor-

nar(-se) honesto, digno; dignificar(-se)”. Su utilizacién responde a que su significacion en portugués contribuye al sentido
que este trabajo pretende dar a la pregunta pedagogica.
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Se entiende la relevancia del tema propuesto por la escasa atencidn e investigacion que se ha
realizado de la pregunta desde lo pedagdgico y como eje central de nuestras practicas en tanto
formadores de docentes en el marco de la ensefianza-investigacion, y se encuentra justificacion en
laidea de que una practica educativa que no pregunta reproduce las logicas y racionalidades de una
sociedad injusta, en la que solo algunos grupos detentan el saber, el poder, las respuestas, la razon.
La pregunta es método y recurso para construir comunidad que indaga otorgando sentido al formato
escolar que coloca a los estudiantes junto a otros en el aula, permite la construccion compartida del
sabery la razonabilidad (Freire & Fatindez, 2010; Giroux, 2001; Lipman, 1998; Miranda, 2007).

Enrelacion con laviabilidad del proyecto deinvestigacion, este es un tema que meresultainquietante
y es un campo en el que trabajo hace algunos afios; es incluso una tematica derivada de una
investigacion anterior desarrollada para el Proyecto PRADINE. La inquietud por la tematica involucra
mi formacion y trabajo en Filosofia para Nifios, especialmente como formadora de docentes en ese
ambito y desde alli recoge observacionesy reflexiones sobre cdmo se trabaja la interrogacion dentro
del ambito de la formacion docente.

Para conocer sobre la interrogacion docente y aquello que los docentes creen en relacion con sus
propias preguntas; este trabajo formula los siguientes interrogantes: ;Qué tipos de preguntas realizan
los docentes? ;Qué concepciones de infancias subyacen en sus preguntas? ;Qué vinculo existe entre
estas concepciones y las practicas de los docentes? ;Cuales son sus objetivos al preguntar? ;Qué
aspectos del desarrollo del pensamiento critico se visibilizan en las preguntas que circulan en las
aulas de formacion docente?

Objetivo general:

Comprender los sentidos de la pregunta pedagobgica en el ambito de la formacién docente de
maestros de educacién primaria y su relacioén con el pensar critico.

Objetivos especificos:

1. Identificar y caracterizar los paradigmas educativos que estan operando al momento de realizar
preguntas.

2. Describir y visibilizar las concepciones sobre las infancias en tanto sujetos de la educacion que
subyacen a las preguntas de los docentes y estudiantes de formacién docente.

3. Articular y vincular los objetivos de la formacion docente con la pregunta como motivadora y
como promotora del pensamiento critico y de las habilidades del pensar.

17



18

Preguntar para Transformar. Un Camino Pedagdgico hacia el Pensamiento Critico.

3. Metodologia

Indagar en torno a un elemento tan simple, tan basico y fundacional como es la pregunta en el
contexto de aula, permitird describir las caracteristicas del preguntar educativo y mapear los
paradigmas en los que se circunscribe, nos permitira construir nuevas categorias conceptuales y
establecer algunos indicadores con el objetivo de confeccionar un mend para su analisis.

Seguiremos una metodologia de investigacion cualitativa; de base critica tomando una muestra
no probabilistica intencional heterogénea al interior de una unidad de analisis delimitada por los
docentes de formacion docente y por los estudiantes de la carrera magisterial (Denzin & Lincoln,
2012; Hernandez Sampieri, 2014; Vasilachis de Gialdino, 2006). Los instrumentos de relevamiento
empirico que se utilizaran son la entrevista en profundidad, la entrevista semi estructurada, la
observacion participante, el registro de observaciones y relevamiento documental ((Hernandez
Sampieri, 2014; Taylor & Bogdan, 1987). En tanto produccion de conocimiento, la investigacion
generara teoria, con el objetivo de comprender como articulan y dialogan entre si la pregunta
docente, las concepciones de sujetos que la subyacen, los paradigmas educativos y el pensamiento
critico; con el disefio sistematico de teoria fundamentada (Hernandez Sampieri, 2014).

Los sujetos de la investigacion a ser entrevistados y los actos educativos pasibles de ser observados,
son seleccionados mediante un muestreo teérico, definidos por su capacidad de contribuir a la
elucidacion del problema de investigacion; los casos son elegidos en funcidn de su relevancia para
el campo tedrico que se pretende estudiar. En relacion con las técnicas de recoleccion de datos
se realizaran entrevistas en profundidad a profesores de los Institutos de Formacion Docente de
Montevideoy Area Metropolitana que forman parte del Instituto Académico Ciencias de la Educacién.
Se realizaron 16 entrevistas en profundidad, contemplando para la seleccion de los participantes
la mayor diversidad etaria, las distintas localidades y disciplinas. Se visitaron 17 clases para la
observacion participante de los cursos correspondientes del mencionado Instituto Académico
de Ciencias de la Educacion y se analizaron 10 planificaciones de estudiantes magisteriales.
Procediendo luego a la triangulacion de lainformacion (Denzin & Lincoln, 2012) recogida y producida
desde diversas fuentes y técnicas que operan como mecanismo de validacion interna y externa, en
la medida que se cruzan la informacién recabada con hipétesis ya planteadas en el marco de teorias
consolidadas en la tematica. Finalmente, como técnicas de analisis de los datos se trabajara con
teoria fundamentada (Ibafiez Mansilla et al., 2006; Strauss & Corbin, 1990) con la codificacion de las
preguntas, una bitacoray se aspira a construir un ment de indicadores de pensamiento critico y de
preguntas que lo promueven.

4. Estado de la cuestidn

Conlafinalidad deindagar sobre cuales son los objetivos de los formadores de maestros al preguntar,
se realiza una revision de literatura con una estructuracion de tema que permite contextualizar
el estado del arte en relacién con el problema de esta investigacion, se trata de una revision de
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investigaciones sobre la Pregunta Pedagogicay sus Articulaciones con el Desarrollo del Pensamiento
Critico.

La pregunta es un dispositivo antiguo en la investigacion, la ensefianza y el aprendizaje, desde la
mayéutica socratica se la considera clave para la actividad reflexiva del hombre. Los programas de
Filosofia para Nifios (FpN) presentan a la pregunta pedagoégica como estimulo para el desarrollo de
habilidades del pensamiento, proponen pensar las preguntas, detenerse en ellas y reflexionar sobre
qué, como, por quéy para qué se pregunta. Pensando, ademas, aquién sedirige la pregunta, procuran
coherencia con la concepcién de infancias subyacente en ellos ya que plantean que el rol del docente
es ser un preguntador que incentiva el didlogo en comunidad para el desarrollo del pensamiento
multidimensional; estimulado a partir de preguntas honestas y abiertas; auténticas. La estrategia
de honestizar ° las preguntas puede “orientar al profesorado a ensefiar a pensar criticamente a los
estudiantes” y puede provocar que “examinen cuidadosamente los supuestos subyacentes a las
nociones de ensefianza, pensamiento, destrezas, contenidos y estandares” (Lipman, 1998 :254)

En base a base esta configuracion tedrica, y luego de una bisqueda en torno al estado de la
cuestion, se encuentran algunos estudios que resultan relevantes para colectar y conocer enfoques,
conceptualizaciones, lineas de investigacion, resultados y objetivos desarrollados por otros
investigadores en relacion con esta tematica.

Como ejes organizadores de estas investigaciones anteriores se toma por un lado las que se ocupan
del abordaje didactico del andlisis de la pregunta; por otra parte, las que se basan en la reflexion
sobre la practica; y por Gltimo las que se centran en el aprendizaje del pensar critico.

Para comenzar, la investigacion realizada por Benoit resulta de interés en la medida que aborda la
pregunta desde la didactica vinculandola con la reflexividad en el aula, sus resultados muestran que
las preguntas docentes potencian las habilidades de argumentar y de explicar en los profesores en
formacion, sostiene que estas habilidades son esenciales para las practicas docentes y sefiala que
potencian “una actitud critica que fomenta el autoaprendizaje del alumnado” (Benoit, 2020, p.1). En
el mismo sentido, Rivera-Mueller sostiene que el ejercicio reflexivo docente de conectar preguntas
y objetivos pedagogicos es una forma concreta de comprender mejor y (quizas) desentrafiar sus
creencias pedagogicas (Rivera-Mueller, 2020). En tanto que Girbn San Martin realiza una guia
de preguntas reflexivas y evalGa su posible impacto en una encuesta a docentes, a través de una
metodologia de disefio cuantitativo interpreta sus resultados afirmando que para desarrollar el
pensamiento critico, los maestros “deben trabajar necesariamente las preguntas de conocimiento,
comprension y aplicacion”(Girén San Martin, 2020); esta clasificacion puede ponerse en discusion
con las preguntas para promover el desarrollo de habilidades del pensar critico de Filosofia para
Nifios; pudiendo ademas cruzar las categorizaciones de Benoit y Giron San Martin con la idea que
sustentan Diaz y Monroy al expresar que “existe una gran variedad de tipos de preguntas” y aseverar

5 Honestizar no existe como verbo en espafiol. En portugués es un verbo cuyo transitivo directo y pronominal, significa “tor-

nar(-se) honesto, digno; dignificar(-se)”. Su utilizacién responde a que su significacion en portugués contribuye al sentido
que este trabajo pretende dar a la pregunta pedagbgica
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que la discusion no se centra en si se trata de buenas o malas preguntas, sino en si las preguntas
“estan orientadas a la indagacion y a la reflexion y si son de alto nivel cognitivo; si promueven el
desarrollo de habilidades y capacidades...” (Diaz & Monroy, 2017 :17) en tanto sostienen que
examinar las preguntas que los docentes realizan a los estudiantes y las respuestas que esperan,
junto con las respuestas que realmente obtienen, evidencia la existencia de una escision entre el
discurso docente y sus practicas cotidianas. (Diaz & Monroy, 2017)

En la medida que uno de los objetivos de este trabajo es caracterizar las formas de preguntar resulta
interesante la investigacion que realizan Garcia y Furman (2014) en la que analizan la cantidad
y calidad de las preguntas que - luego de una secuencia de trabajo con preguntas investigables-
formulan los estudiantes, encontrando que estas pasan de ser preguntas sobre datos a ser preguntas
de investigacion.

Complementariamente se consideran los hallazgos de la investigacion “Encuentros y desencuentros
entre la formacion en las areas pedagogica y psicoldgica del Maestro en Primera Infancia, respecto
de la planificacion de las practicas docentes” (Cabrera y Curbelo, 2020) desde donde se recupera la
idea de que la concepcidon de infancias que poseen los docentes subyace a sus preguntas y resulta
determinante para el disefio de sus practicas, concluyendo que es de importancia entender la
reflexion sobre la practica como un espacio metacognitivo y de aprendizaje docente.

Como puede observarse, en la discusion en torno a la pregunta pedagdgica y al pensamiento critico
se han perfilado algunos temas que se centran en un abordaje didactico de la pregunta y en el
desarrollo del pensamiento critico de los estudiantes, por tanto, existen algunos aspectos que nos
interesa abordar, y que no encontramos en estas investigaciones, se piensa que un area de vacancia
es lainterpelacion a la propia pregunta docente para lograr categorizarla en relacion al pensamiento
critico, se trata de analizar pedagdgicamente la pregunta pedagodgica, atender a su propia razon de
ser. Para finalizar, se hace necesario afirmar que para conocer las diferentes manifestaciones del
preguntar pedagogico y su vinculacion con el desarrollo del pensar critico, se entiende que falta
preguntar (e intentar responder) qué, como, por qué, a quién y muy especialmente para qué se
pregunta en el aula de formacion docente; desde ese lugar parte la presente investigacion.

5. Enfoque conceptual

5.1 Encuadre conceptual: ;Pedagogia, Educacion o Filosofia?

Al leer este trabajo pueden surgir dudas sobre si se encuadra en un trabajo pedagdgico, o si refiere
a la educacion entendida como practica de ensefianzas y de aprendizajes o si se trata de un trabajo
filosofico sobre la ensefianza en general o incluso si podriamos considerar que es un trabajo de
Filosofia de la Educacion. Como todos los aspectos vinculados al ambito educativo, esta indagacion
alude a una tematica compleja y cualquier encuadre que lo simplifique implicaria limitar de algin
modo las preguntas que nos hacemos, asi como los hallazgos a los que arribemos.
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Entre las preguntas fundantes planteo la siguiente: ;Es necesario hacer una separacion disciplinar
para definir el alcance de esta investigacion? O podria ser posible construir teoria en un universo
que recorre esos pliegues difusos entre-disciplinas? ;Podriamos recorrer intersticios educativos de
manera filosofica para construir teoria pedagogica?

Lesteime (2019) desarrolla el concepto de “pedagogia ampliada” con el que refiere a este tipo de
postura sobre los saberesy practicas docentes, refiriendo a una pedagogia montada en lo epistémico,
en lo educativo, en lo pedagdgico y en lo filoséfico de la formacion docente; en el prélogo de este
trabajo Esther Diaz sefiala “La filosofia nunca se pretendié cientifica y sin embargo, ha formado y
forma opinion sobre la vida y el mundo y, muchas veces, lo transforma. jQué decir entonces de la
pedagogia y la didactica, que por antigliedad y practica sostenida han formado y forman incluso a
los cientificos!” (p. 20-21)

Pensar un analisis compartimentado de la formaciéon docente responde a un modelo y a una
concepcion epistemoldgica que busca convalidar nuestras practicas profesionales a partir de
presupuestos que vienen del campo de lo cientifico. Se establecen asi las condiciones de posibilidad
entre los sujetos de la educacion, entre sus relaciones y saberes y se fundamentan los criterios de
validez para la construccion sélida de estos saberes (Lesteime, 2019). Constituyendo de este modo
una fundamentacion positivista que en cierta forma permanece gobernando nuestra manera de
ver la educacion y la institucion educativa, compartimentada, por areas, segmentada. Sostener y
mantener estas ideas y modos de razonamiento, conduce facilmente a la conclusion que este es
el encuadre necesario para el proyecto cientifico racionalista y economicista al que deseamos
cuestionar a través de las preguntas que realizamos en este trabajo.

Avanzar en una vision criticay problematizadora de la educacion y en especial de la formacion de los
docentes necesita de un cuestionamiento que por momentos tendra nutrientes y perfiles filosoficos
y en otros momentos se centrara mas en lo pedagdgico y en lo educativo.

Es por ello, ademas, que nuestro marco conceptual se va construyendo a partir del dialogo con
diferentes autores y diferentes tematicas intentando la mayor multiplicidad, complejidad y
diversidad de abordajes.

En ese sentido traemos ahora a este texto una pregunta que realiza el creador de los programas de
Filosofia para nifios: “;Por qué la educacion moral no puede separarse de la educacion filoséfica?”
(Lipman et al., 1992) el autor la responde diciendo que la filosofia proporciona habilidades de
pensamiento que abarcan los aspectos logicos del aprendizaje, ademas supone una persistente
basqueda de alternativas tanto en el campo tedrico como en el practico que conduce —en general—
a una mayor amplitud de criterios; en tercer lugar sefiala que la filosofia plantea el reconocimiento
de la complejidad y la multidimensionalidad de la existencia humana enfatizando el hecho de que
pocas veces uno puede definir con claridad un campo de estudios; sefiala que el abordaje filosofico
introduce ademas algunos criterios de alto valor como son la imparcialidad, la globalidad y la
coherencia en el analisis de las situaciones.
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Si tenemos en cuenta estas razones, entonces no sélo no hay conflicto entre realizar un planteo
educativo con enfoque pedagdgico y realizarlo con enfoque filoséfico, el terreno es el mismo, las
perspectivas se van moviendo y hacen lazos. Entiendo que no es necesario separarlas, y hasta podria
considerarse que separarlas fragmenta la esencia misma de esta indagacion.

Un analisis de los procesos de formacion de los docentes que pretende pensarse desde lo de(s)
colonial, lo contrahegemoénicoyy lo critico a partir de las preguntas no debiera encasillarse en un area
especifica, es por ello por lo que estaindagacion se posiciona en sostener que estos movimientos del
pensar lo educativo van de algiin modo montados unos sobre otros, sin una demarcacion exigida o
exacta.

Son estos momentos complejos de hoy que provocan movimientos de teorizacion
y reflexion, movimientos no lineales sino serpentinos, no anclados en la blsqueda
o proyecto de una nueva teoria critica o de cambio social, sino en la construccién de
caminos —de estar, ser, pensar, mirar, escuchar, sentir y vivir con sentido o horizonte

de(s)colonial. (Walsh, 2017)

Ademas, si la pregunta pedagdgica se comprende como un elemento que estimula y fortalece
los procesos de aprendizaje hacia el pensamiento critico, y si consideramos que la pregunta es
resultado de la curiosidad que acompafia a los humanos en su desarrollo vital podriamos decir que
vivir curiosamente es preguntar constantemente, es cuestionar y esta es la vinculacién mas fuerte
que podemos encontrar entre el preguntar y lo educativo. La pregunta que surge del querer saber,
es filo-sofica, ama la sabiduria, y el deseo de saber, el querer saber es base en cualquier proceso
educativoy por ello también en los procesos de formacion de los educadores. Para educar contamos
con aprender a preguntar para provocar las ganas de saber, la curiosidad que mueva a investigar, el
amor por la sabiduria.

Nuestra postura en este trabajo es hacia la no parcelacién de saberes y de zonas de conocimiento,
consideramos que ese tipo de saberes genera una falta de adecuacion que cada vez profundiza
mas la compartimentacion disciplinar imposibilitando asi que nos hagamos mas conscientes de la
necesidad de considerar las realidades y los problemas plurales, diversos, “mas pluridisciplinarios,
transversales, multidimensionales, transnacionales, globales, planetarios. En esta situacion se
vuelven invisibles los conjuntos complejos, las interacciones y retroalimentaciones entre partes
y todo, las entidades multidimensionales, los problemas esenciales”(Morin, 1999) y claramente
una formacion docente emancipatoria pretende visibilizar y defenderse de las marginalidades y
las invisibilizaciones; porque ademas esta fragmentacion de los saberes se refleja claramente en
nuestra concepcion del sujeto de la educacion y en las preguntas que les/nos haremos.

La subjetivacion actuante ante la fragmentacion, es un movimiento que integra, restituye valor y
da sentido, transformando las experiencias educativas (y las experiencias todas) de los sujetos,
poniendo de manifiesto la imposibilidad de construirnos sin los otros, sin la alteridad.
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Nuestro nodo en este trabajo es el dialogo con laalteridad, el dialogo de las comunidades que indagan
enlasaulas, eldidlogo transdisciplinar, el didlogo que deconstruye y el didlogo provocador de nuevas
maneras de ver y sentir, de vivir y ser desde lo educativo. Por eso estamos imposibilitados tedrica
y practicamente para diferenciar estableciendo lineas y limites entre lo educativo, lo pedagdgico y
lo filoséfico; elegimos movernos en una frontera de convivencia que como toda frontera es inter,
es trans, es entre, es territorio en comun, en el que el ser humano singular esta “abierto al mundo;
sopotado por deseos en relacion con otros sujetos, un ser social que nace y crece en familia; ocupa
una posicion social y esta inscripto en relaciones sociales”(Souto, 2017) y a ese ser que es histérico
y situado no podemos pensarlo desde una Unica disciplina y tampoco podemos ensefiarle desde la
parcela, por ello pensar la formacién docente no puede ser una cuestion delimitada por un enfoque
disciplinar tnico:

La educacién y la formacion deben estar receptivas a los cambios; acompafiarlos, sensibilizando,
conociendo, promoviendo lo nuevo, generando actitudes criticas en los docentes hacia las formas
de subjetivacién que la escuela ofrece actualmente, otras que debera incluir y las que la sociedad
plantea.(Souto, 2017, p.219)

Intento presentar una mirada multi, inter y transdisciplinar, aunque por formacion y por biografia no
me es dificil reconocerme como un ser parcelado, que muchas veces simplifica y a veces se traiciona
en su afan complejizador extenuante pero siempre enriquecedor.

5.2 Pregunta, Pensamiento Critico, Dimension Etica y Creatividad

En un mundo en el que abunda la informacion, la incertidumbre es cotidiana y la cantidad de
conocimientos es enorme, aunque se declara rapidamente que es imprescindible que nuestras
escuelas ensefien a pensar criticamente se hace evidente la complejidad que involucra ese mandato
y aunque se plantea como meta deseable que nuestros estudiantes sean pensadores criticos, no
parece haber un consenso sobre qué significa pensar criticamente.

Los antecedentes mas inmediatos sobre la creciente necesidad de ensefiar a pensar criticamente
se remontan a la guerra de Vietnam, después de la cual surgen diversas criticas éticas provenientes
de los circulos intelectuales y universitarios sefialando que no fue posible considerar y anticipar
claramente las consecuencias de la guerra; algunos especialistas comienzan a sostener que una
auténtica educacion hacia la criticidad deberia corresponderse con procesos de investigacion,
aprendizaje y pensamiento, planteando con énfasis que no se trata de colectar habilidades
disgregadas y desarticuladas entre si. (Facione, 1990). En ese contexto el movimiento del
pensamiento critico gana impulso; comienzan a desarrollarse conferencias, cursos, seminarios,
participaciones en congresos con el objetivo de brindar formacion a los docentes. Entre las preguntas
de este movimiento académico a favor del pensar critico destacan: “;Cuales son exactamente esas
habilidades y disposiciones que caracterizan al pensamiento critico? ;Cuales son algunas formas
efectivas de ensefiar a pensar criticamente? ;Y cobmo se puede evaluar el pensamiento critico?”
(Facione, 1990, p. 5)
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Este trabajo realizado por Facione se titula “Critical Thinking: A Statement of Expert Consensus for
Purposes of Educational Assessment and Instruction. Research Findings and Recommendations”

y es un informe a partir de un Panel Delphi®, que produce una declaracién de consenso “sobre el
pensamiento y el pensador criticos ideales” a la que el panel de 46 expertos arriba:

Entendemos el pensamiento critico como un juicio autorregulado y con propésitos
basados en la interpretacion, el analisis, la evaluacién, la inferencia; asi como la
explicacion de lo evidencial, conceptual, metodologico, criterioldgico o contextual de
las consideraciones en las que se basa ese juicio. El pensamiento critico es esencial
como herramienta de investigacion. Como tal, es una fuerza liberadora en la educacion
y un recurso poderoso en la vida personal y civica. Aunque no es sinénimo de buen

pensar, es un fendmeno humano omnipresente y autocorrectivo. (Facione, 1990, p.6)

El autor agrega una descripcion de un pensador critico:

El pensador critico ideal es habitualmente curioso, bien informado, confiado en la
razén, de mente abierta, flexible, imparcial en la evaluacién, honesto al enfrentarse a los
prejuicios personales, prudente al hacer juicios, dispuesto a reconsiderar, claro en los
problemas, ordenado en asuntos complejos, diligente en la bisqueda de informacion
relevante, razonable en la seleccion de criterios, enfocado en la investigacion y
persistente en la blsqueda de resultados que sean tan precisos como el tema y las
circunstancias de lainvestigacion lo permitan. Por lo tanto, educar a buenos pensadores
criticos significa trabajar en pos de este ideal. Combina el desarrollo de las habilidades
del pensamiento critico con el fomento de aquellas disposiciones que producen de
manera consistente conocimientos Gtiles y que son la base de una sociedad racional y

democrética. (Facione, 1990, p. 6)

El desarrollo del pensamiento critico y su fomento a través de la educacién tiene un doble cometido
en el desarrollo personal y social de las personas, incidiendo en su calidad de vida y en la calidad de
las democracias que promuevan.

El concepto de pensamiento critico es una de las categorias principales de nuestro problema,
profundizar en su descripcion y considerar sus implicancias para la vida de las personas y para las
democracias; permitira reflexionar sobre como la dimension critica del pensar vincula con el caracter
ético-politico de nuestro planteo y en consecuencia nos permite atrapar los vinculos entre las
dimensiones ética y critica, comenzando el camino de hacer presente un analisis multidimensional.

Para Lipman (1998) el pensamiento critico es un modo de pensar basado en criterios reconocibles
y explicitables y se expresa a través de juicios. Los juicios son el producto del PC. Sostiene que las

6 El método Delphi es una técnica de recogida de informacién que permite obtener la opinién de un grupo de expertos a

través de la consulta reiterada. Esta técnica, de caracter cualitativo, es recomendable cuando no se dispone de informacién
suficiente para la toma de decisiones o es necesario, para nuestra investigacion, recoger opiniones consensuadas y repre-
sentativas de un colectivo de individuos. En este articulo se describen las caracteristicas principales de la técnicay se detalla
el proceso de consultas reiteradas en la aplicacién de la técnica.(Reguant-Alvarez & Torrado-Fonseca, 2016)
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personas piensan criticamente cuando logran distinguir y separar la informacion mas relevante
de la menos relevante y cuando son capaces de explicitar sus criterios a través de opiniones
fundamentadas, combatiendo aquellas que no lo son. Pensar criticamente es una proteccion contra
la enajenacion. Lipman afirma que el pensamiento critico es autocorrectivo y permite desarrollar
la sensibilidad al contexto, que habilita pensar mejor, expresar mejores juicios y, en suma, vivir
mejor. Si a la vez consideramos que la pregunta habilita el dialogo, el pensamiento de alto orden
y el trabajo en comunidad de indagacién (Lipman, 1998), resulta pertinente reflexionar en torno
a cOmo preguntamos, por qué preguntamos y para qué preguntamos los docentes formadores de
maestros, cuando nos planteamos como cometido promover el desarrollo de la criticidad como
forma de reflexividad.

La investigacion de Facione (1990) se propone poder listar una serie de habilidades que definan el
pensar criticamente, aunque el autor sefiala claramente que pensar criticamente no es un proceso
de tipo operativo y mecanico, sino que necesita de una determinada disposicion, vinculandolo asi
con lo actitudinal. Sostiene que el pensamiento critico excede lo que seria un modelo cognitivo, y por
ello existen modos de estar en el mundo deseables si se elige vivir de manera critica, “un buen pensar
critico no es la ejecucion memoristica, mecanica, irreflexiva, desconectada de diversos procesos
cognitivos sino que se trata de atender bien a sus muchas partes”(Facione, 1990, p. 11) y es por
ello que realizan dos recomendaciones que recuperan el concepto de la triple dimensionalidad del
pensamiento de alto orden; sosteniendo que las habilidades del pensador critico deberian apuntar
a integrarse con la confianza, la inclinacion y el buen juicio y asi usar esas formas y habilidades del
pensar no solo en sus estudios y profesiones, sino especialmente en su vida cotidiana. Las personas
que pueden utilizar profesionalmente el pensamiento critico, pero fallan al usarlo apropiadamente
en su vida cotidiana no deberian ser vistas como buenos pensadores criticos. A la hora de pensar
en incluir el desarrollo del pensar critico en la educacion formal, los expertos consultados por el
autor consideran que este debe ser evaluado de manera holistica o integral evitando estrategias
de evaluacion educativa que distorsionen la conceptualizacion compleja y multidimensional del
pensar critico.

Moreno (2021) en un nuevo informe Delphi se propone articular “pensamiento criticoy la creatividad”,
los considerados aprendizajes clave paralasociedad del conocimiento. En el prologo de este informe,
Neus Sanmarti Puig sostiene que se estudia qué se entiende por educar en el pensamiento criticoy
en el creativo, la relacion entre ambos y como promoverlos (p.5) y visibilizar como la escolarizacion
puede ayudar a desarrollarlos. El informe también surge del cuestionamiento sobre si ensefiar a
pensar criticamente es una competencia transversal (transdisciplinaria) o si debiera considerarse
como un contenido curricular o programatico; abordando un tercer campo de discusion que se
toca directamente con nuestra investigacion; ya el trabajo hace foco en qué formacion docente se
necesita para promover el desarrollo del pensar critico, sefialando que:

Sera dificil hacerlo si el educador no es critico y creativo y si no valora este aprendizaje,
pero también hay que integrar en el ejercicio de la profesion estrategias que no
siempre se han aprendido. Pensamos, por ejemplo, si somos capaces de promover
un dialogo reflexivo en el marco de un grupo de aprendices que son diversos en sus
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actitudes, aptitudes, intereses, entornos sociales, etc., y de estimular la investigacion
de evidencias (mas alla deir a Internet y copiar informaciones) y el analisis de su posible
validez, aunque sea provisional. (Moreno, 2021, p.6)

Si bien el estudio del pensamiento critico permanece vigente y es posible observar que muchos
centros educativos y universidades lo colocan entre los objetivos primordiales de la educacion,
también es cierto que se trata de un término cuya vaguedad ha sido sefialada reiteradas veces y su
respetabilidad intelectual se ha visto restringida’, pareceria que actualmente existe un renovado
interés en su estudio, ademas de los referidos anteriormente existe otro trabajo que fue promovido
por el centro de investigacion en Razonamiento, Argumentacion y Retérica de la Universidad de
Windsor en Ontario/Canada que durante 2021 que por recomendacion de la AILACT® encargd a
Anthony Blair la coordinacion y edicion de una investigacion (Blair, 2021) que se convierte en una
antologia sobre el pensamiento critico que, en primer lugar tiene el propésito explicito de guiar a
los docentes y en segundo lugar evidenciar que el pensamiento critico requiere especial dedicacion,
atencion académica y precision, de este trabajo analizamos pormenorizadamente el capitulo de
Alec Fisher “What critical thinking is” cuyo enfoque presentamos en anexo (Figura N°1).

Para Lipman (1998) el pensamiento de alto orden es multidimensional y las dimensiones del pensar
son la critica, la creativa y la ética. En tanto se trata de un fendmeno complejo que pretendemos
comprender, al analizarlo se pueden identificar conceptualmente estas tres dimensiones, que
son unidades de analisis del pensamiento que portan una unicidad compleja. El pensamiento es
transactivo y dispone en simultaneo de sus dimensionalidades. Trabajar pedagbgicamente en una
de sus dimensiones es trabajarlas todas sincrénicamente en la medida que el fruto del pensar es
nuestro pensamiento y este siempre es tridimensional.

Esta tesis aborda la dimensidn critica en un afan de comprension y nunca en un modo reduccionista
o restringido, sino mas bien en blsqueda de profundidad de analisis.

5.3 El concepto de infancias en la formacion de maestros

Uno de los ejes conceptuales de este trabajo vincula con la idea de minorizacion de los sujetos
de la educacidn, aludiendo a la concepcién de que todo aprendiente es menor (es menos) que su
ensefiante; el aprendiente alcanzara el nivel del ensefiante al terminar un proceso educativo basado
en la transmision de saberes y contenidos.

La formacion de los maestros esta atravesada por una concepcidén de infancias que también ha
sido permeada por ese concepto de minoridad, formamos a los maestros para educar a unos nifios,

7 El enfoque conceptual de este trabajo se basa en que el pensamiento critico es/implica considerar determinadas habilida-
des, actitudes, disposiciones, modos de aproximarse a las investigaciones y problemas, que determinan una postura vital
investigadora, atenta, cuidadosa; que se constituye como un habito, y es a la misma vez una eleccion ética que provoca
mantener un modo activo y licido de pensar de manera analitica, detenida, esmerada y creativa. (Definido en pagina 53)

8 Association for Informal Logic and Critical Thinking
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nifios que pensamos de acuerdo con un patrén conceptual hegemonico entendiendo que son seres
inacabados que alcanzaran su completitud al crecer y luego de haber sido educados por los adultos.

En el mundo dividido de las inteligencias que plantea Ranciére el mas inteligente y capacitado
ensefia el mundo al menos inteligente, esta concepcion de ensefianza y de la formacion docente
genera un “progreso de embrutecimiento”. El estudiante ocupa el rol del infante, es el explicado en
esta logica del orden explicador y empleara su inteligencia en ese trabajo que se constituye como
duelo al comprender que no comprende si no se le explica. Mas adelante él mismo podra convertirse
en un explicador y —como posee el equipamiento necesario— lo perfeccionara.

Dice Ranciére: “Todo perfeccionamiento en la manera de hacer comprender, esa gran
preocupacion de metodistas y progresistas, es un progreso en el embrutecimiento”
(Ranciere, 2003, p.23). Ranciere, al hablar del perfeccionamiento del orden explicador,
esta siendo irénico con los progresistas ya que explicar mejor se constituye como
el supuesto progreso de la explicacion y en ese sentido es un “mejoramiento del
embrutecimiento” (Colella, 2020, min 2:33). Este es un mecanismo explicador que
organiza la transmision de determinados contenidos generando una complejidad que
opera a través de las representaciones, creencias e ideas que tienen los individuos,

clasificandolos y ordenandolos en ignorantes y no ignorantes, capaces e incapaces.

Es una légica que trasciende la educacion porque es un orden que establece un tipo
de relacién entre individuos (...). En este sentido es que Ranciere usa el concepto de
sociedad pedagogizada(...) noestaregida porunpodertiranicoque dominalas mayorias
en contra de su propia voluntad, sino que esta sometida por el aporte anénimo de cada
sujeto que fue constituido a partir de la l6gica desigualitaria de la explicacién, porque
ella multiplica la creencia en la desigualdad. Pero la multiplica de forma inconsciente
como una huella subjetiva que imprime en cada individuo el resultado de todo esto es
para Ranciére es el circulo de la desigualdad todo individuo que se cree superior va a
encontrar otro que lo considere menos y toda mente inferior va a encontrar una adn

mas inferior para menospreciar. (Colella, 2020)

Esta creencia en la desigualdad de las inteligencias es la que reproduce la desigualdad; para
ponerlo en palabras de Ranciére: “Antes de ser el acto del pedagogo, la explicacion es el mito de la
pedagogia, la parabola de un mundo dividido en espiritus sabios y espiritus ignorantes, maduros e
inmaduros, capaces e incapaces, inteligentes y estipidos” (Ranciere, 2003, p. 21). Es el explicador
quien necesita de la existencia del incapaz como inteligencia inferior para justificar su existencia. Tal
como lo explica Ranciére nuestra idea de los nifios, sus capacidades y modos de aprender atraviesan
la sociedad pedagogizandola. La carrera docente también es una carrera graduada que presenta los
contenidos de manera evolutiva y lineal explicandolos, porque creemos en esta logica que indica
que asi se aprende, necesitamos explicar para existir, y explicaremos desde ese lugar de desigualdad
intelectual. Aunque los nifios y nifias nos muestran a cada segundo que comprenden mas alla de
nuestras explicaciones y que son diferentes a nuestras concepciones sobre ellos, sostendremos el
método que reza que se aprende yendo de lo simple a lo complejo, de lo concreto a lo abstracto, de lo
particular a lo generaly gradualmente. Pensaremos a los estudiantes magisteriales tan monocronica
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y monoliticamente como a los escolares, y de este modo los constituimos y conformamos,
considerandolos inferiores, minorizandolos. Les ofrecemos realizar sus “carreras” a lo largo de un
tiempo dptimo previamente estipulado, aunque la misma logica indica que lo haran de acuerdo con
sus capacidadesy compromiso esperamos que puedan “darlo todo”. Ese compromiso los mantendra
adheridos al progreso y podran terminar a tiempo o tendran rezagos. Iran adquiriendo contenidos
explicados de modo parcializado y asignaturista se les formara como docentes. En el convencimiento
que luego seran capaces de explicar mejor, perfeccionando y perpetuando el sentido embrutecedor
del orden explicador.

Lo descripto es una de las manifestaciones mas evidentes de la incoherencia entre pensamiento y
accion, ya que también resulta evidente que no queremos perpetuar ese orden que sostenemos en
el hacer cotidiano.

Entonces, otra vez, si ser criticos es ser pregunta debiéramos preguntarnos qué parte tenemos en
esta maquina de educar embrutecedora de la l6gica de la explicacion y como podriamos detenerla,
qué preguntas nos ayudarian a des-sedimentarla y des-embrutecerla.

A medida que la sociedad comienza a proteger y querer a los nifios, aparece la escolarizacién y la
Pedagogia comienza a constituirse como produccion discursiva con el objetivo de regulary explicar
los saberes dentro de lasinstituciones escolares conectando la escuela con lainfanciay con elmodelo
social deseado, de este modo la propia Pedagogia construye y configura teéricamente el concepto
deinfancia. La escuela medieval no distingue entre las edades de los estudiantes ni otorga a la nifiez
ninguna condicion especifica, integrando a nifios y adultos, sin que existieran categorizaciones por
edad o por “grado de dificultad”, en tanto que la escuela moderna delimita con claridad la infancia
y la ubica evitando la integracion de nifios y adultos y estableciendo niveles incluso dentro de la
infancia. De estas categorizaciones se encarga la Pedagogia, la institucion escolar aparece asi como
“el dispositivo que la modernidad construye para encerrar a la nifiez. Encerrarla topoldgicamente,
corpéreamente, pero encerrarla también en las categorias que la pedagogia ha elaborado para
resignificarla”. (Baquero & Narodowski, 1994)

La infancia es el campo de saber que la pedagogia construye y que le otorga sentido a la disciplina
educativa, del mismo modo el concepto de infancia construido a nivel tedrico es el que construye la
pedagogia, hay una dialéctica que retroalimenta conceptualmente ambas, como si se tratara de dos
puertas de entrada y salida hacia un mismo laberinto; creando desde este doble acceso los modos
de existencia que la escuela otorga a las infancias: silencio, desconocimiento y marginalidad.

Para continuar enriqueciendo el concepto de infancias y las categorias de analisis de esta
investigacion, podemos complementar conceptualmente desde la cuestion del derecho a la
participacion y la escucha. La Convencion Internacional por los Derechos del Nifio data de 1989
garantizan el derecho de nifias y nifios de expresar su opinion libremente y a tener la oportunidad
de ser escuchado, (Unicef, 2006). En la medida que la educacidn parece ser el principal asunto que
afecta constitutivamente la nifiez, tenemos alli algo a solucionar en cuanto a la participacion y la
consideracién de las opiniones de nifias y nifias en relacion con ella.
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La escucha que damos a los otros se constituye como un reconocimiento de su voz, de lo que ese
otro piensay de lo que tiene para decir, es ademas una afirmacion de su valia y de sus ideas, por eso
habla también sobre nosotros mismos. Implica un reconocimiento de la otredad que es de por si
un posicionamiento en relacion con el valor que a priori se otorga a la opinion del otro, es claro que
escuchamos con desgano o desatendemos las opiniones e ideas de quienes no consideramos que
diran algo valioso.

Cuando no damos ese reconocimiento a las voces de nifios y nifias, y no escuchamos lo que tienen
para decir en el ambito de lo escolar manifestamos nuestra concepcidn sobre lo que las infancias
son capaces de hacer, o dicho en otras palabras, nuestro accionar muestra de manera bastante
transparente qué lugar les otorgamos y desnuda nuestra creencia de que nifias y nifios revisten la
condicion de “menores” y esa propia creencia, los marginaliza.

En la pelicula documental “La escuela contra el margen” (Argentina, 2019), se muestra un grupo
de jovenes que cursan un taller con una profesora, generando un espacio de reconocimiento
que dentro de la institucion no tenian ni como grupos, ni de manera individual ni con relacion a
los conflictos que atravesaban. Este documental permite una doble interpretacion del concepto
“contra el margen”, pudiendo entenderse como algo cercano al margen, marginal; la escuela de la
marginalidad. Otro sentido posible es “enfrentada” o “en contra”, la escuela en contra del margen,
como posibilitadora de fronteras abiertas, la que rompe limites: la que quiebra las separaciones
que generan marginalidades. La narracion filmica muestra que, a través de adultos disponibles,
la escuela puede ser un lugar amoroso y hospitalario, que produce deseo de aprender, de estar
juntos, de formar comunidad; un lugar que rompe con el sinsentido institucional. El trabajo de la
docente abre los margenes, involucra a los espectadores, desafidndonos a comprender el contexto
de los jovenes y a repensar los sentidos de los aprendizajes y de la educacion en relacién con la
construccion identitaria juvenil. Es simplemente un ejemplo de lo que los procesos participativos
y de escucha pueden generar, es un ejemplo de como actla y ensefia un docente preparado para
escuchar. La pelicula muestra un trabajo docente desde un accionar comprometido, con sensibilidad
politica e instalado en un rol ético promotor de relaciones sociales democraticas, que invita a
avanzar en la construccion de la alteridad como proyecto emancipador, desde practicas criticas y
(auto) reflexivas, realiza un tratamiento de las infancias y las adolescencias que tiene en cuenta el
contexto e historias de vida de los jovenes desde la horizontalidad del vinculo y desde un cuidado
atento por sus vidas e intereses. Es un posicionamiento otro que coloca a los jovenes e infantes en
un lugar de reconocimiento de su valia como personas interesantes, capaces de decir y hacer cosas
que nos enriquecen a todos. La pelicula muestra bastante claramente como el no reconocimiento
del otro generay reproduce marginacion a la vez que se transforma en constitutiva de la manera de
ser de los estudiantes.

5.4 Ser maestro critico es ser prequnta

La cotidianidad profesional en espacios laborales vinculados a la formacion profesional de
futuros maestros y de maestros en ejercicio me ha permitido observar algunas caracteristicas de
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la formacion normalista y magisterial que se constituyen como si fueran marcas emocionales del
magisterio y que articulan con el precepto cuasi religioso e indemostrable de que “ser maestro
es sentirse maestro”. Abramowski (2020, 2022) propone pensar en relacion con el sentimiento de
pertenencia que el maestro tiene al ser validado mediante el compromiso, el entusiasmo y por
supuesto la vocacién que se le pide desde un discurso institucional absolutamente naturalizado y

sedimentado. El maestro debe “darlo todo”, la actividad magisterial es una actividad considerada
especial, se cree que el rol del docente no puede ser ejercido por cualquier persona porque exige
compromiso activo y vocacion amorosa. El maestro tiene que ser alguien dispuesto a trabajar fuera
de horay a no calcular cuantas horas extra dedica a su trabajo ni a su planificacion, ademas todas
sus tareas deben ser realizadas desde el amor a los nifios y a su profesion; este es el mandato que el
proyecto normalista hegemonico da al magisterio y del que no puede desapegarse un buen maestro
al transitar el ejercicio de la docencia. (Abramowski, 2022)

Los formadores de maestros no somos ajenos en cuanto a estas exigencias, no solamente recibimos
el mismo mandato, también asumimos y normalizamos “lo que se espera” de un estudiante de
magisterio y de un maestro con relacion a sus caracteristicas emocionales, afectivas y vocacionales
y a qué debe y qué no debe hacer un “buen maestro”.

La maquina de educar necesita que los maestros, como si se tratara de engranajes perfectos,
(Pineau, 2001) lleven adelante este proyecto de la modernidad llamado escuela; asi este primer
espacio politico pablico habitado por las infancias asume el encargo de educar a los individuos
que sostendran el agora civilizada y ordenadamente y realiza el requerimiento de formacion
de maestros, la formacién docente canaliza el pedido y estructura una formacién acorde a las

necesidades de las polis modernas. Parafraseando a Pineau en su sugestivo titulo*’ la formacion
docente también dice “Yo me ocupo” y forma maestros con un alto grado de compromiso emocional
con la tarea, la maquina necesita que los colectivos de maestros asuman la responsabilidad de la
educacién de las nuevas generaciones, y que carguen emocionalmente con ella. A la misma vez los
convence de que esta educacion sera imposible sin su vocacion y entusiasmo; estos preceptos casi
eclesiasticos generan altisima exigencia emocional para todos y promueven procesos formativos
que aceptamos sin cuestionar, nos educan emocionalmente. La exigencia emocional al maestro
es ademas extremadamente peligrosa porque colabora con la construccion de escenarios que no
promueven la formacion académica, ni la investigacion, ni la profesionalizacion sino la basqueda
y el logro de determinadas actitudes emocionales que se presentan como suficientes en si mismas
para constituir el ser maestro, dejando claro que su “cultivo” hace que un buen maestro llegue a ser
excelente.

9 En el libro coordinado por Luciana Anapios y Claudia Hammerschmidt “Politica, afectos e identidades en América Latina’,

Ana Abramowski (2022) escribe el capitulo “Darlo todo” plantea alli la entrega incondicional como componente fundante
del magisterio argentino y sus resonancias en el siglo XXI, de ahi tomamos esta frase y de ahi su entrecomillado.

10 En referencia al texto de Pablo Pineau de 2001 titulado. ;Por qué triunf6 la escuela? O la modernidad dijo: “Esto es educa-

cién”y la escuela respondié “Yo me ocupo”
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{Como desmontary des-sedimentar un discurso que se enuncia inscripto en las pedagogias criticas,
poscriticas y de(s)colonizadoras pero que a la hora docente de territorializar las practicas logra que
cada maestro se autoexija “darlo todo” desde un amor incondicional a la escuela y a los nifios?

En el marco de nuestro objeto de estudio en este trabajo, nos preguntamos: ; Podriamos pensar que
el ejercicio reflexivo de la pregunta pedagbgica puede constituirse como una basica e incipiente
estrategia contrahegemonica? ;Puede ser una herramienta que permita disminuir la brecha entre
discurso, pensamiento y accion? ;Podria tratarse de un modo de colocar consistentemente las
infancias en el centro de nuestros actos educativos?

La idea del maestro vocacional que ama por partes iguales a la escuela y a los nifios se cultiva y
se abona convenientemente con algunas propuestas pedagdgicas que emergen con apariencia
novedosa pero que es posible develar rapidamente que se trata de propuestas centradas en viejos
disciplinamientos y que colocan la problematica educativa en manos de los sujetos educativos,
olvidando que las instituciones ya no cobijan, y que casi por acto de magia los individuos deben
suplantar a la institucion; desplazando hacia lo individual algo que debiera ser colectivo, y sin
atender a las condiciones de produccion de este fendmeno ni a los recursos materiales y simbélicos
con los que cuenta.

Durante mucho tiempo, el trabajo sobre los otros fue concebido, tanto por quienes lo
llevaban a cabo como por quienes lo observaban, interpretaban y lo dirigian, como un
proceso institucional; procedia de lo que llamaremos un «programa institucional». El
programa institucional no designa un tipo de organizacion ni un tipo de cultura, sino un
modo de socializacion o, para ser mas precisos, un tipo de relacion con el otro, que el
maestro, el sacerdote o el médico podian poner en practica con sus alumnos, sus fieles
0 sus pacientes. Ese programa institucional forma parte de una concepcion general de
la socializacion y presenta caracteristicas lo suficientemente estables como para que
pueda construirse el tipo ideal mas alla de las condiciones y de las historias especificas
de la escuela o el hospital. En sintesis: 1) este programa considera que el trabajo sobre
el otro es una mediacion entre los valores universales y los individuos particulares;
2) afirma que el trabajo de socializacion es una vocacién, porque se encuentra
directamente fundado sobre valores; 3) este programa cree que la socializacion esta
orientada a inculcar normas que configuran al individuo y simultaneamente le vuelven

auténomo y «libre» (Dubet, 2006, p.22)

Ensentido contrario, lallamada“educaciénemocional” en general promueve continuar pensandonos
desde loindividual, cada persona con sus emocionesy su forma de sentir, analizandose aisladamente
con el objetivo de autorregularse. Para demarcar el concepto veamos esta definicion:

La educacion emocional se propone el desarrollo de competencias emocionales.
Concebimos la educacion emocional como un proceso educativo, continuo vy
permanente, que pretende potenciar el desarrollo de las competencias emocionales
como elemento esencial del desarrollo integral de la persona, con el objeto de
capacitarle para la vida. Todo ello tiene como finalidad aumentar el bienestar personal

y social (Bisquerra Alzina, 2005)
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Esta idea de educar para la buena vida y para un mundo de bienestar, si bien ofrece una primera
impresion de un universo bello y deseable, denota algunas grandes ausencias en lo conceptual,
como por ejemplo las condiciones estructurales de vida, las desigualdades, la injustica, lo
colectivo, el cambio social, la politica, lo politico. Podria decirse que los grandes ausentes son las
condiciones de produccion de las emociones en la vida de las personas. El supuesto en el que la
“educacion emocional” se basa es que hay una forma correcta de vivir, una forma adaptada, y que
esta implica enfrentar los problemas con calma, de buena manera, sin resistencias ni respuestas
contrahegemonicas, por lo tanto, lo que propone educar la “educacién emocional” es el modo de
responder que se considera inadecuado, falto de adaptacion, inapropiado, de protesta, colectivo,
socializado. Sostiene que la resiliencia es la buena adaptacion y que desde la flexibilidad se deben
ver los problemas como oportunidades, y la “educaciéon emocional” tiene un fuerte centramiento en
el yo, embebido de un modo neoliberal de comprender el mundo y los vinculos entre las personas,

ese es su ethos.

La llamada “educaciéon emocional”, no parece tener en cuenta las condiciones de produccion de
las emociones, —como sefialamos antes— nos propone “trabajarlas” en el convencimiento que ese
“trabajo” y el deseo de conseguir el bienestary la felicidad son suficientes para alcanzarlasy que sino
se alcanzan es porque no se han trabajado conveniente, convincente o suficientemente. Depositan
entonces, en elindividuo la responsabilidad de modificar individualmente su contexto sociopolitico,
historico y econémico. A su vez se presenta como proyecto educativo, en algunos casos incluso
sostenido en la falsa afirmacion de que la escuela le ha dado la espalda a las emociones. Pero ;es
posible educar sin emocionar? ;Es posible que los actos humanos se desapeguen de lo emocional?
Desde un posicionamiento en un paradigma de complejidad, tal cosa no parece ser posible. Sin
embargo, resulta evidente que la propuesta de “la educacion emocional”, es una propuesta que
aisla, que no propone estar junto a otros pensandonos en un dialogo critico y colaborativo que
permita comprender lo que nos pasa y encontrar modos colectivos de estar y ser en el mundo,
comprendiendo el origen y las causas de produccion de lo que somos y sentimos.

Presentar esta concepcion de posibilidad de “trabajo con las emociones” como un proyecto
educativo es posiblemente un equivoco; como sefiala Ana Abramowski:

Para comprender a qué se estd denominando hoy “educacién emocional” de poco sirven las
inferencias del lenguaje coloquial. Es decir, “educacién emocional” no es una referencia genérica
que alude, simple y literalmente, a la educacién de las emociones. “Educacion emocional” es una
perspectiva tedrica, ideoldgica y politica que propone una concepcion particular del cruce entre
emociones y educacion. Se trata de una linea pedagbgica (entre otras posibles) que tiene una vasta

11 Fthos es el origen griego etimoldgico de la palabra ética/ético al que el diccionario Etimoldgico (Corominas, 1987, p.260)

define como: “gr. ethikés ‘moral, relativo al caracter’, derivado de ethos ‘caracter, manera de ser’. En el lenguaje habitual se
sefiala como la forma de vida o de comportamiento comin de un grupo de individuos de una misma sociedad. de acuerdo
con Aristoteles, podemos decir que es un conjunto de normas, conductas, habitos y costumbres que regulan nuestro com-
portamiento. En ese sentido podemos pensar un ethos de lo escolary de los comportamientos y habitos esperados en este
ambito para los diferentes grupos de sujetos que participan del él
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produccion conceptual y bibliografica, asi como traducciones politico-educativas y curriculares
(Abramowski, 2020)

Entonces, considerando que nuestro trabajo plantea analizar las posibles articulaciones entre
la pregunta pedagdgica y el desarrollo del pensamiento critico, y teniendo en cuenta que pensar
criticamente es —entre otras cosas— no aceptar un juicio sin antes preguntarnos sobre su validez
y verdad, nos preguntamos de manera critica sobre la llamada “educacién emocional” y sobre la
emocionalizacién de los problemas. Teniendo en cuenta también las razones por las cuales estas
propuestas gozan de algln éxito, existiendo incluso politicas educativas que las proponen.

Las politicas educativas vinculadas a la educacion emocional plantean esta permite alcanzar el
éxito, mejorar la productividad laboral, prevenir conductas negativas como son las adicciones y
la delincuencia, lograr que las personas puedan adaptarse facilmente a un entorno incierto, y que
logren un correcto manejo del estrés. Asi, por ejemplo, se propone en el documento del BID de
julio de 2020 en el que — en el marco de la pandemia mundial por COVID— se sostiene la idea de la
gestion emocional como meta positiva hacia el bienestar general, para mitigar los comportamientos
riesgososy con fuerte impacto en la escolaridad, los salarios, la productividad, el acceso y el progreso
laboral. (Arias et al., 2020)

Vincularemos estas ideas del trabajo con las emociones, la educaciéon emocional y el compromiso,
con las concepciones de vocacion y amor que la escuela de la modernidad y la sociedad actual
exigen alos maestros; sefialando que se inscriben en unaracionalidad neoliberal con claros intereses
vinculados a la aceptacion de las condiciones de vida del capitalismo. Pertenecen a unas logicas
que desde lo econdmico impactan en todos los érdenes de la vida de las personas, se inscriben en
una concepcion individual del éxito y del fracaso, sin tener en cuenta las condiciones materiales
de existencia tanto en la salud, como en el trabajo, la economia o la educacion. De este modo se
sostiene que las personas emprendedoras, creativas y talentosas son exitosas y que el éxito depende
de sus fortalezas, de sus condiciones personales de empoderamiento y de cuanto cada uno pueda
hacer con sus propios recursos emocionales para cultivarlos y desarrollarlos.

Desde esta misma Optica se espera que el maestro sea capaz de desarrollar habilidades
socioemocionales a través de la formacion inicial y en servicio para estar —a su vez— en condiciones
de desarrollarlas en los estudiantes, ya que es “un profesional que trabaja sobre los otros” se le
considera un “hacedor”y “desarrollador” de habilidades; se le carga asi con el destino emocional de
aquellos que seran sus alumnos, es por ello que se le realiza el requerimiento de darlo todo desde su
amor, su compromiso activo y naturalmente desde su esperada e incuestionable vocacion.

La vocacion ya no tiene buena prensa, habida cuenta de que evoca una suerte de
adhesion ciega, una forma de compromiso total que choca de lleno contra los valores de
reflexividad, de profesionalismoy de dominio de si que hoy seimponen portodas partes.
Los profesionales del trabajo sobre los otros gustan muy poco del término vocacion,
que les recuerda a las hermanitas de la caridad y a los parrocos, a las enfermeras con
la toca, a los educadores militantes, a los maestros de Jules Ferry, todas esas imagenes
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de personajes tan profundamente comprometidos en su rol que olvidaron en ellos
su personalidad. Sin embargo, el programa institucional ha extendido el tema de la
vocacion mas alla de los muros del templo. (Dubet, 2006, p 40)

Se hace necesario desde el punto de vista tedrico poder pensar las emociones y la afectividad del
docente en clave sociohistdrica. El encuentro con el otro que implica la tarea docente, el componente
vincular y el compromiso asi como el acto de coincidir los sujetos resultan fundamentales.
Abramowski sefiala, referenciando a Dubet que la labor del docente combina tres rasgos: “el
ejercicio de un oficio, el desempefio de un rol y la puesta en juego de la personalidad” (Abramowski,
2022, p. 396); destaca que el trabajo de ensefiar se ha modificado a causa del declive institucional
y que esto coincide con la creciente emocionalizacion del ambito de trabajo que se da junto a una
precarizacion y flexibilizacion laboral, que no escapa a mayores exigencias y a una creciente cuota
de responsabilizacion de los docentes en relacidon a los fracasos que debieran ser interpretados
desde lo institucional.

Por otra parte, y volviendo a la concepcidon de escuela como espacio de convivenciay de encuentro,
algiin sentido —mas alla de la disminucion de los costos econdmicos— deberiamos otorgar al
formato escolar que nos coloca junto a otros en un aula, esta coincidencia espacial-geografica es
una oportunidad contextual para el encuentro con los otros. El proceso individual que propone la
escuela moderna nos separa teniéndonos juntos y a la misma vez disloca o descoloca lo educativo,
lo desnuda porque lo deja sin el proceso ético-politico colectivo que embriona** el cambio;
desalojandonos de nuestro rol transformativo y a la vez nos propone reparar este desencuentro —
que ella misma produce— con la mentada “educacién emocional”.

El guion romantico del rol docente y de la llamada educacion emocional aisla en tanto dice que ama,
aislaponiendode manifiestounaclaraviolencia.Violenciaque produce elmodelo educativomoderno
y para arreglarla pretende la educabilidad afectiva del docente, depositandole el compromiso de su
omnipresente voluntad formativa y del necesario amor que es exigencia normalizada y que se hace
axioma evidente, por su calidad de indiscutible. Ademas de su exigida omnipresencia ya que no
puede no estar porque se romperia el corazén mismo del oficio de ensefiar; Ana Abramowski sefiala:

... considerando los rasgos afectivos docentes mencionados, podriamos caracterizar a la tradicion
afectiva fundante del magisterio como romantico-amorosa. Afirmamos esto teniendo en cuenta que
la entrega incondicional, el amor como sostén identitario, el dejar a un lado los calculos materiales
y la narrativa sentimental se constituyeron como elementos propios de la trama del amor romantico
moderno (Abramowski, 2022, p. 389)

Toda educacién es emocional, asi como toda educacion es sexual y toda educacion construye
ciudadania;estanevidente queresulta extrafio explicitarlo,y estetambién esunmodo de comprender

12 “Embrionar” no existe en espafiol, sin embargo, nos parece que esta palabra tomada del portugués y del gallego a la vez

es un mejor significante, mas ligado al sentido que se le da en estos idiomas que es “fazer germinar” o sea hacer que algo
germine en portugués, o embrionario en gallego.
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el fendmeno educativo desde sus diferentes articulaciones, sin simplificarlo. Las emociones siempre
estan presentesen cadaacto educativo, las propuestas de “educacién emocional” nodifierendeloque
ha sido histéricamente la educacién. Proponen “trabajar las emociones”, desde el acompafiamiento
para el desarrollo de habilidades socioemocionales basadas en el autoconocimiento y hacia la
autorregulacion y la autogestion emocional, la idea de la “educacion emocional” es conducirnos
hacia cierto modo de estar y de actuar en el mundo, se trata de una educacion que rechaza
las emociones negativas y ensalza las positivas basadas en la resiliencia y en la empatia. Es una
educacion que no esta dispuesta a permitir aquellas emociones que son catalogadas como “malas”
o indeseables desde el punto de vista actitudinal y que podrian implicar una resistencia al modelo
generalizado e imperante. Es una propuesta educativa que no considera lo afectivo junto con sus
caracteristicas epocales, tampoco realiza aportes que sean francamente novedosos, sin embargo
desviste y despoja la educacién de su vinculacion con las politicas educativas considerando los
aspectos emocionales separados de sus condiciones de produccion, en una simplificacion que va
contra toda consideracion complejizadora de la tarea educativa y del rol docente.

En tiempos en que la complejidad y la incertidumbre se nos han presentado como un aprendizaje
tangible durante la pandemia por COVID19 y teniendo en cuenta lo expuesto anteriormente, es
importanterecuperarlavigenciadel programade filosofia para nifios (Lipmanetal., 1992) que otorgaal
espacio educativo una consideracion desde una ética del cuidado, proponiendo un relacionamiento
esmerado con las otras personas en el que la cuestion humana se teje desde la complejidad epocal
que nos toca habitar, buscando junto a otros, investigando comunitariamente de modo que sea
posible comprender mejor qué somos, qué es ser humano, qué vinculos necesitamos para aprender.
Poder desarrollar esta compresion desde un claro afincamiento en nuestra condicién de seres
sociales, éticos, politicos, conscientes de que esto es lo constitutivo de nuestra especie humana nos
posibilita tener estas condiciones presentes al educar, cuidando los aspectos emocionales, pero sin
desvincularlos de todo lo que somos y especialmente sin divorciar nuestras emociones de nuestras
condiciones de existencia.

La interrogacion que realizamos sobre nosotros mismos y sobre el mundo no puede prohibirsele
constitutivamente a la escuela, ni al docente. Es mas, la propia condicién de educadores nos obliga a
indagar para (re)pensar la escuelay la pedagogia. En ese sentido su conformacion como preguntador
lo transforma en modelo de inquietud, de curiosidad y hasta de modos de indagar. El educador es
un preguntador en accion que ensefia a preguntarse como forma de construir saberes compartida'y
colaborativamente. Junto a otros.

Desmontar y comprender el discurso de la modernidad de tan alto impacto y de tan intensa fuerza
declarativa se hace necesario para estar en condiciones de comenzar a de(s)colonizar, situar y
cuestionar la ensefianzay nuestro rol suspendiendo la afectacion de la educacién desde lo emocional
con una perspectiva tedrica que permita pensar lo afectivo desde sus condiciones de produccion.
Construyendo asi una alternativa profesional al autoexplotamos mas y mas, y al sentirnos solos
en relacion a nuestras responsabilidades individuales y aislados hacia la consecucién de logros;
evitando procesar negativamente nuestros fracasos a la vez que nos paramos criticamente ante
la tramitacion discursiva del imperativo de realizar el maximo esfuerzo personal “para llegar y
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mejorar” y obtener los resultados esperados, sin que podamos llevar adelante un analisis riguroso
de nuestras condiciones de vida y subsistencia junto a otros tan sorprendidos y derrotados como
nosotros mismos.

Cuestionar la programacion institucional habilita y da paso a un cuidado emocional real desde
nuestra profesionalizacion, “ser pregunta” para considerar nuestras condiciones de vida y de
ejercicio docente, no dar nada por sentado ni “darlo todo” asumiendo la obligatoriedad de la
vocacion. Nuestro profesionalismo requiere preguntarnos sobre nuestras condiciones de vida
y sobre las condiciones de existencia y de aprendizaje de nuestros estudiantes. Cuidarnos y
“educar emocionalmente” es posible en contextos de produccion colectiva del conocimiento y de
circulacion de saberes, es posible solo si el didlogo con nosotros mismos y entre nosotros es una
conversacion genuinamente reflexiva que nos permita preguntarnos sobre nuestro rol, sobre el por
qué y el para qué del educar, porque como decimos desde el titulo de este capitulo ser maestro
critico es ser pregunta, y preguntarnos es ejercicio pedagogico de la reflexividad desde la apertura
y la incertidumbre. Preguntar es cuestionar, es no aceptar y es no permitir el determinismo de
ser solamente aquello que la escuela como maquina de educar espera de nosotros, preguntar es
nuestro ejercicio responsable hacia el desarrollo del pensamiento critico propio y ajeno, preguntar
es transitar la profesion junto a otros con los que estamos y nos sentimos en dialogo. Preguntar es
un intento por evitar la reproduccion de discursos, conocimientos y saberes que no nos permiten
desarrollar una manera critica de ser-estar en el mundo.

5.5 Ser pregunta desde la propuesta pedagdgica de filosofia para nifios

Deciamos unos parrafos mas arriba que la propuesta pedagogica y epistemoldgica del programa
de Filosofia para Nifios creado por Mathew Lipman, nos humaniza, nos contextualiza, nos sitda en
tanto que desarrolla un modo de entender la educacion alejado de la forma tradicional magistral
y expositiva de ensefiar, no reproduce el orden de autoridad ni de jerarquias y ademas coloca la
pregunta en el lugar de la necesidad del docente de provocar la investigacion y la curiosidad.

Lipman propone transformar el aula en una comunidad de indagacion en la que a través del
didlogo se estimule el pensamiento critico, creativo y ético (Lipman et al., 1992; Lipman, 1998). Esta
comunidad de indagacion sera el espacio vivo donde se indague, se descubra, se clarifique y se
comparta el pensar, es el territorio del aprendizaje y de la circulacion de saberes. Es el espacio de
bajo riesgo en el que el didlogo ocurre y que permite ser cada vez mas conscientes de que nadie sale
de un didlogo como entra, que el compromiso es el respeto en el interjuego de las ideas y el cuidado
de las personas. Para el autor educar es preguntar, y preguntar es educar, siendo el rol del docente
exactamente ese, el de un preguntador que inquieta, que aguijonea en la basqueda de verdades que
sabe inalcanzables porque no hay contenidos indiscutibles.

El docente pregunta, y al preguntar y preguntarse pone en juego su razonabilidad de humano que
piensay se piensa.Y pone en juego su reflexividad docente. Su rol de mediador en una comunidad de
indagacion esacompaiiaraotros que compartenelaula, lasaladocente, laasambleatécnicadocente,



Laura Beatriz Curbelo Varela

la reunion de profesores o de padres; acompafiandolos a pensary pensarse desde un territorio de lo
colectivo, orientado hacia maneras de pensar no falaces y en contenidos no dogmaticos; y en todos
los casos pensando juntos.

El valor educativo de la filosofia, estrechamente vinculado a la vida politica y social,
es algo que esta implicito ya en los presocraticos y que se manifiesta con toda claridad
con los sofistas y con Sécrates quienes consolidan una manera especifica de hacer la
filosofia. Sdcrates autor sale a la plaza publica, acude a las comidas de fraternidad, e
invita a la concurrencia, de manera especial a los jovenes, a embarcarse en un dialogo
filosofico. El punto de partida es siempre el mismo: una cuestion de importancia vital,
directamente relacionada con los temas que ocupan la vida cotidiana de las personas,
como pueden ser la justicia, el amor, la verdad..., en los que esta en juego el sentido de
la propia vida. Sobre estos problemas, los interlocutores saben algo cuando se inicia la
discusion, pues solo podemos hablar de aquello de lo que tenemos alglin conocimiento;
pero también deben reconocer que no saben del todo, y es este no saber el que pone
en marcha el proceso dialégico de bisqueda de la verdad. El reconocimiento de la
ignorancia, el acercarse a la cuestion como un problema, es fundamental, tanto que
el propio Socrates va a recurrir a la ironia, a la pregunta provocadora, para hacer ver a
aquellos que consideran que ya saben que su ignorancia es grande y que deben abrir
su mente para poder explorar de nuevo un tema que daban por resuelto. El maestro no
posee el saber, por lo que no entiende su trabajo como transmitir conocimiento, sino
como acompafiar en el camino de blUsqueda desde la ignorancia compartida (Garcia

Moriyén, 2010)

Este docente preguntador del aula de Filosofia para Nifios, piensa su rol desde un lugar diferente; los
contenidos, tematicas y recursos seran basicamente excusas para realizar su tarea de orientacion.
Orienta a pensar desde la alteridad, a percibir al otro desde una escucha activa y atenta, reconocer
su diversidad y sus divergencias; porque ese otro es nuestra Unica oportunidad de aprendizaje,
simplemente porque lo que tenemos para decir ya lo sabemos. Es el otro el que personaliza la
novedad, es el otro y su palabra los que deben ser aprehendidos; hay en ello una postura ético-
politica de reconocimiento.

Retomando algunas de las marcas fundantes en la propuesta pedagdgica de Matthew Lipman, existe
una que se constituye como punto de inflexién y es la concepcion de infancias subyacente. Nifios
y nifias son considerados filésofos por naturaleza, piensan por si mismos de manera auténoma e
integran comunidades de didlogo que potenciany acompafian ese pensar. Para el autor la educacion
debe serun proceso libre que se produce dentro de una comunidad de investigacion, en este proceso
el educador o maestro es un guia o moderador que indaga junto a los nifios, dialogando. El didlogo
es comunicacion, es recurso y método, funciona como herramienta para clarificar ideas, promover
la tolerancia y la convivencia pacifica y a la misma vez es promotor del desarrollo del pensamiento
multidimensional. Los nifios son capaces de investigar y comprender las preguntas, no son sujetos
pasivos receptores del mundo adulto y de las explicaciones adultas, sino que niflas y nifios pueden —
junto con el adulto— indagar curiosamente y asi construir parte de sus aprendizajes. La pregunta es
una de las ventanas que permitira vislumbrar la complejidad del posicionamiento de los educadores
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con relacion a algunas categorias pedagdgicas como: aprendizaje, educacion, ensefianza, infancias,
rol docente, ethos creativo, comunidad de indagacion educativa; por eso es considerada como una
apertura, un intersticio que permite entrever cuales son las concepciones docentes en torno a esas
categorias.

A lo largo de la investigacion recorrimos distintos lugares del acto educativo, revisitandolo desde la
perspectiva de la docencia, desde la de la educacion, desde el rol docente, desde el pensamiento y
elacompafiamiento para el desarrollo de este. Procuramos cuestionarnos e inquietarnos en relacion
con algunas ideas que se presentan como aceptadas y naturalizadas dentro de las practicas y los
formatos escolares; pensando qué caracteristicas tienen las preguntas, ver qué particularidades de
las preguntas podriamos tomar como indicadores de reflexividad, especialmente en relacion con el
desarrollo del pensar critico.

Concomitantemente, nos interesa indagar los posibles vinculos entre la realizacion de preguntas
honestas y la promocion de la investigacion critica en el aula. Por qué, para qué y desde qué
fundamentaciones preguntamos los formadores de docentes es un eje central de este trabajo,
nuestros estudiantes saben que la mayoria de las veces les preguntamos algo de lo que ya conocemos
la respuesta. Si sabemos la respuesta entonces, ; Para qué preguntamos?

Si ser maestro es ser pregunta, ;de qué manera podemos ser preguntas inquietantes, auténticas
invitaciones a indagar juntos? ;Como hacer para transformar nuestra practica en una practica que
desborde y derrame preguntas curiosas y honestas? (Carballido, 2010)

5.6 El pensamiento y el pensador criticos

Si consideramos la pregunta como manifestacion auténtica de la curiosidad que da paso a la
indagacion, entonces ese acto basico del preguntar requiere ser estudiado y analizado de forma
transversal en todas sus vinculaciones con lo educativo; por esta razén la presente investigacion
pretende caracterizar la pregunta que ocurre en este ambito, sus objetivos y sentidos dentro del aula
de formacidn docente; indagando en relacion a las caracteristicas de las preguntas pedagogicas,
entendiendo estas como aquellas acciones didacticas que son organizadas por el ensefiante que es
quien toma la decisién de como, por qué, para qué, en qué momento y con qué sentido preguntar.
Son pedagogicas aquellas preguntas que se desarrollan en elambito de un encuentro educativoy que
tienen como finalidad educar, aunque pudieran estar incluso obturando el proceso de aprendizaje
desde su formulacion e intencion, dicho esto de manera muy general.

Las preguntas idealmente son una apertura al mundo reflexivo, permiten que ensefantes y
aprendientes construyan saberes indagando y dan batalla a aquello que pretende presentarse como
respuesta definitiva o conclusion final. En este trabajo la pregunta pedagogica alimenta nuestra
curiosidad, la pregunta sera atravesada por las preguntas que nos hagamos. Preguntarnos sobre
la pregunta, permite visualizar los encuentros y desencuentros entre nuestros discursos y nuestras
acciones, nos habilita a observar cuando la pregunta abre el universo de la indagacion y privilegia
la curiosidad, la bisqueda, y el ejercicio investigativo. Considerandola de este modo, entonces, la
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pregunta es una forma de pensamiento que habita la dimension critica y creativa del pensar, ya
que preguntar es interpelar lo aceptado como valido, da paso a una actitud critica, erosionando lo
aceptado.

Para responder a su pregunta sobre qué es el pensamiento critico Fisher (2021) realiza un recorrido
analitico por los escritos de varios especialistas en el tema— abarcando un periodo que va desde
1962 a 2011, el autor recupera las caracteristicas que deberia tener un pensador critico y elabora
una lista de marcas distintivas y estandares. En la figura nimero 1 que presentamos en el anexo,
resumimos y sistematizamos en una tabla esas caracteristicas del pensador critico que el autor
presenta como “skills” y que el diccionario de Oxford define como: “la capacidad de hacer bien
una actividad o un trabajo, especialmente porque lo has practicado” y también como “destreza,
perfeccion”. El concepto de “skills” se enriquece al considerarlo como “disposicion para” realizar
algo y en ese sentido podemos pensar las caracteristicas del pensador critico como capacidades,
como habilidades y como actitudes.

Resulta interesante observar como el analisis que Fisher realiza considera que existen determinadas
disposiciones afectivas para el desarrollo del pensamiento critico, sefialando entre ellas la curiosidad
(¢la pregunta?), la preocupacion por la informacion, el estar alerta a oportunidades de usar el
pensar critico, la confianza en la investigacion razonada, asi como también la confianza en la propia
capacidad de razonar, de la mano de una mentalidad abierta y de una actitud de amplitud hacia lo
diverso, junto a la flexibilidad para modificar lasideasy una alta comprension de las opiniones ajenas.
Sefiala ademas como caracteristicas el tener imparcialidad al evaluar razonamientos, la honestidad
al enfrentar los propios sesgos, prejuicios, estereotipos, egoismos y tendencias sociocéntricas.
Agregando que el pensamiento critico reviste prudencia al suspender, dictar o modificar juicios y
voluntad para reconsiderar y revisar puntos de vista.

Podemos afirmar que para responder qué es el pensamiento critico es necesario considerarlo como
la capacidad, la habilidad, la actitud, la disposicion afectiva; siendo también importante revisar el
modo de aproximacion a los temas, preguntas o problemas. Fisher sostiene que son habilidades
del pensador critico la claridad para preguntar, el ser ordenado y sistematico en el trabajo con la
complejidad, la diligencia en la bisqueda de informacion relevante, la razonabilidad en la seleccion
y aplicacion de criterios, el ser cuidadoso para mantenerse centrado y atento a la cuestion general, la
persistencia a pesar de dificultades, la precision en relacion con el temay sus circunstancias. El autor
sostiene también que ser buen critico, requiere pensar alternativas a las consideraciones relevantes
con relativa velocidad y que el pensador critico no solo se opone a un juicio, sino que enfatiza en
aspectos creativos, propositivos y positivos. Por lo tanto, la calidad del pensamiento critico esta
también vinculada con la creatividad.

Las figuras 2, 3 y 4 del Anexo presentan de manera sucinta el recorrido que Fisher (2021) realiza
a través de autores como Dewey (1909), Glaser y Watson (1941), Ennis (1962), Paul (1982), Siegel
(1988), Lipman (1991) y Facione (1990) y Scriven (1997), de la que surge una lista de destrezas del
pensamiento critico que presenta en cuatro grandes grupos de habilidades: Interpretacion, Analisis,
Evaluacion, y Autorregulacion. (Fisher, 2001, 2021)
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En suma, pensar criticamente depende de dos componentes: habilidades y disposiciones; ambos
son inherentes y necesarios; las personas deben saber qué habilidad es necesario desplegar, pero
ademas deben estar motivadas e interesadas en hacerlo. Los pensadores criticos usan algunas
habilidades adecuadamente en diversos contextos y ademas se disponen animicamente de manera
consciente a pensar criticamente. Esa disposicion animica para pensar criticamente tiene que ver
con el compromiso con el cuidado del propio pensary el de los demas, y otorga cierta textura ética al
pensar, sostenida en elinterésy en la finalidad de la accién. Un pensador poco ético, poco cuidadoso
con los demas, no sera un buen pensador critico. Entonces, retomando lo dicho y basandonos en
Lipman y en su proceso de construccion de una definicion instrumental de pensamiento critico;
podriamos decir que se hace necesario explicitar su vinculaciéon con el saber. Vale decir que para
comprender qué es pensar criticamente, debemos preguntarnos ;qué es el saber y qué es la
sabiduria?, el término se vincula histéricamente con “juzgar bien”. Y entonces ;qué es un juicio?,
encontraremos referencias a “formar opinion”. Es cominmente aceptado que las personas sabias
realizan buenos juicios.

Por tanto, un juicio es una determinacion -del pensamiento, del habla, de la accién o
de la creacion- un gesto como levantar la mano puede ser un juicio; una metafora como
“Ana es un encanto” es un juicio, una ecuacidon como e=mc? es un juicio. Podriamos decir
entonces que serian buenos juicios aquellos que son producto de actos habilmente
ejecutados orientados o facilitados por instrumentos o procedimientos apropiados.
Por ello si nos centramos en los procesos de pensamiento critico e identificamos sus
caracteristicas esenciales, podremos ahora apreciar y comprender su relacion con el
juicio. De ahi que afirmaria que el pensamiento critico es un pensamiento que 1) Facilita
el juicio porque 2) se basa en criterios, 3) es autocorrectivo y 4) sensible al contexto

(Lipman, 1998, p. 173-174)

A modo de resumen y cierre de este apartado podria afirmarse, entonces, que el pensador critico
ideal estd dispuesto a intentar “hacerlo bien”, a presentar una posicion honesta y claramente,
sosteniendo la capacidad de aclarar, buscar y juzgar bien para emitir juicios, sabe inferir, supone
e integra imaginativamente y puede expresarlo de manera agil, sensible y habilidosa. (Ennis, 2011)
Podriamos organizar las habilidades de un pensador critico en un recorrido por las cuatro categorias
principales que plantea Fisher (Interpretacion, Analisis, Evaluacion, Autorregulacion) y a ellas
podemos agregar la disposicion para el desarrollo del pensamiento critico. Estos criterios podrian
trabajarse de manera conjunta unificindolos de acuerdo a la organizacion conceptual realizada por
Cardozo y Pietro presentandolos como las siguientes “disposiciones”, destrezas o habilidades: a)
Disposicion problematizadora (planteary explorar problemas), b) Disposicion critica (corroborando,
utilizando y comprobando teorias y explicaciones), c) Disposicion a la flexibilidad (bUsqueda de
multiples perspectivas, alternativas y posibilidades) y d) Disposicién para juzgar reflexivamente.
(Cardozo Hernandez et al., 2009)

En suma, el pensamiento critico envuelve e implica considerar determinadas habilidades, actitudes,
disposiciones, modos de aproximarse a las investigaciones y problemas, que determinan una
postura vital investigadora, atenta, cuidadosa; que se constituye como un habito, y es a la misma vez
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una eleccion ética que provoca mantener un modo activo y licido de pensar de manera analitica,
detenida, esmeraday creativa.

5.7 Ser pregunta es insurgencia

Algunos de los sindnimos que encontramos en la web*® para la palabra insurgir son: sublevar,
alborotar, alzar, levantar, agitar, amotinar, revolucionar, revolver, insubordinar, subvertir, revirar,
soliviantar, rebelar, desobedecer, indisciplinarse, insurreccionarse, alzarse en armas. Creemos
que la pregunta es capaz de todas estas acciones con relacion a los hechos educativos inscriptos
en practicas reproductivistas, explicativas, positivistas y ademas pensamos que en funcién de las
practicas vinculares que el docente proponga y de la claridad que arrope sus intencionalidades
pedagogicas las preguntas son “armas” potentes para estimular el desarrollo del pensar.

(Como llevar adelante algiin cambio sin cuestionar lo que tenemos? ;Qué condiciones de posibilidad
tiene una resistencia que no parta de la inquietud y de la pregunta sobre por qué las cosas son como
son, cuestionandolas y proyectando cémo deberian ser?

¢Como desarrollar una contranarrativa insurgente sin preguntas? ;Cémo podriamos reinventarnos
y reinscribirnos tedrica y politicamente sin preguntarnos qué queremos ser y cuales fueron las
condiciones de produccion de lo que somos? ;Es posible la existencia de una pedagogia puente de
de(s)colonialidad del ser, del hacery del poder?, y ;puede ser la pregunta pedagdgica ese puente?

Preguntarnos es insurgir para permitirnos habitar la incertidumbre; abandonando el lugar de
reproduccién para transformarnos en preguntadores, en personas que (se) preguntan. Ser maestros
inscribiéndonos en una pedagogia de(s)colonial, es ser pregunta.

El preguntar, el ensefiar a preguntary el hacer de la pregunta un habito que mueva hacia la criticidad
es una forma de “re-existir”; de plantear lo pedagdgico como practica insurgente, es una manera
de agrietar lo dado, de des-sedimentarlo. Preguntar permite abrir otras posibles maneras de dar
respuesta, de ser, de pensar, de comprender, de saber, de estar y claramente genera otros modos
de vivir-con en la medida que propone mirar, desenquista y desinstala lo naturalizado que por su
condicién de invisibilidad resulta incuestionable.

El reconocimiento de ese posible caracter decolonial posibilita pensar la pregunta educativa en el
marco de unas pedagogias que propongan construir nuevas lecturas criticas delmundo, que permitan
la reinvencién social como apunta Freire; que aporten una nueva humanidad como sostiene Fanon
(Fanon, 1963) y que a la misma vez, nos permitan pensar la educacién como antidestino, en palabras
de Violeta NGfiez (NGfiez, 2003).

Las pedagogias pensadas asi no son externas a las realidades, subjetividades e historias
vividas de los pueblosy de la gente, sino parte integral de sus combatesy perseverancias

13 https://www.sinonimosonline.com/
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o persistencias, de sus luchas de concientizacion, afirmacion y desalienacion, y de sus
bregas —ante la negacion de su humanidad— de ser y hacerse humano. Es en este
sentido y frente a estas condiciones y posibilidades vividas que propongo el enlace de

lo pedagdgico y lo decolonial.(Walsh, 2017, p. 31)

Tomamos el sentido que plantea Walsh y la propuesta de enlazar lo pedagdgico y lo decolonial,
planteando que el tratamiento que el docente da a la pregunta es una puerta de entrada a esas
condiciones y posibilidades que la autora menciona y que si ese tratamiento persiste como forma
de hacer educativa entonces se generan procesos que concientizan, afirman y desalienan. Mueven a
pensar la accién, y a ser accion. Son accion.

Son un tipo de accidn reflexiva sobre nuestras practicas que abre otros caminos y condiciones
“radicalmente “otros” de pensamiento, re- e in-surgimiento, levantamiento y edificacion
(...) desafiando la razén Unica de la modernidad occidental y el poder colonial adn presente,
desenganchandose de ellos” (Walsh, 2017, p28). Son formas de hacer pedagogia que proponen
pensar desde genealogias, conocimientos, racionalidades y maneras de vivir diferentes, diversas
que habilitan la posibilidad de “estar, ser, sentir, existir, hacer, pensar, mirar, escuchar y saber de
otro modo, pedagogias enrumbadas haciay ancladas en procesos y proyectos de caracter, horizonte
e intento decolonial” (p. 28)

Se trata de preguntas que tramitan la curiosidad y promueven el cambio; juegan, como las infancias.
Devuelve a lo escolar esa alegria del aprender, de buscar y de jugar constructivamente con los
saberes. Una pregunta infantiliza si pro-mueve un nuevo saber desde una blisqueda que nos agita
y nos moviliza. Nos mueve, nos revivifica, nos revitaliza, como les sucede a los nifilos que nunca
parecen cansarse de hacer aquello que les interesa. Es, ademas, una pregunta que permite crear.
Es praxeoldgica, incita a la creacion, y cuanto mas incomode lo establecido, mas posibilidades de
creacién imaginativa, novedosa, original y ética se generan como respuesta a esas preguntas. Es esa
pregunta que exige no solo ver y juzgar, sino que exige actuar de manera ingeniosa y creando un
producto/resultado/situacién/cambio.

Eldocente,cuyaaccionestaregidaporladestreza(techné),seocuparafundamentalmente
de construirun programa de aula que produzca los resultados de aprendizaje requeridos
por el plan de estudios respectivo (documento normativo). El docente, cuyo trabajo
esta ademas mediado por el juicio practico (praxis) se ocupara de que las interacciones
en el aula proporcionen oportunidades adecuadas para el aprendizaje: el momento de

aprendizaje constituye su propio fin (Juliao Vargas, 2015, p. 319)

Juliao Vargas en su obra “Una pedagogia Praxeoldgica” (2015) sostiene que la praxis educativa se
construye en cuatro planos, el de las intenciones de quién realiza la practica que es un aspecto
imperceptible para las otras personas; el plano social en el que todos pueden interpretar las
significaciones de una practica, el plano histérico que vincula una determinada practica con las
tradiciones pedagdgicas acufiadas a lo largo de los afios y el plano politico porque cada practica
personal crea una “micropolitica” en la que estan presentes los juegos del poder, la dominacion,
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la democracia, etc. Este Gltimo plano se configura por factores sociales, materiales e historicos que
trascienden el control de quienes hacen parte de la accion educativa.

El objetivo de la pedagogia praxeoldgica es reducir distancias entre teoria y practica, buscando
soluciones innovadoras a problematicas practicas. Tiene como origen el reconocimiento de los
profesionales de la educacién como los Unicos capaces de resolver (esto es mover el sedimento) del
problema educativo, con la mirada de que el verdadero maestro es “investigador reflexivo, tedrico
de la pedagogia, pero desde una perspectiva praxeoldgica” (p.321). La practica adquiere validez
cuando puede “perfeccionarse y evaluarse a la luz de sus consecuencias practicas, a la luz del
desarrollo humano y social que genera” (p. 321); dando paso al surgimiento de una nueva sociedad
mas democratica que solo puede emerger desde una cultura comprometida con metas educativas
conducentes a ello a través de una teoria pedagogica reflexiva, practica y pertinente.

Elsaber, laensefianzay el aprendizaje, asi como la reflexion contextual latinoamericana adquieren un
valor especial en el marco de la pedagogia praxeoldgica. Tanto el aprendizaje como la investigacion,
el conocimiento, la transformacion del entorno son posibles en el ambito de lo escolar, siendo
ademas elementos que para la praxeologia deberian estar incluidos en los curriculum de formacién
docente tanto en el campo disciplinar como en el pedagégico.

Esta practica reflexiva se constituye como posibilidad de cambio que exige ver, juzgar, actuar y
crear; partiendo necesariamente de diversas preguntas que tienen que ver con qué observo, qué
creo que es lo que observo, cdmo es, como lo evallo, qué haré para modificarlo y para crear una
practica diferente, una practica que se mueva de lo naturalizado y hegemoénico para pensarse
a si misma desde la reflexividad como via para contextualizar y dar sentido. La concepcion de la
practica pedagodgica reflexionada como un espacio privilegiado de construccion de saberes,
conduce a reinventarnos y reinscribirnos tedrica y politicamente, nos guia a la consideracion de qué
queremos ser-hacery a evaluar las condiciones de produccién de nuestra practica. De acuerdo con
lo que venimos desarrollando, entonces produce de(s)colonialidad del ser, del hacer y del poder, y
posiciona la pregunta como generadora de ese cambio.

La pregunta se constituye como el primer paso necesario para comenzar a construir decolonialidad
y antidestino; como Freire sostiene, conlleva un proceso de reflexion interna del docente que
concientiza, a través de algunas preguntas fundantes: ;Con quién estoy? ;Contra quién estoy?
¢Quiénes son los otros? ;Como trabajo con ellos humilde y horizontalmente? ;Quién soy? responder
estas preguntas, especialmente la Gltima, requiere de lamediacion del didlogo con las otras personas.
El docente al interrogar sus practicas se interpela, se hace consciente de las propias opresiones y de
las opresiones que genera de manera material y de manera simboélica; asi se posibilita y posibilita
a los otros la experiencia que rompe con lo aceptado y lo dado. Rompe con el destino asignado,
posibilita la educacion como antidestino.

Una primeradescolonizaciontiene que ver con esaruptura del destino asignado alos masvulnerables
y vincula con repensar lo escolar para “pensar otras posibilidades y bifurcaciones que contradicen
a un supuesto destino prefijado. La educacion social, si trabaja bien, sostiene al sujeto en sus
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busquedas dandole el tiempo, los tiempos que requiera”. (NGfiez, 2003, p 14-15) Ese destino forzado
desde las condiciones de colonizacion de los saberes y las culturas, responde a la interseccion de
diversos y numerosos escenarios de vulnerabilidad; estando también determinado por las légicas
tradicionales del poder moderno/colonial.

Existen ciertos indicadores que nos permiten identificar las pedagogias decolonizadoras, Guelman
y Palumbo* los enumeran: “la presencia de utopias, la relacion dialéctica entre teoria y practica,
la marca de algunos de los pedagogos latinoamericanos, la fuerte vinculacién con la politicay una
praxis participativa e incluyente”. (2019, p.6) En tanto indicadores permiten identificar una practica
que colabore en el resquebrajamiento de patrones de poder, practicas que adicionalmente habiliten
el desarrollo de opciones y espacios para que los sujetos cuestionen ese poder. La pregunta inicia
también los procesos de participacion y reflexividad docente sobre sus propias practicas, inicia una
investigacion en la cual el docente se sitla como sujeto activo en relacién con el conocimiento y con
su oficio; por ello puede ser considerada como un indicador en si mismo de la ruptura del patrén
hegeménico y que adicionalmente puede ser analizada en funcion de los indicadores que sefialan
Guelmany Palumbo.

Entonces buscamos preguntas que posibiliten el analisis critico de las condiciones de reproduccion
de las hegemonias colonialistas, preguntas que den apertura a una reflexion sobre los antidestinos
y los destinos asignados; para decirlo en palabras de Paulo Freire: “Somos lo que estamos siendo.
La condicion para que yo sea es que esté siendo. Cada uno es un proceso y un proyecto, y no un
destino” (2014b, p.54-55) como educadores se nos hace imperativo descubrir cuales son los caminos
para hacer mejor lo que proyecto hacer y tomar la decision de hacerlo, dando coherencia al vinculo
entre discursos y practicas; logrando una identificacion coherente entre lo que se dice y lo que se
hace, creando y recreando las condiciones pedagogicas que potencien nuestros suefios.

Cuando hablamos de este antidestino y de generar condiciones que potencien suefios, hablamos
del posicionamiento del docente en tanto no reproductor, no facilitador del colonialismo vy la
colonizacién. Hablamos de un educador que se formula preguntas sobre sus practicas y que por
ello se hace consciente de la necesidad de hacer a sus estudiantes preguntas que los orienten a
aprender investigando. Es un doble juego en el que el docente se ha dado cuenta de que es necesario
construir nuevos saberes sobre sus practicas y nuevos saberes junto a los estudiantes. Sus preguntas
liberan, abren la construccion colectiva de unos saberes otros, moviendo el eje pedagogico y el eje
epistemologico del proceso en el que se educa, en el que la transmision y la explicacion pierden sus
roles protagdnicos para dar paso a la indagacion como forma de construcciéon de conocimientos y
como forma ética y estética de creacion, a modo de resumen tomamos prestadas las palabras de

Freire:

14 | as autoras especifican que existe una necesaria distincién analitica entre los términos descolonizacion y decolonialidad,

que es una deriva de la diferencia conceptual existente entre colonialismo y colonialidad. Descolonizacion se vincula con
colonialismo y decolonialidad alude al patron de poder moderno/colonial en todos los ambitos de la experiencia humana,
a las practicas y discursos que reconozcan la herida colonial y reivindiquen a las personas fragilizadas por ella.
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... no hay practica educativa sin sujetos, sin sujeto educador y sin sujeto educando;
no hay practica educativa fuera de ese espacio-tiempo que es el espacio-tiempo
pedagdgico; no hay practica educativa fuera de la experiencia de conocer que
técnicamente llamamos experiencia gnoseoldgica, que es la experiencia del proceso
de produccién del conocimiento en si; no hay practica educativa que no sea politica; no
hay practica educativa que no esté envuelta en suefios; no hay practica educativa que
no involucre valores, proyectos, utopias. No hay, entonces, practica educativa sin ética

(Freire, 2014b, p 50-51)

Guelman & Palumbo (2019) sostienen que algunas de las notas provisorias de una pedagogia
descolonizadora estan dadas por “la presencia en el trabajo productivo autogestivo-cooperativo
de un lugar para saberes otros que ubican a los sujetos en una posicion epistémica relevante”. Nos
propusimos mapeary delimitar esas notas provisorias en el ambito de una practica educativa de aula
tradicional indagando si ademas de exponer saberes los formadores otorgan a sus estudiantes la
posibilidad construir esos saberes otros; agregando a las notas que sefialan las autoras la bisqueda
de preguntas y didlogo como generadores de productos/saberes escindidos de lo ya hecho.

Es posible entonces que, esas marcas o notas adicionales que agregamos a las de las autoras — a
saber: la construccion de saberes otros desde la pregunta y el didlogo como recurso y método—
conducen a la concepcién del educador como un intelectual que transforma (el acto educativo)
transformandose (a si mismo) ofreciendo al estudiante la posibilidad de aprender junto a otros y
de construir un saber otro “coadyuvando a la posibilidad de que estos procesos puedan constituir
sujetos en proceso potencial de descolonizacién.” (Guelman & Palumbo, 2019)p. 15)

En el interjuego del aula, y de la relacion de poder que lo escolar no disimula, también resulta
interesante analizar el contraste centro/periferia que se da en la relacion docente/alumno. En
general ese vinculo parte de un docente visto como iluminado, culto, que ocupa el centro del proceso
y que es quien determina qué cerca o lejos de la propia centralidad esta el estudiante valorando
cuanto este ha aprendido de lo que él le ha brindado/explicado. Es posible reconocer en este vinculo
muchos de los rasgos caracteristicos del imperialismo, del capitalismo y hasta del mercantilismo.
El estudiante tiene la obligacion vital de adquirir el saber que el docente le ofrece, sea este el que
sea, no indaga para construir saberes nuevos y no se le otorga ni espacio ni voz a la posibilidad
de un cuestionamiento que mueva el vinculo de poder, no existe un dialogo que democratice la
palabra y permita la injerencia de esa periferia eternamente ocupada por parte del alumno; este
es un fundamento adicional para entender que los modos auténticos del preguntar en el aula son
dispositivos descolonizadores.

La formacion normalista esta habitada por textos, autores, obras culturales, manuales, bibliotecas,
monumentos y también por formatos y modalidades de ofrecer el conocimiento que permanecen
atravesados por la matriz eclesiastica que —como sefialamos— forma parte de lo normativo y de lo
formativo. Lo no dicho, lo oculto, lo naturalizado actia en defensa de ese imperio que se sostiene
en la transmision de determinados autores que —al menos en Uruguay— incluyen un muy bajo
porcentaje de autoras mujeres y una gran proporcion de autorias europeas y norteamericanas;
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otro punto a favor del centralismo y el imperialismo. La ausencia de aulas que se propongan como
comunidades de indagacion, tampoco colabora para las autorias multiples con los estudiantes.

La transformacién de la experiencia colonial educativa en una experiencia emancipatoria permite
retomar el poder del tiempo presente, cuestionandolo, para Fanon (1963), la descolonizacion es
una forma de (des)hacer lo impuesto y asumido por una colonizacién que deshumaniza y que al
liberarnos nos permite reaprender a ser mujeres y hombres, pero para ello se hace necesario que
todos participen del derrumbe colonial abriendo mentes, despertando a través de la participacion
hacia una educacién que es politica y que permite el desarrollo intelectual. (Fanon, 1963). Para
edificar desde la construccion de una humanidad critica se hace necesaria una pedagogia que
interrogue desde esa mirada las practicas colonialistas, en la quinta parte del libro Piel Negra,
Mascaras blancas titulada “La experiencia vivida del negro”, el autor sostiene: “Mi libertad, ;no se me
ha dado para edificar el mundo del Ta? (...) Mi Gltimo ruego: {Oh, cuerpo mio, haz siempre de mi un
hombre que interroga!” (Fanon, 1963, p. 22); ese hombre que interroga es el hombre descolonizador.

Es el hombre que en ese “tu” construye todos los otros hombres y las otras miradas. Si articulamos
estos sentidos del otro y sus miradas con lo que nos sefiala Ana Lucia Souza de Freitas en el prefacio
de Pedagogia de los suefios posibles de Freire (2015) , la educacion liberadora es una educacion que
da testimonio a través del ejercicio de una practica que se fundamenta y se basa en la apertura hacia
el otro, apertura que es necesaria y en la que el didlogo se constituye como exigencia epistémica del
compromiso y la reflexion que compartida genera autorias multiples. Es didlogo, es reconocimiento
del otro y es un suefio que nos permite proyectar en el futuro mas o menos cercano dias de
solidaridad, de equidad y en consecuencia dias de paz.

Freire entiende que esa construccion que es reconocimiento debe —necesariamente— darse a partir
de espacios de creatividad otorgados a los estudiantes. Dice preguntando:

iHay realmente algo en ese quehacer educativo —en las escuelas primarias, en las
secundarias, en las universidades, donde predominan las clases discursivas, que mas
que clases parecen canciones de cuna— que posibilite a los educandos percibirse a si
mismos percibiendo? ;Quédimension liberadora puede haberenunapracticaqueinhibe
la creatividad y conduce al educando a la repeticion “burocratizada” de los discursos no
siempre brillantes de los “maestros”? ;Como es posible que se le prohiba al educando
la creatividad, que se lo inhiba de correr el riesgo de la aventura de crear?(Freire, 2015,

p. 56)

Através de preguntas Freire cierra (;abre?) el capitulo sobre el acto cognoscente, texto inconcluso que
luego dara lugar a la escritura de Pedagogia del Oprimido, en el que cuestiona cual podria ser el rol
de una educacion en tanto instrumento de cambio cultural si no permite que los jévenes cuestionen
la burocracia, si no concilia el aprender con los “controles de lectura”. Cuestiona el rol de la propia
educacion que en tanto es producto de la cultura de dominacion no reflexiona sobre si misma como
introyectora de la dominacion ni problematiza la cultura de la cual es producto. Plantea y lo hace a
través de preguntas, que no puede haber un sentido liberador en un quehacer educativo que trata
a las masas despreciativamente “como nifios y que parte del a priori de que, en tanto incapaces
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absolutas deben ser guiadas” (p. 57); cuestionando asi el lugar de la mutacion cultural de aquellas
campanfas alfabetizadoras que resultan asistencialistas y que cataloga como alienantes.

Para Freire la educacion es una epistemologia en accion, es “puesta en practica” por ello la considera
un acto politico y un acto estético; ambos son dimensiones simultaneas que a través del acto de
conocer que crea y recrea objetos forma a los estudiantes que estan en ese proceso de conocer,
empoderarse y liberarse. “La claridad sobre la naturaleza politica y artistica de la educacién hara
del profesor un mejor politico y mejor artista” (p. 66), sostiene que los educadores podran mejorar
el acto de ensefiar, o sea su pedagogia, en la medida que se hagan cada vez mas conscientes de que
a una misma vez hacemos arte y politica cuando formamos estudiantes lo sepamos o no. Aclara,
ademas, que ese empoderamiento no responde a un poder individual, sino que se trata de un
empoderamiento de clase la clase trabajadora que “a través de sus propias experiencias, de su propia
construccion de cultura, se compromete para obtener poder politico” por eso el empoderamiento
no es un evento psicoldgico, sino un proceso politico de liberacion y la educacion es solamente una
de sus caras; afirma que:

Cuanto mas se moviliza el pueblo dominado dentro de su cultura, mas se une, crece
y suefia —sofiar también es parte de la cultura— y mas se compromete con el acto de
conocer. La fantasia, en verdad, anticipa el saber del mafiana. Yo no sé por qué tanta
gente menosprecia el papel de la fantasia en el acto de conocer. De cualquier manera,
todos estos actos constituyen la cultura dominada que quiere liberarse (Freire, 2015, p.

73)

Por lo anterior, parece evidente que Freire plantea que la tarea fundamental de quienes se dedican
a la educacion es una tarea liberadora, alejada de paternalismos y basada en la reflexividad como
actitud constitutiva de los y las educadores. Sostiene que el problema es responder a la pregunta:
“Puede alguien ser educador/guia sin ser opresor?” (Freire, 2014, p.74) Es necesario desafiar la
libertad creativa de los estudiantes, estimulando la construcciéon autonémica de los saberes, por
eso es que debe preguntar, y ensefar a indagar ya que su tarea fundamental pasa por no estimular
la reproduccién de sus objetivos y suefios sino que debe fomentar que los estudiantes se aduefien
de su propia historia, por eso sostiene que el docente debe trascender la tarea instructiva y asumir
la postura ético politica de alguien plenamente convencido de la autonomia y de las posibilidades
de desarrollo de sus educandos. Afirma que para ser democraticos debemos evitar “caer en la
trampa de evaluar a sus alumnos con una lente deficitaria” (p.74) y asi transferirle sus propios
suefos y conocimientos de manera simplificadora, generando en ellos el destino de ser un imitador,
canalizandolo como un objeto, explotandolo. (Freire, 2014a)

En definitiva, podriamos decir —con el titulo de la séptima carta a quien pretende educar— que de
lo que verdaderamente se trata es de comprender que resulta imprescindible pasar de hablarle al
educando a hablarle a Ely a hablar con él, de oir al educando y de ser oido por él. Entonces educar
es dialogo, es pregunta, es conversacion entre sujetos y asi se constituye como acto politico en
la formacion de ciudadanos en un ambiente libre y abierto, contribuyendo a la construccion de
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responsabilidad critica, en un rol docente que se aleja de la posicion autoritaria y reproductivista;
Freire lo dice claramente:

El ejercicio de ese gusto democratico, en una escuela realmente abierta o abriéndose,
deberia cercar el gusto autoritario, racista, machista, en primer lugar en si mismo, como
negacion de la democracia, de las libertades y de los derechos de los diferentes, como
negacion de un humanismo necesario; en segundo lugar como expresion de todo estoy
aun como contradiccion incomprensible cuando el gusto antidemocratico, no importa
cual, se manifiesta en la practica de los hombres o de las mujeres reconocidos como

progresistas” (Freire, 2002, p. 112)

Se trata entonces de encontrar el modo de dar coherencia a nuestro discurso, pensamiento y
accion a través de una docencia progresista, democratica y de(s)colonial. Parte de esa coherencia
se manifiesta en una comprension de la pregunta como habilitante de la voz participativa del otro
que es considerado como autonomia y como agencia, en didlogo con el que tradicionalmente
detentaba la autoridad. La pregunta es encuentro que posibilita la voz de los oprimidos, de aquellos
que la educacion deberia pretender colocar en un camino de liberacidn. Por eso planteamos que la
pregunta pedagdgica es promotora del pensar critico, como una insurgencia, como una posibilidad
de cuestionamiento del orden establecido y como un acallamiento del discurso afirmativo del
educador, del discurso que atravesado por los formatos culturales del ensefiary del explicar conduce
a reproducir los modos dominantes y colonizadores del orden establecido, sin cuestionarlo, sin
permitir la voz del otro conmigo, sin habilitar un discurso otro, unos discursos otros que interpelen
mi ser-estar establecido que me conduce a explicar el mundo organizado en unos contenidos de
clase y con esa explicacion me conduce a transmitir valores que perpetian aquello contra lo que
creo estar luchando. Resultan sabias las palabras de Freire, y resumen muy bien la postura ético-
politica de una praxis liberadora al sostener:

Me siento satisfecho en mi mision de educador cuando, “peleando” por convencer a
los educandos de lo acertado de mi desocultaciéon, me vuelvo yo mismo transparente
al revelar, primero, mi respeto por el posible rechazo de los educandos a mi discurso, y
segundo mirespeto a su antiverdad, con la cual me niego a convivir. Me siento satisfecho
en mi mision de educador, por Gltimo, cuando revelo mi tolerancia frente a los que son
diferentes a mi (...) Lo que me parece fundamental en este respeto a las diferencias es
el testimonio, por un lado de que es posible pensar sin prescripciones, y no sélo posible
sino sobre todo necesario; y por otro de que es posible aprender bajo el desafio de

diferentes formas de leer el mundo.(Freire, 1997, p. 131)

Un dialogo que no es solo conversaciony que nunca sera debate y enfrentamiento, es un dialogo que
desarma y deconstruye los sedimentos mismos de aquello que nos fue dado; y lo hace de manera
critica y cuantas veces sea necesario, para reaprendernos y reaprender el mundo que habitamos
politica y éticamente. Preguntandonos, insurgiendo.
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5.8 Preguntarnos sobre la injusticia epistémica y las infancias.

Tanto si pensamos la educacién primaria como si pensamos la formacion magisterial de los
educadores de primaria; existe un concepto base que nos atraviesa y tiene que ver con cual es la
idea de nifios y nifias que poseemos, lo resumimos en una pregunta: ;Cual es nuestra concepcion de
infancias?

Para complementar la construccidon del concepto de infancias, resulta interesante detenernos en
el concepto de injustica epistémica (Fricker, 2017) que abona a la idea general que orienta esta tesis
con relacién a la educacion, la formacion docente y las infancias y en ese sentido a los modos de
preguntary su articulacion con el pensamiento critico.

Algunas de nuestras practicas parecen mostrar que creemos que el intelecto de los nifios no esta
totalmente desarrollado o no es elevado. Nuestras acciones educativas de algin modo develan una
concepciodn sobre las capacidades e inteligencias de los nifios y las nifias que no les hace justicia.
Adicionalmente medimos sus capacidades en relacion con el mundo adulto, y a lo que se espera de
un adulto, en ese sentido la injusticia consiste en valorar a los nifios no por lo que son sino por lo que
se espera que sean, siendo ese aspiracional —ademas— constitutivo del ser, por lo cual el déficit es
permanente, de modo que esta injusticia elabora y construye el concepto de infancias.

Miranda Fricker (2017)sostiene que se produce una injusticia epistémica cuando se anula la
capacidad de un sujeto para transmitir conocimiento y para dar sentido a sus experiencias sociales,
la autora enfoca su teoria especificamente en los feminismos y los racismos. Sostiene que cuando
se desacredita el discurso de un sujeto sin atender a su contenido, se comete una injusticia. A través
de algunos ejemplos muestra que el discurso de las personas puede ser desacreditado a causa de su
condicion de género o deraza;ensu libro trabaja con estas concepciones ético-politicas que subyacen
nuestra forma de conocer y comprender; plantea que existen dos tipos de injusticia epistémica.
Una se produce cuando alguien es desacreditado en sus testimonios por prejuicios de quienes lo
escuchan, la autora le llama injusticia testimonial; la otra tiene que ver con la incapacidad de un
grupo o colectivo social para comprender la experiencia vital de alguien, colocandolo asi en una
situacion de vulnerabilidad, anulando o reduciendo su credibilidad; es la injusticia hermenéutica.

Caracterizar la injusticia epistémica implica recorrer nuestras ideas con relacion al poder social, la
racionalidad y la razdn, la autoridad de los discursos, los prejuicios. Nos permite revisar cuales son
los valores y rasgos éticos que permanecen intrinsecos y ocultos en nuestras practicas epistémicas.

El trato que habitualmente damos a la infancia quita la voz, invisibiliza, restadndoles todo tipo de
credibilidad y no asume la vulneracion de derechos a los que el mundo adulto suele someter a nifias

y nifios. La naturalizacién del fenémeno no nos ha impedido ponerle un nombre: adultocracia®®,

15 Entre otras formas de dominacién persistentes en el capitalismo como son aquellas vinculadas a la clase social, al género,

étnicas, estéticas, geograficas, etc.-, la adultocracia es una de las bases sobre las que se construye el sistema sociocultural en
términos desde el control simbdlico y material que ejercen los adultos sobre el resto de los grupos etarios. Casals la define
como: “la forma que histéricamente han creado los adultos para pensar y definir posiciones con relacién a otros grupos de
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adultocentrismo. Otras injusticias han carecido de nombre durante mucho tiempo; esta sin embargo
tiene nombre; pero al estar todosincluidos en ella tanto por nuestro lugar infantil de origen como por
el rol que ejercemos desde el mundo adulto, parece no preocuparnos demasiado en tanto situacion
injusta que muchas veces se enmascara desde la necesidad de proteccion que tienen las personas
en edad infantil.

La justicia testimonial implica que la palabra de alguien ha sido tomada en serio, sin prejuicios,
necesita de la escuchay también necesita de la concesion de espacios y ambientes de bajo riesgo en
los que ser escuchados para poder exponer el propio discurso sin riesgo de sanciones o injusticias
mayores.

Fricker renegocia los limites entre la teoria del conocimiento y la filosofia practica, al identificar esta
modalidad de injusticia especificamente epistémica clarifica que se trata de un tipo de injusticia que
afectaalas personasen tanto sujetos de conocimiento, no en tanto sujetos de accion o de necesidades
practicas sino como sujetos cognocentes. Una cuestion seria que el sujeto sea considerado como un
sujeto de conocimiento y otra diferente es que su conocimiento sea reconocido socialmente como
verdadero, valioso o valido; existe una distincion entre “conocer” y “contar como conocedor” o sea
entre realmente conocer y que un sujeto sea reconocido socialmente como conocedor.

Existe agravio y desconocimiento hacia la persona a la que no le concedemos el valor que tiene
como sujeto cognoscente; podemos decir que la escuela tradicionalmente coloca a las infancias en
ese lugar, atribuyéndoles escaso o nulo valor: no cuentan como conocedores, dificilmente se les
escuche. Se construye unaidentidad socialen la que se les atribuye a los nifios nula credibilidad tanto
sobre sus experiencias, como sobre sus creencias o en relacion con cualquier dato por insignificante

que este sea.

Sin embargo, es preciso moderar esta alentadora reflexion con la idea de que la
marginacion hermenéutica es primera y principalmente el producto de unas relaciones
de poder social desiguales en términos mas generales, y como tal no es un tipo de
disfuncion que pudiera erradicarse solo mediante lo que hacemos como oyentes
virtuosos. Modificar las desiguales relaciones de poder que generan las condiciones
para la injusticia hermenéutica (a saber, la marginacion hermenéutica) requiere
bastante mas que cualquier tipo de conducta individual virtuosa; requiere una accion
politica grupal para el cambio social. De modo que el principal papel ético para la virtud
de la justicia hermenéutica sigue siendo mitigar el impacto negativo que la injusticia

hermenéutica causa sobre el hablante. (Fricker, 2017, p. 279)

edad” (Casals, 2002: 36). Desde la teoria de hegemonia de Antonio Gramsci, los jovenes obedecen a esta perspectiva por
consenso, no forzados sino porque han interiorizado su rol dependiente, sin que esto niegue su posibilidad de habilitar
estructuras de resistencia (Gramsci, 1982: 37). Desde la perspectiva del frankfurtiano Wilhem Reich o del pedagogo brasile-
fio Paulo Freire, los oprimidos, en este caso los jovenes, desean parecerse por todos los medios al opresor en este caso al
adulto “auto-desvalorizédndose y considerandose a si mismos incapaces, tal y como si se miraran desde la 6ptica del sujeto
dominante” (Aparicio et al., 2008)
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Desde el mundo adultizado creamos las condiciones de existenciay de reproducciéon de un fenémeno
que vulnera epistémicamente las infancias, generando en las nifias y nifios una construccion
identitaria que parte de un modo de hacer que necesita ser revisado para que tienda a coincidir con
el discurso de la educacioén liberadora y del nifio centro, proponernos un cambio en este sentido
puede parecernos “una gota en el océano” (Fricker, 2017, p.279), especialmente si la idea es el
cambio social pero el intercambio puntual entre oyentes y hablantes ya amerita y justifica el intento.

Otro modo en el cual se puede agraviar a un sujeto de conocimiento en tanto tal es en la medida
en que afectemos la capacidad de esa persona de darle sentido a sus experiencias, se le agravia
en cuanto a su capacidad de ser sujeto de interpretacion, de dar sentido, de comprender su propia
experiencia; este agravio se produce ante el convencimiento de que el otro carece de conceptos que
funcionen como herramientas interpretativas y por ello se le margina de la posibilidad de construir
esas herramientas, excluyéndolos del rol social de investigar y generar nuevos saberes.

Fricker maneja un ejemplo paradigmatico en relacion con el acoso sexual y sefiala que para las
propias victimas aquello que atravesaban carecia de un nombre y mientras carecié de ese nombre
no fue posible identificar el suceso; si bien existian algunas categorias que no lograban capturar
la gravedad del fendmeno ni la angustia de la experiencia ni la asimetria de poder que el acoso
pone de manifiesto. Se hace necesario construir un nuevo concepto que describa la experiencia. La
inexistencia del concepto es ya de por si develadora de la injusticia.

El trato que la escuela ofrece a las infancias reviste las caracteristicas de una injusticia epistémica
tanto en el sentido hermenéutico como en el sentido testimonial; ;con qué palabra abarcariamos esta
injusticia con la infancia en tanto sujetos cognoscentes, ;cdmo nombrar esta ausencia conceptual?
Comenzar a nombrar podria ser un comienzo de reparacion, otra reparacion —en el mismo sentido—
es la idea de infantilizar la escuela.

Si pensamos en subsanar ese dafio cuasi ancestral del mundo adulto hacia las infancias producto
de ese desconocimiento, nos encontramos con programas como el de Filosofia para nifios que han
percibido claramente esta injusticia epistémica. En el epilogo de la Filosofia en el Aula (Lipman et al.,
1992), los autores se preguntan sitienen los nifios tienen derecho arazonar eincluso sitienen derecho
ainvestigar. Sostienen quelos nifios tienen derecho incluso “a hacer preguntas, particularmente a los
adultos, y en relacion a temas que quizas a los adultos no les interese discutir con los nifios” (Lipman
et al., 1992, p. 364) mencionando ademas la posibilidad de que el adulto desee no responder pero
también hacen hincapié en la necesidad de discutir sobre la libertad académica de los nifios y la
posibilidad de abarcar gran diversidad de temas en la discusion filoséfica reconociendo el derecho
de los nifios a saber, razonar, dudar, creer. Los autores les asignan a los nifios un rol activo como
sujetos cognoscentes, afirman ademas que al negarles la posibilidad de expresarse se nos niega a
todos la posibilidad de aprender lo que ellos tienen para decir, privandonos de “sus intuiciones e
ideas” (p. 365)

Este reconocimiento de la capacidad intelectual de las infancias es absoluto. Desde una postura
de no violencia y de justicia, sostienen que incluso la discusidn filoséfica con relacion a cuestiones
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éticas es posible desde bien temprana edad y que esta discusion nos aleja de la “educaciéon moral”,
del adoctrinamiento en valores, para permitirnos desarrollar junto a las infancias una verdadera
investigacion ética, sosteniendo que los nifios lo hacen ademas “con competenciay agrado” (p.365)

Este trabajo tendria en cuenta la capacidad de los nifios para implicarse en un dialogo
racional, para ofrecer razones de su conducta, y no trataria a los nifios de forma
arrogante y condescendiente, dando por supuesto que su conducta es necesariamente
mas egoista y menos idealista que la conducta de los adultos”(Lipman, Sharp, et al.,

1992, p. 367)

Los nifios pueden construir teoria ética, los innumerables encuentros de dialogo filoséfico que
se dan cada dia a lo largo y ancho del mundo son testimonio y prueba de esto, no considerarlo y
descartarlo implica aceptar el triunfo del desarrollismo que compara nifios y adultos sobre todo en
términos elegidos por los adultos son mas competentes.

Por otra parte, cuando consideramos que alguien no es capaz de hacer algo determinamos su
imposibilidad de hacerlo, es el concepto de educabilidad en todo su esplendor, si definimos a priori
la incapacidad epistémica de las infancias y en funcién de esas valoraciones elegimos—desde el
mundo adulto— qué cuestiones podran aprender y como, no solo limitamos su capacidad de
aprendizaje, sino que ademas construimos esa incapacidad. Determinamos esta incapacidad en
nuestra propia definicion y categorizacion de como es ser infante, enunciamos que ser nifio/nifia es
serincapaz.

Si la institucion educativa, la sociedad y el sistema politico confluyen en sostener una relacién
de correlacidn entre ser nifio y ser persona, entonces no deberia haber una gradualidad en esta
consideracién, no corresponde sostener que alguien sera mas persona a medida que envejezca. No
corresponde creer que ser nifio es una etapa de evolucion hacia el ser persona, sino que el nifio ya es
una persona completa. Crecerad y madurara, pero esto no lo hard mas persona, ni menos. Siempre es
persona. Son personas absolutamente racionales, sujetos cognoscentes.

“...tratar a los niflos como seres racionales tiende a producir evidencia que confirma
su racionalidad”(Lipman et al., 1992, p.371), desconocer la racionalidad de las infancias
implica la imposibilidad de involucrarnos activamente en un didlogo con las nifias
y los nifios, e implica despojar la educacion del verdadero componente que la haria
significativa, dando paso asi a “la ignorancia, la irresponsabilidad y la mediocridad que

con frecuencia dominan entre los adultos” (p. 371)

La injusticia epistémica y la violencia que esta entrafia hacia las infancias en relacion con su
educacion podria comenzar a difuminarse si el mundo adulto fuera capaz de tratar a los nifios
como personas; las formas que reviste esta violencia resultan centrales para la experiencia de los
nifios, que son expulsados de la toma de decisiones a través de un sistema social que alimenta la
concepcion de su incapacidad epistémica. La violencia y la injusticia epistémica son claves en el
soporte de concepciones como el racismo y el machismo, vigorizar conceptualmente la idea de
infancias y empoderar a los sujetos que transitan la infancia requiere analizar y colocar la mirada
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en las formas de violencia sobre las infancias, menos evidentes y muchas veces enmascaradas en la
necesidad de proteccion —como se hizo/hace con las mujeres— desde las heteronomias propias del
machismo y en este caso del adultocentrismo.

Alguna parte de esta misma injusticia epistémica hacia las infancias esta presenten en el ambito de
la formacion de los maestros, en la medida que desde una formacion perteneciente a la logica de la
explicacion, no reconocemos que para mover el eje del reconocimiento de las infancias, es necesario
mover el eje de la formacion docente transformando esta en un espacio de produccién, circulacion
y reconocimiento del conocimiento sin negar a los maestros en formacion su agencia epistémica, ni
desconociéndolesla posibilidad de explotar sus recursos epistémicos, produciendo asi un entramado
de relaciones desiguales en la produccion de conocimiento, entre los que se incluyen fendmenos
como la “objetivacién epistémica, la desautorizacion y descalificacion epistémica, el extractivismo
académico, la dependencia epistémica, la division del trabajo intelectual, la construccion de unx
‘otrx;, las lecturas inapropiadas y distorsivas, el uso instrumental, las representaciones totalizantes y
estereotipadas, y la logica colonial” (Pérez, 2019, p. 81)

Como cualquier otra forma de violencia social, esta tiene consecuencias politicas y éticas, y en
ese caso por tratarse de una modalidad epistémica conlleva dafio epistémico para las infancias y
para las comunidades y colectivos a los que pertenecen las nifias y niflos. Uno de esos colectivos
de pertenencia es el del ambito escolar; espacio en el que ejercen profesionalmente nuestros
estudiantes de formacién magisterial.

La escuela en tanto espacio que deberia proteger y educar las infancias, no puede ser un ambito
que las violenta. Revisar las formas de violencia que nos atraviesan con relacion a las infancias
es también una forma de vincular nuestro rol con la pregunta como insurgencia, es revisitar lo
constitutivo de los formatos, los programasy el curriculum escolares para asumir el rol trasformador
de la educacion, sin naturalizar posicionamientos epistémicos de origen injusto y que perpetdan
la injusticia; se hace necesario un posicionamiento novedoso en la consideracion de las infancias
desde la propia formacion inicial de los docentes.

5.9 Ser persona, sermenor, ser menos persona

Dentro del ambito educativo, y principalmente desde la incidencia formativa que tiene en nosotros
la obra de Piaget entendemos el desarrollo infantil en funcién de competencias cognitivas como
una forma natural y universal, que podriamos resumir basicamente en cuatro estadios que se
corresponden con las distintas edades y en el que se espera que el nifio sea competente en algunas
areas clave pasando desde una conducta orientada a metas en el que la existencia de los objetos se
adjudica a su permanencia o presencia, pasando luego a una etapa de pensamiento simbélico en
la que se desarrolla el lenguaje y algunos conceptos numéricos basicos, a la que sigue una etapa de
operaciones concretas para alcanzar finalmente una etapa en la que las personas son capaces de
operaciones formales a través del pensamiento abstracto.
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Jenks, ha criticado fuertemente estos conceptos, planteando que el desarrollo de nifios y nifias esta
fuertemente impactado por sus condiciones de vida socio culturales. Sostiene que quiza “la ironia
de la exclusion del nifio a través de formulaciones parciales de la racionalidad no se encuentra en
ninguna parte mas que en el trabajo conocido como psicologia del desarrollo” (Jenks, 2005, p.20).

La investigadora clinica Alison Gopnik también cuestiona el supuesto de la psicologia del desarrollo
que parte de que el desempefio de un adulto en resolver de manera eficiente y eficaz los problemas
cotidianos sea la manera apropiada de mesurar la inteligencia. Sus investigaciones muestran que los
nifios pequefios son capaces de pensar de manera hipotética y de construir teéricamente universos
contrafactuales en funcién de esas hipotesis, de modo que no se trata de que los nifios piensen de
una manera determinada, sino que lo que les ofrecemos como formas de aprender, tiende a limitar
sus maneras de pensar y de comprender, marcando de diversas maneras los tramos y caminos por
los que el aprendizaje debe transcurrir. Sostiene que la infancia es algo asi como un departamento de
“investigaciony desarrollo” de la humanidad, desmiente el mito de que los nifios pequefios no saben
distinguir ficcion de realidad, sostiene y muestra en sus investigaciones que los nifios imaginan y lo
hacenactivamentey quecuandodeseanalgo es porque previamente lohanimaginado, construyendo
mapas causales y prestando especial atencién cuando una causa no parece tener la consecuencia
esperada. Los nifios construyen conscientemente mapas causales, se hacen una imagen de codmo
funciona el mundo. La autora sostiene que los cientificos han encontrado y localizado en el area
del cerebro prefrontal las capacidades mas sofisticadas en relacion al pensamiento, organizacion y
control, y si bien la corteza prefrontal es una de las Gltimas partes del cerebro que adquieren su total
maduracion también se ha descubierto que todo el cerebro es mas maleable y cambiante de lo que
se suponia, algunas zonas y habilidades adquieren su madurez completa en los primeros meses de
vida, como la visidn y otras como la corteza prefrontal y sus conexiones con otras partes del cerebro
van mucho mas despacio y siguen cambiando durante la adolescenciay la adultez.

Gopnik llega a plantear que asi como podriamos sostener que los nifios son adultos deficientes con
relacion al pensamiento racional, también podria afirmarse que los adultos son deficientes con
relacion al pensamiento imaginativo y a las posibilidades de aprendizaje a causa de su madurez
prefrontal. Esta madurez nos permite inhibir algunos elementos para enfocarnos en el desarrollo
de un pensamiento complejo, por ejemplo, pero tiene el inconveniente de inhibir también la
imaginacion y el aprendizaje, al limitarnos la capacidad de pensar en todas las alternativas posibles
de un fendmeno o suceso, dice: “de hecho, la carencia de un fuerte control prefrontal puede que
represente una ventaja de lainfancia” (Gopnik, 2010, p.27) Ademas, al parecer existe una correlacion
entre un alto cociente intelectual y el hecho de que los [6bulos frontales sean mas moldeables y se
desarrollen tardiamente, puede sostenerse que “la capacidad de imaginacion y aprendizaje durante
la infancia nos proporciona la informacion que nosotros los adultos empleamos para organizar y
controlar nuestra conducta de manera inteligente” (p.27). Para dicha autora nada indica que los
bebés y los nifios en general piensen de manera deficiente, por el contrario sostiene que piensan'y
construyen universos contrafactuales y que su potente imaginacion es un elemento basico en estos
procesos, lo vincula también con el desarrollo del lenguaje y sostiene que este desarrollo le otorga a
los nifios una nueva y poderosisima manera de imaginar, pero que los nifios que alin no saben hablar
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también tienen la posibilidad de anticiparse y de imaginar situaciones que todavia no acontecieron,
pueden prever sucesos de manera causal.

Conrelacion al lenguaje, la autora sostiene que “proporciona una manera particularmente poderosa
de poner en marcha viejas ideas de nuevas formas y de hablar de cosas que no estan ahi. En su texto
propone que “pensemos en la fuerza de “no”, una de las primeras palabras que aprenden los nifios”
(p.42) y recuerda esos momentos en los que los nifios, aun cuando el adulto no esta presente, se
dicen a si mismos que no deben hacer algo repitiéndose la palabra “no”, sostiene que ser capaces
e decir no es un ejemplo claro de pensamiento hipotético que coloca al nifio que se dice que “no
ded lo claro d to hipotét l [ d “no”
de manera inmediata “en el mundo de lo contrafactual y de lo posible, el camino no tomado, la
posibilidad que no es real” (p. 44). Ser capaces de negarnos a algo, es hablar de posibilidades y es
imaginar un universo que no existe.

Enbasealoanterior,podemos sostener que nuestras asunciones en relaciéon con el estatus intelectual
inferior y con las capacidades disminuidas de las personas que nacieron hace menos de 10-12
afos son las que nos hacen seguir abandonando a nifios y nifias ignorandolos como integrantes
pensantes de las comunidades y sociedades que integran. Este desprecio coloca a la nifiez en un
estatus secundario generando una brecha entre adultez y nifiez sosteniendo que existen diferencias
radicales. Esta division es ideoldgica y genera un universo bipartito, que entre otras cosas lleva a la
cronologizacion etaria de los formatos escolares sin argumentos pedagogicos fuertes. Estos modos
de hacer heredados recuerdan aquellas divisiones entre las escuelas para sefioritas y las escuelas
para varones, producto de una creencia que —basada en el desprecio al género femenino— cre6
realidad.

Traigo aqui las palabras de Graciela Frigerio, que lo aborda desde otra perspectiva y de una manera
meridianamente clara, dice:

¢Menor? No (es) cualquier etiqueta. Presente en las teorias del derecho y en la filosofia,
desde los comienzos de ambas construcciones tedricas, la nocion da a ver y pone de
manifiesto una significacion movil que transforma al menor de edad, categoria juridica
que concierne a todos los nifios con independencia de su origen, en un “menor”, nocion
que carga con las representaciones de una infancia adjetivada. Esta se ha podido leer, a
lo largo de los tiempos, bajo distintos nombres que responden a un orden clasificador

que aplica sin tapujos una maquina de etiquetar. (Frigerio, 2008, p.82)

La autora sostiene que desde las teorias de la minoridad se protege y se castiga al unisono, con la
intencionalidad de proteger a los nifios, se les sanciona, agrega que esa proteccion y castigo son dos
caras de la misma moneda porque se castiga - encierra para proteger la infancia cuando en realidad
se esta sancionando un origen social. Es mas, sefiala que los derechos que plantea la Convencion
Internacional de los Derechos del Nifio, no son para todos por igual, sino que se diferencian
al distinguirlos “segln se hallen de un lado u otro de la frontera que los distingue como nifios o
minorizados”. Frigerio plantea que el adulto pone en juego cuestiones de su infancia al generar los
universos simbolicos y no simbolicos para tratar las infancias, lo plantea a través de varias preguntas:
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¢Qué se pone en juego de la propia infancia no resuelta, cada vez que un adulto trabaja
con nifios? ;Qué, de este mundo no elaborado, dicta sus posiciones en las politicas?
¢Qué ocurre con los nifios sometidos a las figuras internalizadas de los adultos que
adquieren laforma de supery6 despiadados o su contracara, superyé desdibujados? ;En
qué afecta esto la relacion con la Ley? ;Cual ha sido la relacion con esa Ley estructurante
de los adultos que legislan sobre la vida de los nifios? ;Qué se “deposita” en los nifios
y adolescentes? ;Qué hace obstaculo a la hospitalidad de vida y debida a las nuevas
generaciones? ;Qué impide considerar a las infancias sin adjetivos descalificantes?
;Qué impulsa a dividir las vidas, decidiendo anticipadamente que estos sera los filiados
y herederos y aquellos des-afiliados y sin parte? ;Qué hace que la sociedad admita que
las politicas reserven para unos, identidades y un lugar en el arbol genealdgico y para
otros, el estereotipo de un identikit policial y un lugar sin nombre en el arbol del menor?
;Habra en el mundo interno de los adultos un universo fantasmatico e inconsciente que,
a la hora de trabajar con los nifios, se pone en juego a expensas del sujeto? (Frigerio,

2011, p.85)

Adicionalmente, la condicidn de vulnerabilidad asignada histéricamente a las infancias, indica que
es necesario que los nifios deben estar al cuidado de alguien. A lo largo del tiempo hemos recorrido
ideas que van desde considerar al nifio como ser humano inacabado, un pequefio adulto o un angel
perfecto innatamente bueno. En el siglo XVIII se le otorga la categoria de infante, pensado como un
“ser primitivo”, que evoluciona para llegar a ser alguien. Es recién a partir del siglo XX que comienza
a pensarse “el nifio como sujeto social de derecho” y que comienza a haber una concepcion de
infancias, anteriormente como plantea Aries (1986), “existian nifios, pero no infancia”

Durante la época que Ariés denomina Ancien Régime, el sentimiento que actualmente
occidente muestra hacia la infancia no parecia tener lugar. Los nifios no eran ni queridos
ni odiados en los términos que esos sentimientos se expresan en el presente: habria
que decir, en todo caso, que los nifios eran simplemente inevitables. Compartian
con los adultos las actividades ludicas, educacionales y productivas. Los nifios no
se diferenciaban de los adultos ni por la ropa que portaban ni por los trabajos que
efectuaban ni por las cosas que normalmente decian o callaban (Baquero & Narodowski,

1994, p. 2)

Resulta, en ese sentido, interesante el trabajo de Rodriguez y Mannarelli (2007) quienes consideran
que conocer las consideraciones historicas con relacion a la infancia, explica como se comprenden
hoy, especialmente en relacion con las politicas a favor de la nifiez que abarcan casi todos los
ambitos. Estos investigadores reconocen los aportes de Aries al considerar a nifios y nifias como
sujetos de la historia, pero cuestionan la vision evolutiva y unilineal que no resulta demasiado
explicable a contextos fuera del europeo, extienden el concepto de manera mas abarcativa hacia
“una perspectiva amplia y heterogénea sobre la actuacion de la infancia en multiples escenarios y
momentos” (Rodriguez & Mannarelli, 2007, p.33). Presentan una reflexion adicional en relacion con
la polisemia del término infancia, que es una de las razones conceptuales para nombrarlas en plural
en este escrito, la infancia alberga condiciones de diferenciaciéon como el género, la edad y la clase
social y otras varias que ofrecen una interesante oportunidad para pensar esta categoria de manera
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compleja e intersectada por las mas diversas condiciones, al vincularla con la educacién y con la
formacion docente.

...en relaciéon a la construccion del objeto infancia, es prudente sefialar que esta
diferenciacidonentrelaelaboraciondiscursiva promovidaa partirde lainfanciaen general
(psicologia - psicoanalisis - pediatria) y de la infancia en situacion especificamente
escolar (psicologia educacional - pedagogia) supone, mas alld de las maultiples y
complejas relaciones existentes entre ambos campos, una diferenciacion en el nivel del
objeto de estudio: mientras las primeras estudian nifios; las segundas se abocan a una
infancia integrada en instituciones escolares que se especializan en producir adultos: la

escuela (Narodowski, 1994, p.3)

Recuperamos aqui diversas y polisémicas concepciones de la infancia, consideraciones otras en
torno a los modos humanos de crecer y de pensar, a sus potencias y a sus posibilidades. Es claro
que no podemos abandonar a nifias y nifios a su suerte, también es innegable que nuestro rol es
cuidante, y debe ser cuidadoso, atento, amoroso- También resulta bastante evidente que se necesita
refundar nuestra concepcion sobre los nifios y nifias, ponerla a discusion intersectandola con todas
sus modalidadesy formas, sabiendo que se trata de una construccioén conceptual complejay epocal,
y que nuestro tiempo requiere que el espacio de lo escolar reconozca la agencia de nifios y nifias.
Es necesario que los nifios puedan habitar la escuela no solo para recibir informacidn cultural
construida por el mundo de los viejos a lo largo de la historia, sino también para construir cultura
de manera activa, reconociday ciudadana, sabiendo —en tanto viejos no recién llegados— que para
poder hacerlo necesitan de nuestro cuidado respetuoso, en dialogo.

Una participacidon activa, creciente, auténtica, comunitaria en la vida escolar, una participacién
que realmente propicie la democracia y eduque en ella, deberia ofrecer preguntas honestas, bajo
riesgo participativo y disfrute de aprendizaje en participacion, sin embargo ofrecemos a los nifios
un juego de participacion en espacios virtuales, como si se tratase de laboratorios de participacion,
poco reales, armados por el educador y que no pueden trasladar a ninguno de los ambitos que
implican intercambio con el mundo adulto, por tanto no hay transferencia. Los nifios tienen derecho
a participar realmente.

El adulto es el que sabe y el que depositara en “los pequefios”, en “los chicos” las herramientas
necesarias para desarrollarse en el futuro, ensefiandole ademas el uso apropiado de esas
herramientas. ;El futuro? ;Por qué educamos para el futuro? ; Por qué nos planteamos la educacién
enunsentido de camino univoco a seguir, por qué elegimos a través de nuestras acciones pedagdgicas
no considerar las complejidades epistémicas del mundo? Educar para el futuro es poner el acento
en el adulto, es desconocer la infancia. Es entender la infancia como un simple transito a la adultez.

Desde una ética de la multiculturalidad, considerar las diferencias que tenemos en todos los
sentidos: edad, género, tamafio, orientacion sexual, contextos socioecondémicos, religiones, culturas,
nacionalidades, idiomas, etc., significa ver y reconocer nuestras diferencias para rescatar nuestras
semejanzas, pudiendo ver lo que tenemos en comun. Las diferencias no pueden ser negadas, deben
ser identificadas, asumidas e incorporadas en la cotidianidad como enriquecedoras de nuestro
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universo. Una construccion de un ethos multicultural se realiza en dialogo con los otros, y esos otros
pueden ser las infancias. De hecho, ; por qué no?

Pensar que “todos somos iguales”, ademas de ser falso, habilita volver una y otra vez a la ceguera
normalizadora; simplificacion que nos vacia y nos quita la posibilidad de comprender que los y las
estudiantes nos llegan con sus inteligencias, saberes y trayectorias y que no es posible educar sin
tejer redes complejas.

Los nifios y las nifias no “son el futuro”, son el presente, y son infancias.

Educar para el futuro significa marginalizar las infancias, educar desde una accion presente y cada
vez mas presente implica infantilizar cada acto de lo educativo, permitiendo a las escuelas vivir

infanciasy a las infancias revitalizar las escuelas, viviéndolas.

5.10 La pregunta y la concepcion de infancias subyacente a lo escolar

Hace tiempo que he optado por comenzar mis cursos de Pedagogia preguntando a las futuras
maestras ;Qué es un nifio o una nifia? ;C6mo pensamos la infancia? ; Deberiamos hablar de infancia
o de infancias? ;Qué supuestos implicitos sobre las infancias subyacen nuestros actos pedagogicos?
¢Coémo preguntamos a los nifios? Explorar con relacion a nuestras ideas y a las ideas de nuestras
estudiantes con relacion a este tema me ha permitido percibir la necesidad de recorrer junto a las
estudiantes magisteriales algunos caminos de indagacion.

Desde una perspectiva de los derechos de los nifios y las nifias la vision que tenemos de la infancia
hoy por hoy, se ha transformado, y cambiando también los modos de interactuar con la nifiez desde
el mundo adulto. Una concepcidn interseccional de las infancias, requiere que esta categoria tenga
un abordaje desde la psicologia, la sociologia, la ética, las politicas publicas. Particularmente en
este trabajo nos interesan aquellos aspectos que desde una mirada pedagdgica, consideren las
infancias como agenciay la educacion como practica cultural performativa y formativa, entendiendo
que la formacién de los docentes esta atravesada por esa mirada y por las posibilidades de voz y
participacion que les otorgamos tanto a los nifios como a los futuros maestros.

Las clases centradas en la exposicion explicadora del formador de maestros confirman una
concepcion epocal que permite observar la subordinacion estudiantil a un aprendizaje que proviene
siempre del mundo adulto; tengan las personas la edad que tengan el explicador explica el mundo
adulto y el alumno recibe ese mundo explicado. Es practicamente imposible realizar los nexos entre
este modo de ensefiar y unos aprendizajes que transformen, que promuevan la capacidad de elegir
de las personas y la posibilidad de construir nuevos mundos, nuevas culturas. Los viejos exigimos
que primero los nuevos existan como explicados para luego darles voz; Gabriela Diker lo plantea
diciendo:

Eldiscurso sobre lo nuevo de lainfancia no es nuevo. Después de todo, los nifios siempre
han sido, en el orden de las generaciones, “los nuevos” y “lo nuevo” de este mundo.
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En tanto tales, siempre nos han sorprendido, siempre han representado un limite a
nuestro saber y a nuestra capacidad de anticipacion. Sin embargo, en los Gltimos afios,
el modo en que pensamos y experimentamos la novedad de la infancia parece haber
cambiado. Esta se nos presenta con una radicalidad tal que hace estallar las categorias
disponibles para pensarla y desborda la capacidad de las instituciones (familiares,
educativas, judiciales, etc.), para procesarla. Asi, en lugar de la vieja sorpresa frente a
“los nuevos” aparece el desconciertoy en el lugar del reconocimiento crece la sensacion
de extranamiento. Frente a esto, los discursos actuales se han ido poblando de nuevos
nombres destinados a reconocer “lo que hay de nuevo en la infancia”: infancias (en
plural), nuevas infancias, infancia hiperrealizada e infancia desrrealizada, cybernifios,
niflosadultos, nifios vulnerables, nifios en riesgo, nifios consumidores, son sélo algunos
de ellos. También se han generado diversas hipotesis acerca de “lo que queda de
infancia en lo nuevo”, llegandose a postular incluso que estamos asistiendo al fin de la

infancia. (Diker, 2009, p.11)

Las pedagogias actuales atravesadas por estas concepciones, proponen movernos desde la idea
de “nifio centro” (de la actividad educativa desarrollada, planificada e ideada por adultos) a un
“nifio actor social” o mejor alin a “infancias agencia”; reconociendo que nifias y nifios contribuyen
—y lo hacen de manera activa— a la definicion de las situaciones sociales que viven. Las nuevas
concepciones de lo infantil mueven el eje desde la postura educativa ante una infancia devaluada,
una infancia constituida por nifios deficitarios a los que hay que mejorar a través de la educacion,
hacia un universo en que las infancias son lo deseable, lo correcto, lo que estd bien. En esta
concepcion paradigmatica nifias y nifios se transforman en habitantes deseados del universo de
lo escolar, son un aspiracional, un estado deseado, un lugar de permanencia. Las infancias son un
estado de admiracion y de cuidado. Esta infancia desedimentada es una infancia de bisquedas,
de curiosidad, de indagacion, de alegria. Es una infancia que no tiene que ver con la edad de las
personas sino con una agencia que las hace recorrer y reconocer el mundo desde la curiosidad y
desde la pregunta, a través de la admiracion.

Por otra parte, pensar a las infancias que habitan el espacio de lo escolar en el contexto del Siglo
XXI implica hacer carne la idea de que el nifio tedrico de la pedagogia no existe en tanto nifio real,
no entrara en nuestras aulas a tomar clase el nifio que esta definido en los manuales clasicos de
educacion. No es posible pensar en términos de indices rigidos, estandares esperados, cocientes
intelectuales, indicadores de logro y resultados, se hace necesario considerar a cada individuo
desde sus diferencias con sus emergentes, con sus diferentes procesos e intereses. La infancia, las
infancias, son consideradas cdmo una expresién de vida que articula la lidica, el crecimiento, la
basqueda de sentido haciendo su juego sin que sea imprescindible tener una consideracion especial
en cuanto a las edades de las personas.

..., el proceso de establecimiento de la categoria infancia conllevé la sedimentacion
de significaciones del concepto; la transformacion del tratamiento de nifios y nifias;
la definicion de relaciones paternofiliales. Tales significaciones son legitimadas en
cuerpos y campos de saberes - pediatria, psicologia, pedagogia que las dotan de una
renovada fuerza: constituyen la idea de normalidad, a partir de la cual se estableceran
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las jerarquias entre categorias diferenciadas. El “nifio normal” que emerge de estos
procesos es, sobre todo, un nifio “psicologico”, desespacializado y descontextualizado.
Es concebido como una disposicion universalindividual, propia de la especie humana, y
las variaciones contextuales son visualizadas como anormalidades, representaciones de
estadios previos del proceso evolutivo, folklorizadas, o bien directamente invisibilizadas

(Llobet, 2017)

Podriamos preguntarnos entonces, si existe ese nifio teérico de la pedagogia que mencionamos
antes, en cuanto ser corpéreo, “de verdad”, que asiste a una escuela o si es una concepcion, unaidea
que guia nuestro accionar docente y estandariza los aspiracionales de educacién guiandonos hacia
un proceso de cobmo deben ser las infancias y en consecuencia como debemos educarlas para que
cumplan con su cometido de ser lo que “realmente” son.

5.11 Hacia una cartografia de las preguntas

En este capitulo se presentan algunos elementos tedricos que nos permiten la organizacion y
sistematizacion del material colectado durante la observacion participante, el analisis documental
de las planificaciones de las estudiantes y las entrevistas en profundidad, especificamente en
relacion a las preguntas que colectamos y con la finalidad de realizar una tipologia de las mismas.

El programa de Critica de Saberes de la asignatura de Filosofia en Uruguay desde su propuesta
didactica para la problematizacion de un tema/problema recogia diferentes tipos de preguntas,
planteaba que existen preguntas cerradas (aquellas que plantean elecciones entre dos opciones o
entre si y no) y abiertas (aquellas que permiten una respuesta de elaboracién amplia), triviales (las
que no son demasiado importantes) y significativas (aquellas que apelan al sentido de lo que se esta
ensefiando), de indagacion (provocan una blsqueday mueven la curiosidad) y retéricas (no esperan

respuesta); con relevancia en relacion a la tematica y sin ella.

“Qué hay en una pregunta?” se pregunta Dewey, y responde: “Todo”. La pregunta puede ser un
estimulo para la respuesta o puede aniquilarla. (1989). En ella esta el nodo de la ensefianza, en
tanto que la perplejidad y la admiracion son las marcas que fundamentan el preguntar. Preguntar
es casi poner en suspenso y a la vez es encaminarse, es el inicio de la indagacion. Preguntar
exige sensibilidad y conocimiento, es un arte capaz de generar en los estudiantes las formas de
razonamiento que contribuyan a reorganizar procesos cognitivos y a construir un conocimiento con
mejores andamiajes, sustentados en la curiosidad y en la indagacion.

Para Dewey el pensamiento reflexivo es una cadena, de unidades definidas y ligadas entre si, que
produce un movimiento sostenido y dirigido a un fin comin (1989). Una de las consideraciones
que el autor otorga al pensamiento reflexivo como impulsor de la investigacion es la que mas
nos interesa en este trabajo y nos permite asimilar esa reflexividad con la criticidad que estamos
buscandoy tenerla en cuenta en este mapeo. Sefiala que lo que “constituye el pensamiento reflexivo
es el examen activo, persistente y cuidadoso de toda creencia o supuesta forma de conocimiento
a la luz de fundamentos que la sostienen y las conclusiones a las que tiende” (p. 25); para el autor
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ese pensamiento reflexivo implica la presencia de dos fases: 1) un estado de duda, vacilacion,
perplejidad o dificultad que origina el pensamiento y 2) un acto de blsqueda, caza o indagacion
para encontrar algo que esclarezca la duda que le dio origen. Ambas fases requieren de una actitud
y un método unidos a través de una mentalidad abierta, entusiasmo y responsabilidad o rigor frente
a las consecuencias.

Generan duda, vacilacién, perplejidad o
dificultad

Promueven la busqueda o indagacion para
encontrar algo que esclarezca el problema

Estimulan la curiosidad

Sugieran e invitan a la autonomia

TIPOS DE PREGUNTAS

Orientan a ordenar/secuenciar las ideas

Cuadro basado en las fases y condiciones indispensables del pensamiento reflexivo para
John Dewey (1989)

Figura 1 Cuadro Dewey

Dewey considera que algunas caracteristicas son condiciones indispensables para poder hablar de
pensamiento reflexivo y las detalla diciendo que son curiosidad, sugerencia y orden, agregando que
las tres son necesarias en todo proceso de ensefianza-aprendizaje. Aclara que no es posible ensefiar
la curiosidad ya que es una cualidad innata de las personas, pero su estimulaciéon depende de como
se presente la informacion a los aprendientes dejando abierta la posibilidad que se encuentren
soluciones de manera autbnoma. La sugerencia, abarca conceptualmente todas las ideas, métodos,
estrategiasy experiencias, todo debe ser considerado sugerencia si es capaz de “invitar” adesarrollar
la habilidad de encontrar por si mismo respuestas a los interrogantes de nuestro pensamiento
reflexivo, en nuestro caso una pedagogia reflexiva que no es la aplicacion sistematica de la teoria,
sino la capacidad creativa a partir de la reflexion pedagdgica y que involucra preguntas pedagogicas
que tendran por objeto cuestionar la relacion con la ensefianza y su profesion. Y, en dltimo lugar
aparece el orden, porque para el autor el pensamiento reflexivo implica secuencialidad, continuidad
y ordenamiento de las sugerencias e ideas.
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A finales de los afios 50 del pasado siglo, la corriente psicoldgica estadounidense encabezada
por la escuela de Chicago comienza a manifestar interés en codmo se aprende y como evaluar los
aprendizajes. Se comprob6 rapidamente que no todas las acciones cognitivas tenian la misma
complejidad, por ejemplo, no es lo mismo recordar un cierto dato que analizarlo o valorarlo. Bloom
(1956) desarrollé unajerarquia de los objetivos educativos que se querian alcanzar con el alumnado,
dividiéndolo en tres ambitos: Ambito cognitivo, &mbito afectivo y ambito psicomotor. Elabora la
conocida tabla de la taxonomia de Bloom, con un fuerte énfasis en el ambito cognitivo.

—— Evaluacion
P
S
p= Sintesis
&
o) Analisis
| —
=
5 Aplicacion
=
< Comprensién
\ 4
Conocimiento

Figura 2 Taxonomia de Bloom

Se trata de una sistematizacion y clasificacion educativa, légica y psicoldgica en la que no se atiende
a contenidos sino a formas de conducta, susceptibles de aplicarse a diferentes campos tematicos, es
un tipo de ordenamiento jerarquico, en cuanto que cada conducta implica siempre a las anteriores,
el siguiente cuadro es una esquematizacion de la taxonomia.

Si nuestro trabajo se centrara exclusivamente en el ambito cognitivo seria posible realizar una
taxonomia de las preguntas pedagdgicas con base en lo anterior, una primera categorizacion de
acuerdo a su nivel de complejidad iria desde las mas simples que interrogan sobre un conocimiento
al que también podemos denominar contenido, a las que promueven una evaluacién cognitiva,
pasando jerarquicamente y considerando que cada nivel incluye al anterior por las preguntas para
comprender, para aplicar de un saber, para analizar y para sintetizar.
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| Preguntas para Nivel de complejidad
promover Evaluacion | alto

Preguntas para realizar AN
Sintesis

Preguntas para realizar
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Preguntas para aplicar
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Seglin su marca cognitiva- BLOOM

Preguntas para generar
comprension

|
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bajo

Figura 3 Preguntas s/marca cognitiva en base a Bloom

Tanto el planteo de Dewey como el que surge de pensar las preguntas en base a la taxonomia de
Bloom estan implicitos en el analisis y categorizacion de las preguntas que realizan los otros autores
que elegimos para la fundamentacion, seran considerados desde los aportes de Elder y Paul(2002),
Anijovich(2009a), Fisher(2021), Larrivee (2008)y Lipman (1992; 1998)

5.11.1 La Prequnta Socrdtica Caracterizada por Elder y Paul

Yendo a los origenes mismos del filosofar, en la escuela socratica se hace evidente que la pregunta
ocupa un lugar preponderante, con mayor significacion que la respuesta, es mas ante una respuesta,
se replantea una nueva pregunta, se repregunta con el objetivo de problematizar las afirmaciones
en el ejercicio mayéutico de una mayor profundizacion. Razonar —en la ensefianza socratica — es
una disciplina, tiene que ver con la autoevaluacion, con consolidar el pensamiento disciplinado, una
mente inquisitiva y capaz de sondear de manera continua e intelectualmente responsable.

El cuestionamiento socratico esta en el centro del pensamiento critico, Eldery Paul (2006) establecen
las caracteristicas del interrogador socratico: a) mantener el foco de la discusion, b) asegurar que
la discusion se mantenga intelectualmente comprometida, c) estimular la discusidon mediante
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preguntas exploratorias, d) periédicamente resumir lo que se ha atendido y resuelto y lo que no, e)
involucrar en la discusion la mayor cantidad posible de estudiantes.

Adicionalmente, los autores describen seis tipos de preguntas socraticas, resumidamente son las
siguientes:

1.Preguntas Conceptuales Aclaratorias. Son aquellas que promueven la reflexion
sobre qué es exactamente lo que estan pensando y/o estan preguntando, apoyarse en
argumentos; son preguntas que ayudan profundizar mas.

2.Preguntas para comprobar conjeturas o supuestos. Invitan a pensar sobre los
supuestos implicitos en una afirmacion, buscar presuposicionesy creencias naturalizadas
en las que se basa una afirmacién, mueven hacia un terreno argumentativo sélido.

3.Preguntas que exploran razones y evidencias. Ante explicaciones argumentadas y
razonadas, este tipo de pregunta ayuda a profundizar en el razonamiento argumentativo
y a reconsiderar aquellos argumentos pobres.

4.Preguntas sobre puntos de vista y perspectivas. Se pregunta hacia la revision de
otros puntos de vista validos.

5.Preguntas para comprobar implicaciones y consecuencias. Se indagan los
argumentos en bdsqueda de implicaciones logicas que se podrian pronosticarse o
predecirse

6.Preguntas sobre las pregSuntas. Se repregunta lo preguntado, interrogando sobre las
preguntas formuladas con el objetivo de analizar la interrogacion emergente.

Podriamos sistematizar lo anterior en el siguiente cuadro, agregando algunos de los ejemplos que
también ofrecen los autores:

Tipo de pregunta Propésito Ejemplos Condiciones
Eldery Paul indispensables del
pensar (Dewey)
Preguntas Conceptuales Aclaratorias Promueven la reflexion para clarificar los argumentos. éQué quiere decir exactamente esto? iPor qué? Generan duda, vacilacion,
‘Ayudan a profundizar mas. &Cémo se relaci lo que hemos venic liscuti i difice
Lo qué usted quiere decires...o ..?
Estimulan la curiosidad
Orientan a ordenar/secuenciar las
ideas
Preguntas para comprobar conjeturas 0 supuestos Invitan a pensar sobre los supuestos implicitos en una afirmacion, éParece que usted estd asumiendo que.....7 Promueven la biisqueda o
buscar iciones y creencias i enlasquesebasa | 1. ¢Como puede usted verificar o negar esa conjetura, ese supuesto? indagacion para encontrar algo
una afirmacién, mueven hacia un terreno argumentativo solido. $Qué pasariasi...? que esclarezca el problema
<&Hay algun supuesto implicito en su afirmacién?
Estimulan la curiosidad
Preguntas que exploran razones y evidencia Ante explicaci y razonadas, buscar izaren | ¢Como sabe usted esto? Estimulan la curiosidad
el ya aquello: équé causas lo provocan?
argumentos pobres. &Son estas razones suficientemente buenas? ;Por qué? (Orientan a ordenar/secuenciar las
ideas
Preguntas sobre puntos de vista y perspectivas Se pregunta hacia la revisién de otros puntos de vista validos. iDe qué otra manera se podria mirar o enfocar esto... parece razonable? Estimulan Ia curiosidad
&De qué otras persoectivas se puede mirar esto?
Orientan a ordenar/secuenciar las
ideas
Preguntas para comprobar implicaciones y Se indagan los biisqueda de implicacic I6gicas &Ti ido? ¢Es deseable? Estimulan la curiosidad
consecuencias que se podrian pronosticarse o predecirse Y entonces qué pasaria?
<éCudles son las consecuencias de esa suposicion o conjetura?
Sugieran e invitan a la autonomia
Preguntas sobre las preguntas Se repregunta lo preguntado, interrogando sobre las preguntas iCudl era el punto de formular esta pregunta? Sugieran e invitan a la autonomia
formuladas con el objetivo de analizar la interrogacion emergente. &Por qué cree usted que formulé esa pregunta?
iQué quiere decir eso? Orientan a ordenar/secuenciar las
ideas

Cuadro en base a Elder, L & Paul R. El arte de formular preguntas esenciales (2002) Cruzado con Condiciones indispensables del pensar de Dewey

Figura 4. Tipos de preguntas s/Eldery Paul
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5.11.2 Partiendo del Concepto de “Buenas Preguntas” de Rebeca Anijovich

Revisando las preguntas que nos permiten reflexionar sobre la practica docente del preguntar,
Anijovich (2009a) nos plantea pensar sobre lo que llama “las buenas preguntas”; propone un
recorrido en el que parte de algunos cuestionamientos del tipo: ; Pregunto?, ;Qué pregunto?, ;C6mo
pregunto? resalta la necesidad de una reflexion transformadora sobre nuestras propias preguntas
permitiéndonos que estas sean atravesadas por nuestra intencionalidad y finalidad. Sefiala la
importancia de detenernos a pensar esta practica tan habitual de la docencia. La autora sefiala
una primera clasificacion de las preguntas, tomando como criterio la intencionalidad, dice que a)
preguntamos para despertar el interés, b) verificar si comprendieron, c) promover la reflexion, d)
estimular el establecimiento de relaciones entre conocimientos (Anijovich, 2009, p. 37). Ademas,
sefiala cbmo deberian ser nuestras preguntas si deseamos promover un didlogo, porque considera
que algunas formulaciones clasicas de las preguntas que realizamos en el aula con intencion de
promoverundialogo “...generalmente producen lo contrario, ninglin alumnointerviene; y laausencia
de respuesta, a veces, es interpretada como falta de interés o de esfuerzo” (p. 37) una actividad
dirigida al entendimiento y a la comprensidn, una actividad educativa cargada de reciprocidad,
sobre la que es necesario reflexionar tanto en lo relativo a su forma como a sus propdsitos y si tienen
o no relacion con los efectos que realmente producen en nuestros estudiantes.

CLASIFICACION DE LAS PREGUNTAS

_/

4

Preguntas sencillas

respuestas simples,

unicas, informacién
precisa y breve

Preguntas de
comprension,
Provocan el
procesamiento de
informacion relacionando
datos, requieren cierto
grado de profundidad

Preguntas de orden
cognitivo superior,
exigen interpretar,

evaluar criticamente,
predecir algo.

Vinculan con una
habilidad de pensamiento

Preguntas de tipo
metacognitivo

Reflexion sobre el modo
de aprender y de pensar,
de resolver problemas, de
tramitar las dificultades,
sobre los propios procesos
de aprendizaje.

Criterio: el procesamiento cognitivo que la pregunta pretende desencadenar

J J

L

Laautoraplanteavariasmanerasdeclasificarlas preguntas, sise tomacomo criterio el procesamiento

Figura 5 Preguntas y procesamiento cognitivo s/Anijovich

cognitivo que pretenden desencadenar (p. 39) existen cuatro grupos o tipos de preguntas:

(6002) Yoinofiuy ua opeseq oipen)
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Las preguntas sencillas, buscan respuestas simples, Gnicas, una informacion precisa y breve; si bien
pueden ser necesarias, no provocan dialogo ni profundizacion.

Las preguntas de comprension tienden a provocar que se procese una determinada informacion
relacionando datos, requieren cierto grado de profundidad

Las preguntas de orden cognitivo superior, exigen interpretar, evaluar criticamente, predecir algo.

Las preguntas de tipo metacognitivo implican que el estudiante reflexione sobre su propio modo
de aprender y de pensar, de resolver problemas, de tramitar las dificultades, provocan la reflexion
sobre los propios procesos de aprendizaje.

En una bisqueda de continuar reflexionando sobre las preguntas, Anijovich toma la clasificacion de
Burbules® (1999) quien distingue entre las preguntas que promueven el pensamiento divergente
y por tanto admiten gran variedad y libertad de respuestas y las que provocan pensamiento
convergente hacia una respuesta Gnica.

5.11.3 A partir de la Caracterizacion del Pensador Critico de Alec Fisher

En este punto de la revision de antecedentes tedricos que posibiliten el analisis del trabajo de
campo vincularemos con el capitulo sobre Pensamiento Critico; en especial el apartado referente
a las caracteristicas y estandares del pensador critico (Fisher, 2021) que proponemos vincular con
las descripciones del capitulo 5.11 sobre las preguntas, esta articulacion nos permite organizar la
informacion en cuatro grandes bloques.

Para nuestro mapeo tendremos en cuenta en un primer nivel de analisis de las preguntas basado en
la intencionalidad o propdsito docente con relacion a las habilidades del pensamiento que resume
Fisher en su trabajo.

1. Preguntas para interpretar: Se proponen comprender y articular correctamente un
significado, puede solicitar ejemplos apropiados, la especificacion de criterios e incluso pedir
analogias o eliminar vaguedades/ambigiiedades

2. Preguntasparaanalizar:ldentificarelementosdeunrazonamientoconcreto(conclusiones,
razones, informacion de base), buscar la claridad sobre el mismo, realizar inferencias entre
juicios, realizar analogias, comparar, contrastar alternativas, relacionar partes y todos, medios
y fines, clasificar y secuenciar informacion

3. Preguntas para desarrollar procesos evaluativos en los estudiantes: Se solicita
juzgar la relevancia, aceptabilidad, credibilidad o verdad de afirmaciones, evaluar inferencias,
buenas razones, ofrecer estrategias creativas o hipotesis imaginativas, extrapolar y proyectar
posibles consecuencias

16 CEldidlogo en la ensefianza de Nicholas C. Burbules.
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4, Preguntas de autorregulacion: Tienen como objetivo provocar la metacognicién sobre el
propio pensamiento para mejorarlo (clarificarlo, fiabilizarlo, considerar la relevancia) teniendo
en cuenta otras afirmaciones, suposiciones y justificaciones y siendo capaz de anticipar
criticas/objeciones en una argumentacion

Comprender y articular Clarificar e interpretar Encontrar buenos Parafrasear o
INTEPRETAR i e ideas ejemplos, especificar criterios | encontrar analogias para eliminar
necesarios y suficientes, vaguedades o ambigiiedades
Identificar elementos de un Buscar claridad sobre el | Realizar inferencias, entre Realizar analogias, comparar y contrastar
ANALIZAR i concreto i iento de Juicios. alternativas, las
Razones, informacién base, diferentes tipos de relaciones de las partes y el todo,
. argumentacion. clasificar o secuenciar informacién
(analizando afirmaciones,
identificar
evidencias)
Juzgar la - Evaluar i ias de Ofrecer ias creativas o y proyectar posibles
EVALUAR credibilidad o verdad, de diferentes tipos: ¢las hipotesis ivas para ias de decisi
afirmaciones y asunciones, testigos u | razones dadas apoyan las | resolver. decidir, o explicar. posiciones, politicas, teorias, o creencias,
otras fuentes de informacion, etc. conclusiones y en qué Ser capaz de diferentes para poder evaluarlas
medida? interpretaciones y
planificaciones, o suposiciones
ante un tema o pregunta.
Tmplica un pensamiento Ser capaz de presentar lo | Claridad, fiabilidad, Seguridad y solidez en las propias
AUTORREGULACION metacognitivo, es decir, pensar sobre | pensado de manera relevancia; teniendo en cuenta | infe ias. Anticipar criti jeci
el propio escrita, hablada o con objeciones y otras en una argumentacion
pensamiento para mejorarlo. imégenes aplicando los consideraciones, afirmaciones,
mismos esta que a ici ¥ justi; i
comunicaciones ajenas

Caracteristicas, definiciones y habilidades del Pensamiento Critico en base a Fisher, A. (1997). What Critical Thinking is. En Blair, 2021, Studies in Critical
Thinking, second edition) Cap. | pp. 7-28

Figura 6 Fisher Pensamiento critico, definiciones y habilidades

Elaboramosun cuadro que permite un resumenvisual de lo anteriory lo presentamos a continuacion,
una cuestion interesante a partir de este cuadro es que podamos pensar qué preguntas podemos
realizar para cada una de las habilidades que Fisher sefiala, asi como también de sus diversas
manifestaciones.

INTERPRETAR:

Significaciones. Ejemplos y contraejemplos ¢ Podrias dar un ejemplo
o un contraejemplo? Especificacion de criterios. Realizar analogias.
Eliminar vaguedades.

ANALIZAR: Identificar elementos de un razonamiento. Clarificar
el razonamiento. Realizar inferencias entre juicios, realizar
analogias, comparar, contrastar alternativas, relacionar partes y
todos, medios y fines, clasificar y secuenciar informacion.

EVALUAR: Juzgar la relevancia, aceptabilidad, credibilidad o
verdad de afirmaciones. Evaluar inferencias, buenas razones.
Ofrecer estrategias creativas o hipdtesis imaginativas, extrapolar
y proyectar posibles consecuencias.

AUTORREGULACION: Metacognicion sobre el propio
pensamiento para mejorarlo (clarificarlo, fiabilizarlo, considerar
la relevancia).Anticipar criticas/objeciones en una
argumentacion. Contextualizar.

Figura 7 Habilidades del pensamiento critico - Alec Fisher
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5.11.4 A Partir del Nivel de Practica Reflexiva Docente de Barbara Larrivee (2008)

Otro aporte tedrico que tendremos en cuenta para nuestra cartografia de preguntas es el trabajo

en el que Larrivee'” desarrolla una herramienta para evaluar el nivel de practica reflexiva de los
docentes. En el marco de sus investigaciones centradas en “el desarrollo de estructuras para mejorar
la reflexion critica sobre el comportamiento en el aula e infundir creencias y valores personales en
la construccion de la identidad profesional (Larrivee, 2008), manifiesta que también le interesa
la creacion de comunidades de aprendizaje basadas en el dialogo respetuoso y la comunicacion
auténtica, la gestion del aula y la resolucién de conflictos. Teniendo en cuenta estas categorias
determina tres niveles de reflexividad:

1) Inicial centrado en las funciones, acciones y habilidades docentes, en el que generalmente los
encuentros educativos son considerados hechos aislados.

2) Avanzado considerando la teoria y la fundamentacion o razones de las practicas.

3) Superior donde los profesores examinan las consecuencias éticas, sociales y politicas de su
ensefianza, teniendo en cuenta los fines Gltimos de la escolarizacion.

Ademas, la autora define cuatro niveles de reflexion, adoptando la terminologia de pre-reflexion,
reflexion superficial, reflexion pedagdgica y reflexion critica (Larrivee, 2008) caracterizando el rol del
maestro para cada categoria.

. Pre-Reflexion: En los que se pueden observar reacciones automaéticas sin considera-
cion de alternativas, respuestas instintivas, atribucion de problemas al estudiantado,
autopercepcién como victimas de las situaciones, bajo nivel de cuestionamiento, no

adaptan sus practicas al contexto.

- Reflexion superficial: Centran sus reflexiones en las estrategias y métodos utilizados
con relacion a los objetivos, mayor preocupacion por los modos de funcionamiento que

por su valor o sus fines; este nivel es considerado técnico.

- Reflexion Pedagogica: En este caso, los profesionales aplican los conocimientos del
campoy se actualizan hacia lo que representan practicas de calidad. Connota un mayor
nivel de reflexién basado en la aplicacién del conocimiento didéactico, la teoria y/o la
investigacion.

- Reflexion critica, en este nivel, los docentes reflexionan sobre las implicaciones y con-
secuencias morales y éticas de sus practicas en relacién con sus estudiantes, examinan

los sistemas de creencias personales como profesionales. Analizan las condiciones in-

17 Dra Bérbara Larrivee, Profesora emérita de la California State University



Laura Beatriz Curbelo Varela

ternas y externas del desarrollo de sus practicas. Atienden problemas de equidad y de
justicia social.

N = - - ny
Pre-Reflexién Reflexion PR:ﬂe’f'o'" Reflexion critica
2 edagdgica
P superficial
automatico” buscan Preguntas sobre ~ Preguntas que Preguntas sobre
Ao - z intentan vincular la implicaciones
respuestas instintivas, estrategias y métodos, o | p : y
descontextualizadas a nivel técnico. telme.ntlca con la consecuencias morales
practica docente y éticas de sus

préacticas, contexto de

la practica. Atencion a

problemas de equidad
y de justicia social

Cuadro de elaboracidn propia en base a Larrivee (2004)

Figura 8 Tipos de preguntas s/ Larrivee

En Julio de 2021, inicié una comunicacion con la investigadora para solicitarle mas informacion
sobre su trabajo, ella me facilitd las preguntas que envi6 a través de un formulario electrénico a
los docentes que participaron en este trabajo de indagacion, y desde un formato de planilla Excel
perfila —de acuerdo con las respuestas de los participantes— cada caso para incorporarlo a uno de
los niveles sefialados anteriormente.

Enlainvestigacion actualyvinculado a la preguntay el desarrollo del pensamiento critico, estaremos
incorporando a nuestro mapeo de preguntas una clasificacion desde estos cuatro niveles distintivos
que plantea la autora.

5.11.5 Siguiendo la Definicién de Pensamiento Critico de Matthew Lipman

Como principal creador de los programas de Filosofia para Nifios, Lipman considera que el
didlogo coordinado por un docente-guia en el ambito de una comunidad de indagacién es un
elemento fundante para la promocion y desarrollo del pensamiento critico. Este pensamiento es
multidimensional, y las dimensiones transactivas del pensar son la dimension critica, la creativa y
la cuidadosa. Si bien estas dimensiones son un modo de analisis y en realidad operany articulan las
tres en un mismo acto, en este trabajo nos hemos centrado como ya se explicé al inicio de este trabajo
en la dimension critica del pensar, fundamentando esta decision en una eleccion metodoldgica
que nos permite simplificar la exposicion. Y en tanto elegimos pensar aqui sobre la educacion del
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pensamiento critico, trabajaremos los indicadores de dicho modo de pensar en la definicién que
realiza Lipman, considerando que para el autor

(...) el pensamiento critico es una herramienta Gtil para combatir opiniones no fundamentadas
(pensamiento no critico) y acciones irreflexivas. En otras palabras, la posibilidad de establecer
una posicion critica protege a los individuos contra la enajenacion que tiene lugar cuando una
persona A procura influenciar a una persona B, o cuando no se le da ocasion de participar en una
basqueda personal. Lipman afirma que el pensamiento critico “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” (1991, p. 144). Ayuda, asi, a las personas a pensar mejor y a elaborar mejores
juicios. La definicion propuesta por Matthew Lipman es pragmatista, en la medida en que para
él, el pensamiento critico es un proceso complejo, integrado en un disefio utilitario que busca el
mejoramiento de la experiencia personal y social (de la Garza et al., 2003)

Lipman (2002, 1998) sefiala cuatro categorias de habilidades para que el pensamiento critico
se desarrolle las denomina: habilidades de investigacion, de razonamiento, de informacion y
organizacion de esta, y habilidades de traduccion. Estas habilidades son perfectibles y permiten el
trabajo detallado sobre las mismas siendo a su vezindicadores potentes del pensar que se manifiesta
a través de los juicios, que son los productos del pensar critico. Por tanto desde su construccion
tedrica este autor ofrece una posibilidad adicional para encontrar indicadores tangibles del pensar
critico: los juicios. Sostiene que el producto de un pensar critico es el juzgar correctamente, o juzgar
bien e inteligentemente. Dicho de otro modo, el pensamiento critico se manifiesta a través de juicios
y se basa en criterios. Por otra parte, en su definicién de pensamiento critico Lipman sostiene que:

Si nos centramos en los procesos del pensamiento critico e identificamos sus caracteristicas
esenciales, podremos ahora apreciar y comprender su relacion con el juicio. De ahi que afirmaria
que el pensamiento critico es un pensamiento que 1) facilita el juicio porque 2) se basa en criterios,
3) es autocorrectivo y 4) es sensible al contexto (Lipman, 1998, p. 174)
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Figura 9 Cuadro preguntasy pens. critico s/Lipman

La definicion de Lipman nos provoca a trabajar dedicadamente con ella, porque nos permite
un interjuego entre preguntas, criterios y habilidades. Somos conscientes que Lipman es uno
de los autores que Fisher (2021) tiene en cuenta en su trabajo como consignamos en el cuadro
correspondiente en el capitulo sobre pensamiento critico, pero consideramos que el autor ofrece
algunos elementos muy interesantes que enriqueceran nuestro analisis.

Preguntas que estimulen/provoquen

Habilidades de informacién y ‘ Habilidades de razonamiento
organizacion .
‘ Buscar y dar razones, razonar hipotética y
analdgicamente, relacionar partes y
‘ todos, causas y efectos, medios y fines,
|

establecer criterios, inferir

Formular conceptos precisos, dar
ejemplos y contraejemplos, agrupar,
clasificar, definir, comparar, contrastar

Habilidades de investigacién Habilidades de traduccién

Adivinar, averiguar, formular hipétesis, Interpretar, improvisar, narrar y describir,
imaginar, buscar alternativas, seleccionar traducir correctamente distintos
posibilidades, anticipar consecuencias ‘ lenguajes, resumir

Cuadro de elaboracidn propia en base a Lipman (1998)

Figura 10 4 Grupos de habilidades s/Lipman
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En el mismo sentido, otro elemento que puede ofrecer informacion enriquecedora para la
construccion del mapeo de preguntas de nuestra tesis tendremos en cuenta a este autor para
orientar la clasificacion de las interrogaciones docentes en un doble movimiento que considerara su
definicion de pensamiento critico y su elaboracion sobre las clases de habilidades cognitivas basicas
y sus variables.

En suma, la categorizacion de preguntas con la que analizamos el trabajo de campo producto de la
observacion participantey las entrevistas, esta organizada de acuerdo al recorrido de este capituloy
se encuentra atravesada por los autores y taxonomias propuestas, en un analisis que no pretende ser
altimo ni totalizador pero que luego de una lectura exhaustiva de diferentes fuentes e investigaciones
nos permite seleccionar estos autores en una mixtura entre autores clasicos y nuevos que resultan
interesantes y pertinentes para nuestro trabajo sobre las preguntas en el aula.

6. Analisis y discusion

6.1 Tensiones en Relacion con la Concepcion de Infancias. La Infancia como

Construccion Tecrica de la Pedagogia. Explicar vs. Construir

La desigualdad fundante del orden escolar, es la desigualdad que cimenta nuestra concepcion
de que el sentido de la educacion es reducir la distancia entre sabios e ignorantes por medio de
la ensefianza, como plantea Ranciére, el orden explicador establece la existencia de un individuo
poseedor del conocimiento disciplinar y de otro que no posee ese conocimiento.

Esta logica desigualitaria de la explicacion es la que va a dar lugar a la que Ranciére llama la
Sociedad Pedagogizada, tomo prestadas las palabras de Leonardo Colella para comprenderla
cuando analiza y presenta £l maestro Ignorante, sefiala que es un error comin interpretarlo como
una critica a la ensefianza tradicional “rigida, memoristica o autoritaria” cuando en realidad la
critica de Ranciere es al maestro embrutecedor que no es aquel viejo experto que atiborra a sus
alumnos de conocimientos sino que es el sabio que actia de buena fe, es aquel que explicay genera
asi un pequefio “explicado” que ~ —a diferencia del nifio que aprende a los golpes— aplicara su
propia inteligencia a la explicacion. De esta manera perfecciona el mecanismo de la explicacion, que
implica el duelo de aceptar que no sera capaz de comprender si no le explican, sometiéndose asi a la
jerarquia del mundo de las inteligencias. “Ya no esta bajo la férula que le somete, esta en la jerarquia
del mundo de las inteligencias.”(Ranciere, 2003, p.9) Ya no se somete a la coaccion o al autoritarismo
sino a una jerarquizacion de orden gnoseoldgico. (Colella, 2020)

En nuestro trabajo de campo, realizamos entrevistas a 16 docentes de Pedagogia del Instituto Normal
Magisterial de Montevideoy de los Institutos de Formacion Docente de Pandoy de Ciudad de la Costa.
Una de nuestras preguntas fue ;Como llevas a la practica tu concepcion de infancias al momento de
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dar clase en formacion docente? Algunas respuestas son del orden de la logica de la explicacion, en
tanto que otras permiten considerar la construccion de conceptos junto a los estudiantes.

Si bien en un caso un docente nos manifesté no comprender la pregunta, en el resto de los casos si
respondierony lo hicieron de forma diversa.

Algunas posturas mas clasicas o tradicionales asignan y reconocen el concepto de “Infancia” (sin
reparar en el plural utilizado en nuestra cuestion) como un contenido del curso o de las referencias
bibliograficas sugeridas por los programas, ubicando la tematica dentro de los contenidos a explicar
por el docente, posicionandose a través de esta respuesta en un paradigma explicador.

Destacamos este breve dialogo con uno de los profesores:

- ;COmo atraviesa tu practica la concepcion de infancias que vos tenés en el momento de
dar clases a los maestros, a los futuros maestros?

- No creo que esté presente.

- ¢No crees que lo que vos crees que es un nifio incide en tu forma de ensefiar pedagogia?

- Seguramente, pero no lo tengo tan consciente. Creo que podria estar en relacion
con algunos aspectos de la infancia como por ejemplo la manera de aprender. O los
esquemas de pensamiento.

- Pero no lo tendrias como algo como muy presente.

- No

Otros docentes sostienen que se trata de una idea a la que se arriba a partir de la “problematizacion
del concepto de sujeto de la educacion”.

Dice Daniel Brailowsky que el curriculum piensa y expone un modelo de infancia escolarizada, de
algiin modo nos da una definiciéon de alumno/alumna, desde el modo en que los nombra hasta
las caracteristicas que se les atribuyen como seres situados, “Interrogar al curriculum respecto
de qué lugar otorga a las infancias escolarizadas, a sus estatutos como sujetos de derechos, como
destinatarios de ciertas practicas, como actores de distintas redes, como infancias y nifieces,
implica entonces revisar las propuestas, los supuestos y las cronologias” (Brailovsky, 2020, p. 234)
sostiene que el curriculum espeja las infancias y que las muestra desde un espejo “empafiado e
irregular”(p.234), en este trabajo intentamos mostrar que también la formacion de los docentes
es espejo de concepciones de la infancia que muestra muchas veces empafnadas, incompletas e
insignificantes. Alavez, nos proponemos reflexionar sobre cuanto de nuestras teoriasy concepciones
sobre la infancia esta presente y cuanto ausente en nuestras practicas como formadores.

Algunos docentes de pedagogia sostienen que el concepto de infancias que trabajan en sus clases
se construye y constituye a partir de las propias biografias por ello proponen la “reflexion sobre la
construccion social de las infancias a través de sus propias vivencias como nifios y confrontdndolas con
la teoria” se asume que los cursos se presentan en base a textos y autores que permiten triangular
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posiciones “buscando el vinculo de los textos o autores abordados con la concepcion propia de infancia’
desde la “triangulacidn de teorias y desde una mirada de una infancia diversa, activa y contextual”

Algunos docentes dijeron que la concepcion de infancias se construye en el maestro en base “a la
experiencia de la practica magisterial”, “como construcciones sociales, culturales y hasta personales”
y al ser interrogados sobre a qué paradigma entienden que podrian circunscribir sus practicas en
formacion docente, sostienen posturas que manifiestan una concepcidén de infancias implicita en

sus discursos, una de las profesoras entrevistadas sostiene:

Mas que un paradigma mi referencia tedrica es la perspectiva del construccionismo
social, que reconoce una realidad subjetiva construida por el sujeto mas alla de una
realidad objetiva y estatica dada: una construccion de la realidad por medio de la
interaccion con los demas. Por ejemplo al abordar un tema lo hacemos reconociendo
los contextos a los que pertenecen, dando vida a lavoz de los otros, las experienciasy los
conocimientos adquiridos durante el transcurso de la vida, por medio de la elaboracidn
social de los significados. En la “construccion” intervienen elementos como el lenguaje,
el rol, la interaccion, los contextos, las experiencias, la cultura y la historia que se
entrelazany articulan creando realidad social. Por eso es importante para mi reconocer
la experiencia de los estudiantes especialmente cdmo aprendieron siendo punto de
partida para indagar. Por ejemplo, qué concepciones sobre la infancia o infancias han

construido a lo largo de su experiencia. (Entrevista a docente, 05/2022)

Estarian dando asi lugar a una concepcion de las infancias como tiempo de construccion identitaria
de todos y claramente también del futuro maestro, esto nos permitiria pensar que trabajar con las
propias biografias escolares es otorgar a la infancia un lugar de privilegio en los procesos educativos
y formativos a nivel profesional, asi como un tiempo y edades sobre los que resulta importante
reflexionar.

Doy valor a las biografias como forma de explicacion de las decisiones en la practica
de los estudiantes noveles, hubo afios en que partia de narraciones de sus vivencias
como escolares. He simplificado ese abordaje pero tengo presente que es un tema clave
para que la teoria que leen realmente dialogue con las practicas. (Entrevista a docente,

04/2022)

El trabajo con las biografias escolares (Anijovich, 2009b) es brindar un espacio dentro de la
formacion docente para que los estudiantes puedan reconocer la propia historia de vida, es restituir
la experiencia, y es una manera de otorgar reconocimiento a las infancias; implica la consideracion
los nifios como personas e implica asumir la importancia de lo que haya sucedido durante la vida
infantil a la hora de ejercer la docencia.

En disonancia con nuestras discursos nuestras practicas muchas veces se manifiestan como espacios
de negacion de reconocimiento a las infancias en tanto constructoras de cultura e identidad, trabajar
con las biografias escolares de los estudiantes magisteriales es otorgarle a la infancia un espacio de
reconocimiento que reviste las practicas de coherencia, alejandonos de la inconsistencia evidente
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que se produce cuando ponemos de manifiesto que resulta una obviedad que los nifios son personas
completamente capaces y a la vez llevamos adelante practicas educativas explicativas, expositoras
y que otorgan espacio nulo para el ejercicio de la libertad y la autonomia, practicas que manifiestan
que consideramos que nifios y nifias son seres de menor calidad e inteligencia.

Esa pregunta por la inteligencia de las infancias varia segln la propia perspectiva de andlisis,
Beatriz Greco sefiala que nuestras miradas, tanto cuando consideramos a los nifias y nifias como
sujetos aislados, como cuando pensamos su esencia, o cuando focalizamos la observacion de las
caracteristicas infantiles en la estructura familiar que los sostiene e identifica; no logramos pensar
en sus diversidades y tampoco ver lo diverso como posibilidad y no como obstaculo. La autora
sostiene —y refiere a Baquero—que la pregunta por la inteligencia es la pregunta por el sujeto.
(Greco, 2015, p.108). Luego a través de palabras de Ranciére, sefiala: “Jacotot plantea la inteligencia
como un conjunto de actividades que es necesario desarrollar para verificar su igualdad con otras
inteligencias: estar atento, imitar, leer, relacionar, repetir, hablar, escribir, pensar, manejar simbolos,
traducir, etc., en el marco de relaciones con otros. Muchas de ellas, actividades que los nifios
realizan desde muy pequefiosy a través de las cuales aprenden a hablar sin necesitar de un maestro
explicador, ni de una escuela que “ensefie” como hacerlo.

Resulta oportuno acercar la postura de Schon (1987) cuando refiere a la teoria expuesta (para algunas
traducciones “explicita”) que es la que construye y produce el sujeto que intenta explicar sus acciones
pedagbgicasy la compara con la teoria en uso también llamada teoria implicita, que es la manifiesta
en sus practicas. Encontramos que existen distancias y desencuentros entre la enunciacion de
las acciones y las propias practicas, como sefiala el autor estas implican niveles de construccion
diferentes, distancia salvable a través de un “practicum reflexivo” que permitira la adquisicion de
formas de arte que resulten esenciales para ser competentes en las zonas indeterminadas de la
practica, formas de arte a las que se llega por medio de la reflexion sobre la propia experiencia. Dice:

... los seres humanos, en sus relaciones personales, disefian su comportamiento y sostienen
teorias para hacerlo asi. Estas teorias de la accion, como las hemos denominado, contienen valores,
estrategiasy supuestos subyacentes que dan cuentade los patronesindividuales de comportamiento
interpersonal. Hemos distinguido dos niveles de funcionamiento de estas teorias de la accion: hay
teorias explicitas que utilizamos para explicar o justificar nuestro comportamiento. (...) Pero existen
también teorias implicitas en los patrones de comportamiento espontaneo que mantenemos con
los demas. Al igual que otros tipos de conocimiento en la accidn, son generalmente tacitas. Lo mas
normal es que seamos incapaces de describirlas y solemos sorprendemos cuando descubrimos
que resultan incongruentes con nuestras teorias de la accion explicitas cada vez que tenemos
oportunidad de elaborarlas mediante la reflexion sobre los datos directamente observables en la
realidad de nuestra practica interpersonal. (Schon, 1987, p. 225-226)

A los docentes nos resulta obvio que cargar la memoria, recordar sucesos y adquirir contenidos
culturales no puede ser el Gnico desarrollo de la inteligencia y por ello no puede ser el objetivo de la
educacion ni de la formacion, sino que estas tendran el proposito de acompafiar a las infancias en
el ejercicio de la libertad y el ofrecerles multiples posibilidades de verlo todo por si mismos “hasta
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el infinito”; la cuestion se hace un poco menos diafana cuando se trata de llevar esta concepcion a
nuestras practicas. Greco lo dice pidiéndole prestadas algunas palabras a Ranciére:

No se sabe qué rumbo tomara el alumno. Pero se sabe de donde no saldra, del ejercicio de su
libertad. Se sabe también que el maestro no tendra derecho a estar por todas partes, solamente en
la puerta. El alumno debera verlo todo por si mismo, comparar sin cesar y responder siempre a la
triple pregunta ;qué ves? qué piensas? qué haces?, y asi hasta el infinito (2003:36). La inteligencia
aparece aqui, fundamentalmente como el ejercicio de una libertad de pensamientoy como un efecto
de ejercicio de la voluntad. Doble ejercicio que no se efectda sino con relacion a otro, a un maestro
emancipado, a un interlocutor que propone y sostiene el esfuerzo y la aventura de pensar por uno
mismo. (Greco, 2015, p.110)

Algunos docentes consideran que no existe un vinculo entre sus practicas como formadores de
maestros y su propia idea de infancias “Siendo sincero, no es algo que tenga en cuenta en mis clases’,
“podria no ser, pero no lo tengo para nada claro’, “no creo que sea una concepcion importante a la hora
de formar maestros”; aunque también encontramos posturas que sefialan que la idea de infancias
atraviesa sus practicas como formador de docentes: “la infancia como un ser que aparece como nuevo
y que a su vez debe hacerse con otros” apuntando que ese lugar del otro es “naturalmente ocupado
por el docente en la construccion identitaria de nifias y nifios” por lo cual consideran “imprescindible
ensefar a los futuros maestros que la infancia es creatividad”, es el lugar “del tiempo sin tiempo, como
el espacio/tiempo de la busqueda, de los “por qué’ desde la no preocupacion y el disfrute”, en estas
referencias también sefialan algunos autores que trabajan con esta idea del tiempo de las infancias

como es el caso de Carlos Skliar.*®

En un mundo altamente feminizado como es el mundo de la profesion docente, y en el que cada
vez somos mas las mujeres maestras y profesoras que defendemos y construimos espacios de
equidad para todas, es posible que tengamos una tarea pendiente en relacién con la construccion
de esos mismos espacios, protecciones y reconocimientos para con las infancias que habitan
el espacio escolar. Especialmente con el modo en el que habilitamos desde la docencia y

el ejercicio profesional espacios de escucha para con los sujetos de la educacion infantiles.

6.2 Los Momentos del Preqguntary el Sentido que los Formadores Dan a Sus Prequntas

La mayoria de los docentes entrevistados entienden que “preguntan todo el tiempo”, y que lo hacen
“como espacio de dialogo” cuando son interrogados en relacion con los sentidos que ellos mismos

18 Investigador, docente y escritor, Carlos Skliar es reconocido internacionalmente por sus aportes pedagogicos, filoséficos

y literarios al campo de la educacion. En didlogo con La Capital reflexiona sobre algunos de los pensamientos compartidos
durante la pandemia, la excepcionalidad del tiempo presente y su impacto sobre las infancias y el campo educativo. Para
Skliar, es de suma importancia que la nifiez recupere su infancia en favor de la humanidad y lanza una alerta sobre las
imposiciones que la acechan: “Las nifias y los nifios ya no tienen esa experiencia de un tiempo liberado de la ocupacion
constante, de la exigencia de rendimiento, de la atencién focalizada. Se impone el lenguaje avasallador de las imagenes, el
reclamo para no perder el tiempo en cosas indtiles, la cada vez mas temprana y urgente presion de prepararse para el futu-
ro”. Tomado de https://www.flacso.org.ar/noticias/la-ninez-pierde-la-posibilidad-de-hacerse-infancia/



Laura Beatriz Curbelo Varela

otorgan al preguntar comienzan a aparecer algunos matices que permiten mas detalles en relacion
con para qué preguntan: “para recordar, para acordar perspectivas, para que clarifiquen conceptos,
para disparar la reflexion”,

Hay docentes que sefialan que el tiempo de realizar preguntas es “al comenzar el curso, para
saber quiénes son, qué trayectoria educativa tienen, qué saben de Pedagogia”, en el plano de la
cotidianeidad del aula entienden que preguntan “para tener feed-back sobre la comprension de los
contenidos”, al tratarse esta investigacion sobre la pregunta pedagdgica percibimos que algunos
formadores intentan dar respuestas que imaginan acordes a nuestra investigacion, pero a la vez
muestran que no estan tan afines a trabajar desde las preguntas siempre, uno de ellos dice: “En todo
momento” para acotar luego que en realidad es “cuando el desarrollo de la clase lo amerita”.

Encontramos que para algunos docentes la accién de preguntar tiene una alta vinculacién con el
desarrollo del pensamiento critico y sefialan que preguntan para problematizar una determinada
idea proveniente del texto o tema que se esta trabajando, mencionan que “La pregunta viene de la
mano de la problematizacién ...como forma de acercamiento al pensamiento critico” y que también
preguntan para promover “el didlogo generado en el grupo”.

En relacion con la finalidad del preguntar: “Realizo preguntas de distinto tipo: las mas obvias sobre
qué dice un texto o autor, otras sobre codmo vinculan esos planteos con las practicas o con otras
autorias, devuelvo al grupo las preguntas que ellos realizan, pregunto opiniones, etc.”

Son varios los formadores que sefialan que sus clases se basan en textos que presentan para
problematizar y analizar con los estudiantes “procuro realizar preguntas que nos problematicen a
todos, aquellas que no tienen una Unica respuesta y habilitan otras miradas posibles”.

Los docentes organizan sus preguntas de acuerdo con momentos que suelen sefialar como momento
de inicio, desarrollo y cierre de la clase y de acuerdo con el momento del encuentro categorizan sus
preguntas: “Generalmente al inicio de la jornada, como disparador. Luego en el transcurso de las
clases como forma de promover la conexidon con experiencias concretas u otras clases dictadas con
anterioridad, o como “termometro” para identificar la comprension de lo que se esta abordando”.

Uno de los docentes entrevistados explicita lo siguiente:

Las clases se basan en un texto. Pregunto a partir de él. A medida que se desarrolla
el argumento del texto, lo uso como excusa/base para reflexionar sobre las practicas
pedagodgicas. Alli mis preguntas son amplias y generales, por ejemplo: ;como visualizan
este concepto en sus practicas en las escuelas? Y a partir de ello, se van dando otras
preguntas (que no se estipulan a priori, claro), que marcan un ida y vuelta entre las
experienciasy los conceptos que integran el texto de referencia. En algunos grupos esto
resulta casi sin mi intervencion, en otros suelo ser un poco directivo para provocar esa
reflexion a partir de las preguntas, y también para que puedan hacerse preguntas, sobre
todo aquellas que nunca imaginaron se podrian hacer a partir de las experiencias (es
decir, preguntas que no son las preguntas de siempre). En sintesis, realizo preguntas al

7



78

Preguntar para Transformar. Un Camino Pedagdgico hacia el Pensamiento Critico.

inicio (de reencuadre del tema y para situar el texto que corresponda), luego durante
el desarrollo (estas son abiertas e impredecibles), y al final, en dos sentidos: 1) qué
rescatan de la clase de hoy, qué se llevan, que les llamé la atencion de este modo realizo
un cierre didacticoy 2) qué preguntas les quedan para seguir pensando. (Entrevista a un

docente, agosto 2022)

Otro sentido que los docentes otorgan a sus preguntas es el de realizarlas a modo de consignas para
provocar el trabajo en subgrupos de dialogo, sefialan que trabajan “en modalidad grupal en general,
entonces para mi es muy importante que las preguntas se dispongan para generar el debate interno
del grupo y colectivo”.

En relacion con las preguntas que surgen de los estudiantes sélo una docente las menciona y dice
que realiza “notas de las preguntas que van surgiendo de los y las estudiantes” y que ademas
siempre devuelve las preguntas al grupo porque “jamas mato la pregunta de un estudiante con una
respuesta dada por mi”

Esta misma profesora también comenta algo excepcional dentro de la entrevista, sefiala que al
inicio de la clase siempre pregunta yComo se sienten?” argumenta que para ella es fundamental “la
predisposicion para aprender, los estados de animo”.

Dentro de las respuestas sobre el sentido de la pregunta aparecen elementos relativos a la reflexion
queeldocente pretende provocaral preguntar, sefialan que lo hacen para “lograr la contextualizacion
e historizacion de los contenidos” y que “la formacion docente tiene que proponer mediaciones, a
través de propuestas que pongan a disposicion conocimientos pedagbgicos, la pregunta la veo muy
ligada a la problematizacion y a la formacion de profesionales criticos y autdnomos” sefialando que
“el estudiante debe irse con mas preguntas que respuestas” en tanto también los docentes sefialan
que “el cuestionamiento debe ser una constante en la formacién docente” y que “se busca enfocar
el trabajo desde una perspectiva reflexiva y critica” manifestando que la pregunta y el desarrollo del
pensamiento critico tienen relacion directa.

Otra colega sefala:

Considero que es la Gnica forma en que podemos aprender los sentidos, construir el
saber. La explicacion del profesor o profesora es un paso pero después debe pasar una
instancia de problematizacion en la cual la pregunta le permita al estudiante buscar y
construir sentidos acerca del saber. Las preguntas que realizo apuntan a la formacion
de un docente critico, reflexivo, que se interrogue por los sentidos de lo que se le esta
planteando, que articule autores, que pueda construir “una vision propia” (Entrevista a

una docente, junio 2022)

Otro docente lo plantea de una manera mas coloquial, dice: “La pregunta tiene relacion con esta
idea que estas trayendo de que puedan despegarse un poco de las creencias y poder posicionarse,
la pregunta sacude.”
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Resulta interesante intentar articular estos sentidos del preguntar y la asignacion del vinculo entre
la pregunta y el pensamiento critico —que todos los docentes sefialan como una relacién directa—
con las caracteristicas y definiciones que los autores que recuperamos en este trabajo asignan al
pensamiento critico.

6.3 La Voz de los Formadores para Definir el Pensamiento Critico

Interrogados sobre qué consideran que es el pensar criticamente sefialan que es poder cuestionar,
poder pensar de manera autonoma, no aceptar algo sin haberlo analizado, también lo vinculan con
la capacidad de elecciones fundamentadas y de poder cuestionarse sobre la conveniencia de sus
decisiones; por ejemplo:

- ¢{Y vos por qué pensas que eso es pensamiento critico?

- Porqueesta colaborando a que se desarrolle el pensamiento critico. Creo que critico debe
ser comprendido como “protagonista del pensamiento” porque genera que tengamos
herramientas para poder cuestionar algo que sucedi6 antes. Y esas herramientas le
permiten decir me quedo con lo anterior, por conciencia o me quedo con lo anterior
porque me lo impusieron. O sea cuando voy a evangelizar si no tengo un sujeto que
es capaz de ir en contra de la propuesta que traigo es muy facil de convencer, eso es
claro. Es el binomio de educacién -imposicion. Es mucho mas facil, imponer ideas
a un analfabeto que a alguien educado. En ese sentido, con la capacidad de hacerse
preguntas podria interrogarse ;por qué esto es bueno para mi? O ;qué falla tiene?

En una de las preguntas intentamos que los docentes respondieran sobre las categorias que Fischer
adjudica al pensador critico, proponiendo la siguiente cuestion: “Dirias que en tus clases hay
procesos de Interpretacion, Analisis, Evaluacion y Autorregulacion. ;Cuales? ;Cuando?”

Una de las profesoras sefiala que la pregunta le resulta interesante porque “no desglosamos la
planificacion tanto como para pensarla en esos procesos especificos”, lo que me hace pensar que la
propia planificacion si la consideramos como texto pedagdgico deberia incluir las preguntas que
realizamos para constituirse en un texto que permita el analisis autoevaluativo de las inquietudes
que planteamos y de si sembramos en el territorio del pensamiento critico o no, queda claro que a
pesar de lo que parece ser en primera instancia, no todas las preguntas motivan el pensar ni todas
acompaiian en desarrollo del pensamiento critico. Tener entonces claro el para qué realizamos
preguntasy qué preguntas hacemos parece ser un primerisimo primer paso en este camino.

Hallamos que algunos docentes perciben que Analizar, Interpretar, Evaluar, Autorregular son etapas
de un proceso creciente en nivel de dificultad, sefialan que “La intencidn es que se generen estas
etapas y desde el lugar docente se puede ver al final de cada clase, si sucedié” otros lo ven como
un proceso mas a largo plazo “Apuesto a que sea un proceso continuo y que en cada clase existan
oportunidades para el andlisis, la reflexion y la evaluacion”.
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Sobre la interpretacion y el analisis lo vinculan con los textos que trabajan y dicen:

- Espero que haya procesos de interpretacion en el sentido que puedan interpretar sus
ideas a la luz de nuevos aportes ya sea dado por los autores que se trabajan como por
el intercambio en la clase

- Interpretacion cuando trabajamos con los textos y a la interna de los grupos y en
colectivo. Lo mismo que analisis. La evaluacion es mas dudosa creo que aparece en sus
rutinas de pensamiento donde ellas se piensan. En cuanto a la auto regulacion no me
queda claro en qué sentido pero si es como grupo... lo logramos desde el respeto en que
dialogan entre ideas.

- Interpretacion y analisis casi siempre, durante el transcurso de las clases y el abordaje
de los textos, de forma participativa. La evaluacion y autorregulacion, creo que estan
menos presentes

- Para la Interpretacion y Analisis uso imagenes, cuentos, escenas de peliculas, textos,
noticias etc.

Fisher sefiala que el proceso de analisis consiste en identificar los elementos de un caso de tal modo
que sea factible identificar las conclusiones y las razones que las apoyan, los supuestos implicitos, y
la informacion relevante separandola de la informacion de fondo, asi como las inferencias presentes
en un razonamiento, sefiala que dado un material escrito o hablado un pensador critico debe
“entender si presenta una o varias razones en apoyo de alguna opinion, punto de vista o conclusion.
Por supuesto, también hay que lograr identificar cualquier material ajeno al argumento, o que podria
desviar”(Fisher, 2021, p.18). Entonces analizar es desmenuzar, separar y decidir qué es pertinente y
que no en relacion con una idea, decidiendo en relacién con causas y consecuencias, medios y fines,
partes y todo, conclusiones y argumentos.

Elsiguiente dialogo resulta bastante paradigmatico en la medida que el docente entrevistado asume
que el proceso de autorregulacion es un debe para ély lo caracteriza refiriéndose a la participacion
que otorga/no otorga a los estudiantes, en ese sentido es interesante ver como el proceso de
autorregulacion depende del rol que el docente permita ocupar a los estudiantes y del didlogo que
ocurra entre ellos y vincula con el grado de participacion que puedan desarrollar en la construccion
de su propio proceso:

- En tus clases hay procesos de interpretacion, analisis, evaluacion y autorregulacion?

- Vamos por partes, interpretacion, analisis y evaluaciéon considero que si. La
autorregulacion la tengo en “el debe”. Intento hacerla en el Gltimo mes del afio, y quiza
deberia hacerlo antes.

- Y que conseguirias?

- Creo que el estudiante ayuda en su propio proceso de aprendizaje. Son mecanismos
que hay que incorporar mas, creo que no estan ni siquiera como cultura institucional
y si estuvieran seguramente ayudarian mucho a entender que el aprendizaje es un
proceso donde el alumno participa activamente. Es la idea de que participo mientras
formo parte y voy incidiendo en mi proceso. Creo que muchos docentes esta parte la
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tenemos en deuda, personalmente me lo propongo cada ano al comenzar los cursos,

pero después me olvido, de todos modos confieso que me hago esa critica.

Al referirse a la evaluacion y la autorregulacion los entrevistados responden que “Si, realizamos
evaluacion entre pares, revision de trabajos, autorrequlacion cuando propongo actividades de
metacognicion”y otro profesor responde: “Si. Generalmente elaboramos rubricas colaborativamente™.

Fisher sefiala que la autorregulacion se vincula con ser capaces de pensar en el propio pensamiento
siendo esta probablemente la habilidad/disposicion/habito mental mas importante de todas para el
pensador critico de modo que puede ejercitar los principiosy practicas del pensamiento critico sobre
su propio modo de pensar, y ser como plantea Lipman “autocorrectivo”. Ese proceso metacognitivo
que podriamos resumir en la consigna “pensemos codmo pensamos” es clave para mejorar, por eso
conlleva un proceso de autoevaluacion sobre las propias maneras de pensar que implican clarificar
las ideas, fiabilizarlas a partir de razones pertinentes y apropiadas, considerando la relevancia
del pensar y posibilitando anticipar criticas/objeciones en una argumentacion, es también la
habilidad que se vincula con un pensamiento que contextualiza, por eso necesita de otros y de sus
ideas, necesita del dialogo. Didlogo que se dara con autores, profesores, colegas, compafieros, en
clase, fuera de ella pero que es necesario para el desarrollo de nuestras ideas atravesadas por la
otredad, despejadas de nuestros argumentos circulares y convalidantes. Didlogo que también es
—como sefialaron varios colegas en las entrevistas y pudimos constatar a través de la observacion
participante— un poderoso recurso y a su vez método para la reflexion pedagdgica critica.

Fisher retoma muchos de los autores que han contribuido al desarrollo de la que llama la tradicion
del pensamiento critico sefiala que todos ellos han elaborado listas de las que consideran las
habilidades caracteristicas, las resume en cuatro grupos principales que son los que recuperamos
en nuestra entrevista:

Lashabilidadesde Interpretacionsibien parecensimples o basicasson el puntapiéinicialparamuchas
de las que el autor considera de nivel superior. Tienen que ver con poder definir de manera clara un
problema o el quid de una cuestion o lectura, interpretar implica observar, comprendery articular “el
significado de los términos, expresiones, sentidos -quizas también imagenes/caricaturas, graficos,
signos y otras formas de presentacion, etc., necesita también aclarar e interpretar expresiones e
ideas, encontrando ejemplos buenos o paradigmaticos, estableciendo contrastes, especificando
criterios necesarios y suficientes, proporcionando una parafrasis, proporcionando analogias, etc.,
para eliminar la vaguedad o la ambicion” (Fisher, 2001, p. 23)

El autor sostiene que no todo buen pensamiento es pensamiento critico, pone como ejemplo el
pensamiento rutinario, rapido, entrenado para la rapidez, agregando que:

es claro que el pensamiento critico se contrapone al pensamiento irreflexivo o pasivo, el tipo de
pensamiento que se produce cuando alguien se lanza a una conclusion, o acepta alguna prueba,
afirmacion o decision al pie de la letra, sin pensar realmente en ello. Se trata de una actividad habil,
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que puede hacerse mas o menos bien, un buen pensamiento critico cumplird varios estandares
intelectuales, como los de claridad, relevancia, adecuacion y coherencia (Fisher, 2001, p.23)

A modo de cierre de este capitulo, y basandonos en los conceptos de Interpretar, Analizar, Evaluary
Autorregula con los que Fisher caracteriza el pensamiento critico, trabajado mas arriba, sefialamos
que de acuerdo con las habilidades que identifica en cada caso es posible inferir el tipo de preguntas

que pueden realizarse para promover el desarrollo especifico de cada habilidad o categoria
especifica, como presentamos en el cuadro .

R |

o2

O
®

| @)

A
&)

INTERPRETAR ANALIZAR EVALUACION AUTORREGULACION
+ ¢Qué significa que...? « ¢Esto significa que de estas premisas se « ¢Podrias decir que esto es relevante o +:Podrias pensar cémo mejorar esta idea o
« ¢Podrias ofrecer un ejemplo o un podria extraer esta conclusién? ¢Esto se pertinente? ¢Qué opinas sobre esta clarificarla? éCrees que estds pensando de
contraejemplo? concluye de lo que has dicho? ¢Es situaciones? ¢Es aceptable realizarlo de manera correcta? ¢Crees que estas
« 4En qué te basas para...? ¢Qué criterio posible anticipar qué va a suceder? este modo?_ Es creible? ¢Como valoras pens'ando de manera compleja? ¢éCémo
estds utilizando para decir que...? « ¢Podrias aclararlo? ¢Cémo es este §5t9 que afirmas? ¢Puede ser verdad? podrlasﬂhacer para tener en cAuenla la
« ¢Podria sostenerse que si equis s como razonamiento? ¢Como sabes que es verdad? complejidad del fendmeno? ¢lo estas
alfa, entonces alfa seria un...? « ¢Qué se infiere? ¢Podrias encontrar las  ¢Esta es una inferencia correcta? ¢Esta es simplificando? ¢Cémo podrias hacer que
« ¢Serias capaz de explicarlo mejor? similitudes/diferencias? ¢Esto es parte una b‘llenﬂ 'am"'{ para...? 55‘5 fuera mas . X
iPodrias precisar este concepto? de ?¢0 es un todo? ¢Esto cambia si « ¢Podriamos realizarlo de modo fiable/rele pertinente
cambiamos alguna de sus partes? ¢Si asefici ivo/perti i  ¢Como piensas cuando
realizo esta accién obtengo este fin? ado? ¢Podriamos pensarlo de una imaginas/comparas/extraes
¢Como se relaciona esto que ocurrié con manera mas imaginativa? ¢Es posible consecuencias/jugas/imaginas, etc.?
lo que usamos como medio para que analizar las consecuencias que tendra  ¢Cuales crees que seran las criticas a esta
ocurra? esta situacion? idea o las objeciones en una

argumentacion?
« ¢Podrias pensar esto de manera
contextualizada?

J

Figura 11 Cuadro de habilidades y sus preguntas en base a Fisher

6.4 Las Preqguntas en Formacion Docente

A partir de nuestro marco tedrico, se realiza el analisis de las preguntas que encontramos en las
aulas de formacion docente durante nuestra observacion participante. En los anexos se presentan
los cuadros resultantes del entrecruzamiento de las mas de 20 categorias trabajadas.

La articulacion conceptual entre las diferentes categorias de preguntas y su vinculacién con el
pensamiento critico, a partir de nuestro marco teérico, nos permiten realizar la siguiente cartografia
en 4 niveles de preguntas de acuerdo con la profundidad critica y a la reflexividad que provocan.
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Nivel cero

Nivel uno

Nivel dos

Nivel tres

No vinculan con
Pensamiento
critico

Preguntas
Sencillas (RA)

Preguntas pre-
reflexivas (BL)

Pensar sobre el
contenido pedagbgicoS

-Preguntas de
comprension (RA)

-Preguntas de reflexion
superficial (BL)

-Preguntas que

buscan conjeturas,
conceptualizar, explorar
razonesy evidencias (EP)

-Preguntas para Juzgar
y Buscar vinculadas

a habilidades de
informaciony
razonamiento (ML)

-Preguntas para Analizar
e Interpretar (AF)

Pensar criticamente la
practicay la profesion
docente

-Preguntas de orden
cognitivo superior (RA)

-Preguntas para provocar
la reflexion pedagogica
(BL)

-Preguntas sobre
consecuencias e
implicaciones (EP)

-Preguntas para provocar
autocorreccion (ML)

-Preguntas de evaluacién
(AF)

Pensar criticamente
sobre el propio
pensamiento, el
aprendizaje y los modos
de ensefiar.

Preguntas de tipo
metacognitivo (RA)

Preguntas de reflexion
critica (BL)

Preguntas de anélisis
contextual vinculadas
a habilidades de
investigaciony
traduccion (ML)

Preguntas de
Autorregulacion (AF)

Figura 12 Cartografia de las preguntas - Referencias: RA (Rebeca Anijovich),
BL (Barbara Larrivee), EP (Linda Elder y Richard Paul), AF (Alec Fisher) y ML (Mathew Lipman)

Tomando como base la organizacion cartografica anterior, se organizaron las preguntas recogidas
durantelaobservacion participante. Se obtuvo comomaterial paraelanalisisuntotalde474 preguntas
producto de la observacion de 16 clases de Pedagogia | y Pedagogia Il y Analisis Pedagdgico de la
Practica Docente durante las tres horas de clase que se dictaban el dia en el que se realiz6 la visita
de observacion. Participaron 16 colegas, docentes que desarrollan su actividad como formadores en
tres instituciones de formacion docente del drea metropolitana (Institutos Normales de Montevideo,
IFD de la Costa, IFD de Pando).

Al analizar las preguntas y codificarlas (se utiliza Atlas.ti) en 4 niveles del cero a tres, se obtiene
una red conceptual que nos permite organizar los datos con relacion a los usos y sentidos que los
docentes dan a las preguntas. Presentamos graficamente esta distribucion:
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Preguntas de acuerdo al nivel asignado

nivel tres |
nivel dos -

50 100 150 200

o

Figura 13 Densidad de las preguntas s/nivel

De acuerdo con el emisor de la pregunta, la mayoria fueron realizadas por los formadores

Emisor de la pregunta

m Estudiantes Profesores

Figura 14 Emisor de las preguntas

6.4.1 Andlisis de preguntas de Nivel Cero

Comenzando por aquellas que colocamos en Nivel Cero, vale decir aquellas interrogaciones casi
automaticas, en las que no se consideran alternativas, que obtienen respuestas casi instintivas
con bajo nivel de cuestionamiento y sin consideracion del contexto. Son preguntas que buscan y
obtienen respuestas simples, Gnicas o una informacion precisa y breve, dentro de la dinamica de
trabajo en el aula son preguntas necesarias pero no provocan dialogo ni profundizacion por eso las
denominamos de tipo pre-reflexivo.

Luego de nuestro analisis colocamos en este grupo 127 preguntas, equivalentes a una cuarta parte
de todas las preguntas realizadas.

Para poder pensar sobre ellas, las organizamos en preguntas realizadas por el docente y preguntas
realizadas porlos estudiantes. En este nivel los estudiantes realizan solamente cuatro intervenciones,
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todas ellas son consultas sobre alguna operativa de clase o sobre el texto que se esta trabajando en

ese momento.

Organizamos las preguntas de Nivel cero de los profesores en base al tipo de pregunta segin estos

criterios
Contienen Enrealidad | Sobreeltexto | Enrelaciéncon | Preguntas Interrogaciones
supuestos son una o tema actual | la organizacién | incomprensibles, | retéricas o para
implicitoso | afirmacién o | o anterior oel preguntas como | completar la
se responden | un juicio funcionamiento | sancién oracion

en su propia
formulacion

9 preguntas

10 preguntas

48 preguntas

delaclase

33 preguntas

11 preguntas

16 preguntas

Figura 15 Tabla Preguntas nivel cero

Distribucién de preguntas para el Nivel Cero

® supuestos implicitos

de texto o de clases y temas anteriores

retérica o para completar la oracién

= afirmacién o juicio

operativay de organizacién

incomprensible u ofensiva o de sancién

Figura 16 Distribucidn preguntas Nivel Cereo

Las preguntas que contienen supuestos implicitos no permiten reflexividad porque limitan las

alternativas de pensar sus respuestas, las enmarcan en los juicios previos de la persona que las

formula, porello las colocamos dentro de este horizonte de preguntas sencillasy de nula reflexividad,

lo mismo sucede cuando se presentan con un formato de pregunta pero en realidad incluyen la

respuesta esperada. Las siguientes son algunas de las que hallamos:

controlan?

iLos padres son parte de la sociedad?

;Desde qué formas la cultura es parte de las familias?

miradas pueden ser circunstanciales? ;O son causales?

- (El estado es una persona? ;Si el Estado no es una persona, qué es?

(Como se controla la interiorizacion de normas? ;Y quién mas controla? ;Y los padres

;Desde qué perspectiva nos paramos para ver al otro? ;Esto es una dialéctica? ;Las

385
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- ;Entonces, la experiencia es todo lo que vivo y me pasa?
- ¢Por qué le debemos respeto al maestro que va a ponernos la nota?
- ¢(Quién les dice a ustedes si estan bien o mal? ;En cuanto al rendimiento académico?

Encontramos también algunas preguntas que se visten de signos de interrogacion desde la fonética
y se oralizan con el tono de las preguntas, pero en realidad son afirmaciones, no esperan respuesta,
por ejemplo las siguientes

¢Como seria este saber que no puede ser saber del sentido comin? ;Seria una apertura

a la experiencia?

¢Esta claro que la experiencia es lo inesperado?

(Estamos de acuerdo con que el horario escolar se adapta al horario laboral?

Interiorizamos las normas que nos ensefiaron en la escuela?

Una parte importante de las preguntas que realizan los docentes tienen que ver con la organizacion
del encuentro de clase, encontramos por ejemplo preguntas de tipo organizativo o vinculadas a la
planificacion.

Algunas tienen que ver con la organizacion de la tarea de los estudiantes durante el encuentro y
entre clase y clase semanal, preguntan por ejemplo con relacidén la organizacion en subgrupos:
¢Queda algun otro grupo disponible? ;Quién se ofrece para trabajar el tema?

Consultan sobre si se prepar6 el encuentro en base a lecturas sugeridas con anterioridad o en base
a material compartido en la plataforma online de trabajo: ;Alguien leyo el texto? ;Como le fue con el
trabajo que tenian que hacer? ;Pudieron avanzar, subieron el comentario? ;Vieron los comentarios de los
demas?

También se realizan preguntas sobre en qué punto de la lectura o actividad del curso estan, por
ejemplo: ;En qué quedamos el otro dia? ;Qué tema tenian que presentar hoy? ;Qué tengo que leer?
{Ya terminamos con este autor, entonces? Y otras que tienen que ver con si se puede continuar
avanzando en la explicacion o si se comprende el tema que se esta trabajando, a algunas de estas
preguntas podriamos clasificarlas como retdricas porque a veces se presentan como muletillas
del habla, y no dan un tiempo para responder, sino que se continia adelante, pero es claro que el
espacio de habilitacion de la duda o la consulta esta presente aunque se presenten muchas veces
casi como un automatismo del profesor: ;Qué dudas quedan? ;Prequntas? ;Quién quiere agregar algo
mas? ;Vamos bien? ;Estamos para sequir o precisan realizar un corte? ;Sequimos un poquito mds?

Dentro de este nivel colocamos algunas preguntas retéricas en relacion con el discurso que se esta
sosteniendo en ese momento por parte del docente, son preguntas que en la mayoria de los casos
observados se respondieron inmediatamente como parte del propio discurso del docente:

- (Através del dialogo y de qué mas? ;Puede la experiencia ser fuente de saber?
- ¢De acuerdo con qué cosas se ubica la gente en los subsistemas?



Laura Beatriz Curbelo Varela

¢Esta claro que la experiencia es lo inesperado?

Interiorizamos las normas que nos ensefiaron en la escuela?

iEs complejo eso?

(Estamos de acuerdo?

(Lo sacaste de la querida Wikipedia?

;Porque somos como? (jSeres sociales por naturaleza!)

Nos encontramos también con un uso de la pregunta inesperado, el uso que se le da cuando se
la utiliza para regular una actitud inesperada, para disciplinar o incluso para limitar el accionar
académico de un estudiante

(Eso lo sacaste de la querida Wikipedia?

¢Me permiten explicar la dindmica antes de continuar con esta actitud?
¢Para qué piden libertad si cuando la tienen no saben qué hacer con ella?

¢Estas segura de que querés responder esta pregunta?

Hallamos algunos casos de preguntas que resultaron incomprensibles desde su formulacion y
contexto, algunas de ellas:

- ¢(Ustedes se preguntan desde qué perspectiva lo ubicamos a un individuo como Freire,
que tal vez no pueda tener una mirada tan cercana a nosotros desde su Pernambuco?

;Desde qué perspectiva nos paramos para ver al otro, esto es una dialéctica? ;Las
miradas pueden ser circunstanciales? No son causales.
;Desde qué formas la cultura es parte de las familias?

¢Coémo codificar determinados temas para entenderse?

- (Desde qué perspectiva cual cantidad de palabras es necesaria para establecer un
codigo lingtiistico con otros?

¢(Vos sos pragmatica, por qué?

Con relacién a las preguntas del Nivel Cero, encontramos dos hallazgos inesperados. El primero es
que muchas de ellas, son preguntas “honestas”, vale decir que son preguntas auténticas de las que el
emisor no conoce la respuesta. Con lo cual, se hace necesario pensar qué otras caracteristicas deben
tener las preguntas para poder articular en una relacion directa con el desarrollo del pensamiento
critico. Resulta un hallazgo claro que la honestizacion de la pregunta se presenta como una condicion
necesaria pero no suficiente.

Agrego que muchas de las preguntas honestas halladas se relacionan con la consulta sobre algo
realizado anteriormente, por ejemplo:

- ;Recuerdan el primer texto de Nadorowski que trabajamos?

- (Recuerdan que estabamos trabajando el texto de José Gimeno Sacristan?

- ;Se acuerdan cuando hablamos de Antelo y dijimos que todo proceso educador existe
un intercambio de simbolos?
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;Se acuerdan cuando hablamos de Theodor Adorno?

;Se acuerdan del concepto de parto doloroso en la Mayéutica de Socrates?

(Se acuerdan de la frase “El hombre es el lobo del hombre”?
¢Se acuerdan de que leimos que la educacion es accion?

iSe acuerdan de que vimos en Comenio el aula graduada como el invento del siglo XVII?

¢Se dan cuenta que en el capitulo que trabajaron aparecen pensadores?
- ¢Sobre qué trata el texto del Luzuriaga?

El otro hallazgo inesperado tiene que ver con el pronombre interrogativo y su vinculacion con el tipo
de categoria que asignamos a este grupo de preguntas. Encontramos que casi la totalidad de las
preguntas con la intencion de recuperar o reproducir un texto o contenido anterior, comienzan con
(Qué? 0 ;Quiénes?

- ;{Qué decia la maestra?

- ;Qué diferencia al hombre del animal?

- ¢Qué dudas quedan? ; Preguntas?

- ;Qué elementos tiene el Estado?

- ;{Qué es el Estado?

- ;{Qué es el Gobierno? ;Qué es lo que se divide en 3?

- ¢Qué es lo que estuvimos mirando sobre pedagogia critica?

- (Qué es lo que se economiza en este formato escolar?

- ;Qué mas?

- ¢{Qué normas recuerdan ustedes de ese recorrido escolar que hayan interiorizado?
- ¢Qué otras ideas circulaban? ;Qué es lo que esta en juego? ;Qué es el poder del Estado?
- (Qué recuerdan de la conferencia que estuvimos viendo de Meirieu?

- (Qué significa alteridad?

- ;{Qué tipos de Estado conocen?

Muchas de estas preguntas de “nivel cero” son absolutamente necesarias en el aula, a pesar de
que no vinculan de manera directa con el desarrollo de un pensar critico, por ello quizad tampoco
deberiamos considerarlas como preguntas pedagdgicas, ya que si bien ocurren en el espacio del
aula y en el marco de un encuentro académico en la formacion de docentes es bastante evidente
que no estimulan ni fortalecen los procesos de aprendizaje hacia el pensar criticamente, no parecen
estar embebidas de curiosidad ni plantean una reflexion critica, no mueven a investiga ni buscan
ampliar saberes.

Se observa ademas, que ninguna de las preguntas de nivel cero desencadenaron procesos de
dialogo.
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6.4.2 Andlisis de Preguntas de Nivel Uno

En este grupo colocamos las preguntas que proponen pensar sobre el contenido pedagdgico,
recordemos que acuerdo a nuestra propia cartografia pertenecen a este grupo aquellas interrogantes
que tienen como objetivo conseguir la comprension (Anijovich), promoviendo una reflexion
superficial (Larrivee), se trata de preguntas que buscan la conceptualizacion, la formulacion de
conjeturas, la exploracion sobre las razones y las evidencias de algo (Edler y Paul). Son aquellas que
proponen analizar e interpretar

(Fisher) y por ello estan destinadas a promover la emision correcta de juicios y la indagacion por ello
vinculan con las habilidades de informacion y razonamiento (Lipman).

Colocamos en este grupo un total de 124 preguntas, 9 de ellas formuladas por los estudiantes y el
resto (115) por los docentes que organizamos de acuerdo con los criterios anteriores.

Preguntas para Preguntas que Preguntas para Preguntas para juzgar

comprender, analizar e | provocan reflexion conjeturar, y promover indagacion

interpretar superficial conceptualizar, desde las habilidades
buscar razonesy de informaciony

razonamiento

56 16 24 29

Figura 17 Preguntas Nivel Uno

Podemos visualizar mejor la frecuencia y densidad de cada grupo en este grafico

Las preguntas del Nivel 1: Pensar sobre el
contenido pedagogico

= COMPRENDER ANALIZAR E INTERPRETAR
REFLEXION SUPERFICIAL
CONJETURAR, CONCEPTUALIZAR, BUSCAR RAZONES Y EVIDENCIAS
JUZGAR E INDAGAR HAB INFORMACION Y RAZONAMIENTO

Figura 18 Distribucion de las preguntas Nivel Uno
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Las preguntas de comprension buscan que se procese una determinada informacion relacionando
datos, requieren cierto grado de profundidad. En ellas elinterrogador buscassignificaciones, ejemplos
y contraejemplos, por ello estamos en el territorio de la conceptualizacion para la comprension,
en nuestro caso se trata de comprender textos y autores vinculados al conocimiento pedagogico a
través de su ensefianzay a la lectura de textos. Este es un nivel de preguntas que busca una reflexion
incipiente y a nivel tedrico.

Encontramos preguntas que apuntan a la conceptualizacion sobre las propias propuestas de
clase: ;Se entiende la consigna? ;Se comprende la idea de esta tarea? y también otras que refieren a
conceptos ofrecidos por los autores trabajados ;Quién precede a quién en la dupla Marx Lenin? ;Qué
seria la experiencia para este autor? ;Qué plantea Luzuriaga sobre la educacién como necesidad? ;Cudl
era el concepto de educacion en Durkheim? de manera muy especifica o de manera muy general ;Qué
quiere decir eso que plantea el texto? ;Qué es un dogma? O en relacién con un objeto de estudio en
concreto ;Como estdn integrados los consejos o las direcciones de la ANEP?, ;Como ensefia la escuela
tradicional, cudl es su metodologia?, ;Cudl es el objeto de estudio de la pedagogia?

En algunos otros casos las preguntas exceden el propodsito especifico de la cuestion, para sugerir
pensar sobre algo mas, dando un grado de profundidad adicional a la pregunta, algunos ejemplos
podrian ser:

- ¢{Como define la autora “educar”? ;Es como que no se atreve a hacerlo?
- ¢(Cudl es para Skliar -citando a Maria Zambrano- el lugar de la alteridad en la educacién?
- (Como le llamaba Antelo a esto? ;Qué dice en relacidn con que es necesario cambiar de
convicciones?
Otras dan un paso mas, en la medida que comienzan a recorrer el terreno del razonamiento
argumentaly de la explicitacion de criterios sobre lo que se esta diciendo o pensando sobre un autor
o tema, se pretende ademas eliminar vaguedades sobre algo buscando la precision conceptual:

- ¢Cual es el criterio de Sabiani para clasificar las pedagogias?

- ¢(Cudl es el lugar de la didactica para Contreras?

- ¢(Cudl es el orden que Artigas quiere romper?

- ¢(Cudl es la diferencia entre la educacion formal y la no formal, con qué criterios las
ordenamos?

- ¢(Cudl es la diferencia —para Libaneo— entre una practica libertadora y otra libertaria? y
;qué seria una practica liberal?

- ;Cual es la matriz o el orden fundante de la modernidad?

Dentro de este grupo es posible encontrar algunas preguntas que proponen comparar y contrastar,
realizar algunas inferencias, buscar alternativas, relacionar partes y todo, medios y fines, clasificar,
secuenciar. Por ejemplo cuando los formadores preguntan:

- ¢Entonces segln lo que estas diciendo, la politica qué es y lo politico?
- (Esta vigente esa vinculacion entre la escuela y la familia?
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- (Hay una intension de querer qué? ;Cambiar, transformar?
- (Puedo utilizar los conceptos educacion formal y escolarizacion como sinénimos?
Y ;podria utilizar como sindnimos Educacidén formal, educacidon sistematica como
i

sinénimos?

;Qué conexiones hacen con lo leido anteriormente?

¢Qué diferencias hay entre un pedagogo y un profesor?
- (Qué quiere decir que la educacion es un fendmeno colectivo?

- ¢Como arranca la ensefianza técnica en el Uruguay?

¢Como se consolidad y se expande la ensefianza primaria?

;Qué pasa con la UTU? ;“Es menos”, verdad?

Existen otras preguntas que podriamos considerar mas interesantes, en la medida que mueven el eje
del proceso de ensefianzay el del aprendizaje desde un lugar de reproducir saberes y conocimientos
a un lugar de discusion con las ideas de los pedagogos y textos trabajados, son interrogantes que
invitan a pensar sobre los supuestos implicitos en un contenido, a buscar presuposicionesy creencias
naturalizadas en una afirmacién moviendo el pensamiento hacia un terreno argumentativo sélido.
No son preguntas sobre un contenido sino que implican haberse familiarizado previamente con
ese contenido y haber pensado sobre el contenido para poder responder argumentativamente,
conectando las ideas del texto con otros recorridos teéricos o simplemente poner en didlogo esas
ideas con las propias. Generando asi un espacio vincular propio que excede el contenido porque
construye ideas a partir de ese contenido, un espacio sélido de adquisicion profesionalizante. Por
ejemplo hallamos estas preguntas:

(A qué remiten y de donde vienen los conceptos que plantea el texto?

- ¢Cuales seran las preguntas que se hizo el autor para llegar a esta propuesta?

- ¢(Cudles son los fines de la escuela tradicional, para qué ensefia?

- (El Estado debe entender también en la educacion privada? ;Por qué?

- (El Estado debe intervenir en la educacién? ;Por qué?

- ¢Por qué entienden que Varela asegura que la educacion destruye los males de la
ignorancia?

- ¢Por qué Brailosvky se interroga sobre los rituales, para qué sirven los rituales escolares?

- ¢Por qué en determinados lugares se estudia profesorado, magisterio o UTU o UTEC?

- ¢Por qué las escuelas funcionan en un horario y lo hacen de una determinada manera?
¢Como se vincula este fendmeno con los horarios de trabajo de las familias?

- ¢Por qué para José Pedro Varela, la Escuela tiene que ser obligatoria y quien tiene que
hacerse cargo de educar a los ciudadanos? ;Por qué la educacion debe ser obligatoria?
¢Por qué debe ser gratuita?;Y por qué debe ser laica?

- (Qué significa la marginalidad en este texto de Sabiani?

- (Quésignifica la politicidad del hecho educativo? ;A qué se refiere Miguel Soler al hablar
de politicidad?

- ¢Qué significa que la experiencia puede nutrir la practica?

91



92

Preguntar para Transformar. Un Camino Pedagdgico hacia el Pensamiento Critico.

Y en un Ultimo subgrupo dentro del Nivel uno encontramos aquellas preguntas que solicitan ser
respondidas de manera argumentada y razonada, y buscan profundizar en el razonamiento
argumentativo y reconsiderar argumentos poco profundos o no pertinentes. Buscan provocar el
pensar bien, indagar sobre algo y juzgar correcta e inteligentemente, lo que Lipman llama buen
juicio, juzgar bien de manera clara. A través de estas preguntas, el profesor pide al estudiante que
juzgue algo que esta sucediendo o algo que se trabajo.

Pueden implicar juzgar el propio proceso del estudiante durante la clase: ;Comprenden o tienen
dudas?, ;Qué te parece a ti?, ;De la primera parte del texto de Jimeno Sacristan tienen alguna
pregunta?, ;Para qué creen que nos sirve estudiar pedagogia?,

O puede tratarse de preguntas para valorar con relacién a un contenido, texto o actividad: ;Dénde
esta el poder en este texto?, ;Lo ideoldgico puede no ser politico?, ;Qué concepcion de educacion
tenemos?, ;Qué es la segregacion?

Algunas otras preguntas surgen en un momento de la clase y sin tener vinculaciéon inmediata con
el tema en el que se esta trabajando el docente propone una articulacion reflexiva sobre un tema
trabajando con anterioridad o con un acuerdo realizado con el grupo, asi observamos preguntas
como: ;Recuerdan el contrato de la sefiorita Maestra?, ;Recuerdan la importancia del aprendizaje
como proceso y de ahi la necesidad de ir entregando las tareas que vamos proponiendo en CREA,
verdad?, ;Recuerdan que le pedia la modernidad a la escuela?, ;Se acuerdan de la necesidad de
repensar las practicas que nos planteamos cuando vimos la pelicula Mona lisa?

Dentro de este grupo colocamos 8 preguntas realizadas por estudiantes, llama la atencion que en
el nivel anterior todas las preguntas realizadas vinculaban con un contenido del curso o con una
consigna dada por el profesor podria decirse que todas eran extremadamente simples, sin embargo
en el nivel 1 todas las preguntas de los estudiantes parecen estar vinculadas con la problematizacion
de un temay con la necesidad de indagar un poco mas sobre lo que se esta tratando en la clase,
estarian dentro del nivel maximo esperado para este nivel en el que definimos incluir las preguntas
que nos invitan a pensar los contenidos de los cursos de Pedagogia. Los estudiantes preguntaron:

¢Entonces quiza dependeria de las condiciones politicas y econémicas del pais?

(Y si no fuera asi, entonces, la practica caeria en la monotonia?

Pero, entonces ;Qué cambiaria? ;Como saberlo?

¢Hubo alguna época en la que cobraban mejor los docentes?
;Pero cuando cambi6 de CEIP a DGEIP? ;Eso esta en la LUC?

(Qué cambia con el reconocimiento universitario? ;En qué nos afecta?

¢Por qué la pedagogia no sigue los intereses del nifio?

6.4.3 Andlisis de Preguntas de Nivel Dos

En este grupo consideramos las preguntas que se realizan en el aula de pedagogia y que provocan
pensar critica y reflexivamente tanto la profesion docente como la practica. Se analizaron 88
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preguntas, 11 de estas fueron realizadas por estudiantes. Las sub-agrupamos de acuerdo con las
siguientes caracteristicas trabajadas en el marco tedrico y resumidas en nuestra cartografia.

Preguntas de orden cognitivo Preguntas que proponen pensar | Preguntas de autocorrecciény
superior que provocan la consecuencias e implicaciones | evaluacién en relacion con la
reflexion pedagbgica de la labor docente o del profesion docente

contenido estudiado

33 preguntas 35 preguntas 13 preguntas

Figura 19 Preguntas Nivel Dos

Encontramos que las preguntas que aparecen con menor frecuencia son las de autocorreccion y
evaluacion, en cierta manera este resultado era previsible porque los colegas entrevistados ya lo
habian adelantado al responder nuestro cuestionario. Los otros dos subgrupos se presentan de
manera bastante similar.

Preguntas nivel dos: pensar
criticamente la practica y la
profesion

18%
37%

45%
Eorden cognitivo superior y provocar la reflexion

consecuencias e implicaciones

autocorreccion y evaluacion

Figura 20 Preguntas Nivel Dos

Las preguntas de orden cognitivo superior requieren de procesos de interpretacion, predicciony de
analisis critico para ser respondidas, algunos ejemplos de las que recogimos en nuestro trabajo de
campo:

- ;Desde qué debates partimos para mirar la educacion?

- ¢(Detras de toda practica hay teoria?

- ¢Este diagnostico es igual en nuestro pais?

- ¢Hay principios mas importantes que otros dentro de lo educativo’

- ¢Para qué estudiar pedagogia?

- ¢Por qué la escuela en Uruguay forma parte del proceso civilizatorio de la campaiia?
- ;{Qué es la educacion? ;Cuales son los elementos nodales?

- (Qué preguntas le harian al autor?
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- (Qué pudieron sacar en limpio de las categorias que plantea el autor?
- ;Qué se haria en estos casos desde una perspectiva critica?

Son preguntas que se caracterizan porque implicitamente involucran un proceso que implica conocer
aquello sobre lo que se esta hablando, y conocerlo ademas con la profundidad necesaria para poder
responder asertivamente en algunos de los sentidos en los que se nos esta solicitando profundizar
el conocimiento, implican generar un espacio superior a partir de un saber, para ello necesitan de
respuestas superadoras del mero proceso de informacion, para poder generar algo nuevo a partir de
algo sabido, pero que ahora estara atravesado por el pensamiento de la persona interrogaday habra
sido tamizado por su analisis e interpretacion.

En un segundo subgrupo colocamos las preguntas que provocan pensar pedagbgicamente sobre
las consecuencias e implicaciones de algo, son preguntas sobre el sentido de algo, sobre si algo es
deseable. Implican anticipar las consecuencias de unaaccién o unaidea, cuestionandonos sobre qué
pasaria en esa situacion, y cuales serian las consecuencias de esa teoria o de esa practica educativa.
Encontramos muchisimas preguntas de este tipo, recuperamos las siguientes a modo de ejemplo:

- ¢Aqué grupos sociales les sirve que se reproduzcan estas cuestiones educativas?

- ¢(Cudl es la relacion de la practica con la experiencia y de la experiencia con la practica?

- (Cuales son las tensiones entre teoria y practica?

- ¢Qué relacion hay entre conocimiento y practicas pedagogicas? ;Como se genera el
conocimiento pedagégico?

- (Qué van a hacer ustedes cuando tengan un estudiante con una conducta disruptiva?

- ¢Para qué sirve la escuela del siglo XXI?

- ;Des-sedimentar, construir reflexionesy ser metodicos es lo que da sentido a la profesion
y a la intervencion docente?

- ¢La construccion moderna escolar clasifica y organiza el espacio fisico de acuerdo con
jerarquias? ;Pueden responder a partir de la observacion de estas en las imagenes?

- ;Laescuela de hoy se sustenta en el principio de la justicia educativa?

- ¢La pedagogia solamente produce saber y genera teoria?

Y dentro de este grupo la pregunta que nos generdé mas inquietudes desde el espacio reflexivo de
este trabajo fue realizada por una estudiante que dijo: ;Como hacer para provocar que la practica
docente sea siempre ese espacio privilegiado de construccion de saberes?

Dentro de las preguntas con menor densidad de casos encontramos aquellas que pretenden que la
respuesta involucre un proceso de evaluacién, de autoevaluacion y de correccion o autocorreccion,
ya se trate en relacion con el conocimiento tedrico que se estd manejando en el encuentro como en
relacion con la reflexion sobre la practica. Las siguientes son ejemplo de las que colocamos en este

grupo:



Laura Beatriz Curbelo Varela

- ¢(En qué medida dejamos entrar al aula otros tipos de registros diferentes de lo escrito?

- (Cual es el rol del maestro en una ensefianza que cada vez estd mas mediada por los
medios de comunicacion?

- ¢(Es posible afirmar que la practica aprende de la experiencia? ;Como ven eso?

- (Esverdad que el docente alingresara lainstitucion educativa deja fuera sus problemas,
sus sentimientos y preocupaciones?

- ¢Qué falla cuando llevo adelante una practica y sin embargo, mis estudiantes no
aprenden?

- ¢Es posible que nuestra manera de actuar obture aprendizajes?

- ¢Qué valor pedagégico visualizo de la clase de hoy?

6.4.4 Andlisis de Preguntas de Nivel Tres

Eneste nivel colocamos las preguntas que implican pensar criticamente sobre el propio pensamiento,
el aprendizaje y los modos de ensefiar.

Si bien varios de los docentes entrevistados sefialaron la importancia de los procesos de evaluacion
y autorregulacion y los vincularon fuertemente con el desarrollo del pensamiento critico, en nuestro
trabajo de campo encontramos pocas preguntas vinculadas a procesos metacognitivos sobre el
aprendizaje. Las preguntas que apelan a la metacognicion son del tipo ;coémo aprendemos? ;Como
se piensa cuando se aprende? O la formulaciéon mas general que apunta a indagar sobre coémo
pensamos ante un problema o una situacion concreta, o de manera mas amplia como pensamos en
general, de manera mas abstracta.

Las preguntas de tipo metacognitivo implican que el estudiante reflexione sobre su propio modo
de aprendery de pensar, el modo en que resuelve problemas y tramita dificultades, estas preguntas
provocan la reflexion sobre los propios procesos de aprendizaje y en el caso de la formacion docente
es un camino hacia la reflexividad que ayuda a enfocary considerar el espacio de la practica docente
como constructor de saberes sobre la profesion, estamos convencida que el espacio de formacion
pedagobgica es el espacio mas apropiado para guiar estar practicas reflexivas en nuestra formacion.

Organizamos este nivel de preguntas en tres grupos de acuerdo con la caracterizacién que realizamos
en la cartografia, de un total de 57 preguntas colocadas en aqui se distribuyeron con las siguientes
frecuencias:

Preguntas que promueven | Preguntas que provocan | Preguntas para generar procesos
la reflexidn critica analisis contextual metacognitivos y vinculados a las
habilidades de investigacion y traduccién

22 22 13

Figura 21 Preguntas Nivel Tres
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Una presentacion visual de dicha distribucion es la siguiente:

Nivel 3: Pensar criticamente sobre el propio
pensamiento, el aprendizaje y los modos de
ensefar.

22% = reflexion critica
analisis contextual

metacgnicipon
(investigacion y
39% traduccién)

Figura 22 Distribucion Preguntas Nivel tres

Las preguntas que articulan con el desarrollo de la reflexion critica son preguntas formuladas para
intentar desentrafiar las implicaciones y consecuencias morales y ético-politicas de sus practicas,
nos permiten examinan los sistemas de creencias personales y profesionales; y a la vez permiten
analizar las condiciones internas y externas de produccién de nuestras practicas, atienden también
a problemas de equidad y de justicia social. (Larrivee, 2008).

Las siguientes son algunas de las que encontramos en nuestra observacion participante.

¢Podria suceder que la pedagogia no sea teoria?

¢Podriamos necesitar que la teoria y la pedagogia se divorcien?

¢Qué significa generar conocimiento sobre las practicas? ;Qué implica?

¢Qué pasa cuando reflexionamos acerca de una acciéon?
¢Como vamos de la practica a la experiencia y viceversa? ;Cual es la clave?

Las anteriores son preguntas para pensar sobre la pedagogia y sobre las practicas

docentes formuladas por los formadores, en tanto entre las formuladas por las
estudiantes destacan estas dos:

- (Entonces la experiencia seria algo que irrumpe y me hace darme cuenta de que hay
algo mas?

- ¢Por qué estas pedagogias, y no otras?, ;por qué las pedagogias alternativas no forman
parte del sistema educativo?

Otras preguntas apuntan directamente a provocar que los estudiantes reflexionen sobre una
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tematica, por ejemplo: ;Habian mencionado que un elemento nodal para definir la educacion es
que se necesita algo que ensefiar? ;Por qué?, ;Hay alguna funcidn social para las que este tipo de
formatos escolares sea un aporte?, ;Qué les parecio la lectura?, ;Qué piensan, qué pueden agregary
decir? ;De todo lo leido que rescatan y qué preguntas le genera?

Y algunas otras, de las que encontramos muy pocas que son preguntas que solicitan la reflexion
argumentativa sobre lo dicho por un estudiante, son del tipo: ;Por qué decis eso? ;Qué es lo que
quieres decir?, ;Por qué sostenes eso? Resulta interesante sefialar que en el total de 474 preguntas
analizadas y categorizadas, solo 44 incluyen el término “por qué”,

Encontramos que los profesores realizan algunas preguntas que invitan a pensar sobre cémo estan
avanzando en el proceso de clase, muchas de ellas se realizan de manera casi automatica, pero otras
son auténticas preguntas que no sélo generan la pausa necesaria para ser respondidas “de verdad”
sino que el docente enfatiza en que el estudiante preste especial atencion al proceso. Son preguntas
del tipo: ;Hasta aca vienen entendiendo bien?, ;Van comprendiendo el tema?, ;Estamos bien hasta
aca, puedo avanzar?

En estas Ultimas me animo a decir que esa pausa tiene mas que ver con la modalidad del formador
y con cierta pausa que se genera para poder evaluar como va el proceso de aprendizaje, desde las
voces de sus estudiantes.

Dentro de este nivel de preguntas, incluimos también aquellas que tienen que ver con la reflexion
que provoca un pensamiento que se centra en el contexto, que piensa de manera situada y que
provoca a pensar de manera contextualizada. Por ejemplo:

¢Podriamos a raiz de esto generalizar la idea de eliminar los examenes?

¢Sino existieran estos fendmenos sociales de educacion, en sentido restringido, existiria
este cambio alas 7:30 hs. alas 12, alas 13y a las 17, en el paisaje social?

- ¢Hay alguna idea o inquietud para pensar hoy en dia en relacion con este texto?

- ¢(Como se vinculan estos aspectos tedricos con el plan de formacién que ustedes tienen?
- (El espacio pedagdgico ensefia cosas? ;Qué ensefia la presencia del busto de Artigas en
el espacio escolar?

¢Como nos posicionamos los docentes? ;Ante la desigualdad, generamos practicas que
buscan alterar el orden de las cosas o que refuerzan ese orden?

- Enrelacion con la comida en la escuela, jentiendo la comida como un acto educativo o
lo entiendo como “un comedero”?

Algunos docentes rompen con la légica del contenido expositivo, quiebran con ese cuadro mental
del docente expositor que monologa frente a un grupo de estudiantes y proponen actividades que
de modo evidente invitan al grupo a la reflexion y al didlogo, en nuestro trabajo de campo tuvimos
el privilegio de visitar varias clases dialogadas, en las que era posible percibir la circulacion de
saberes y que ese diadlogo contribuia a la construccion de pensamiento de manera colaborativa. En
este recorrido, nos encontramos con dos profesoras que en sus clases ofrecieron realizar actividades
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desde el uso critico de las imagenes que como sefiala Anijovich “proveen de una infinidad de
alternativas y puertas de entrada al conocimiento porque estimulan la imaginacién del observador
y producen una vinculacién rapida y espontanea entre lo observado y los aspectos de su mundo
interno”(Anijovich, 2009%, p. 61). Ese uso critico y estratégico de imagenes y fotografias consideradas
como recursos de apoyo a la ensefianza asociados a otras estrategias, en este caso nos interesd
la asociacidon metodoldgica didactica con la pregunta, que nos permitié observar cdmo algunos
formadores trabajan la reflexion critica y contextualizada promoviéndola a través del uso de
imagenes fotograficas.

En algunos casos incluso utilizan imagenes del propio instituto en el que se ensefia y que por ende
tienen fuerte familiaridad para los estudiantes, como herramientas didacticas que generany apoyan
la interpretacion pedagbgica, para aproximar la reflexion contextualizada y profunda. Algunas de las
preguntas que ese trabajo con fotografias gener6 son las siguientes.

- ;Las distintas situaciones que presentan las fotos que les traigo para esta actividad, se
marcan dentro de la educacion, en sentido restringido o no?

- ({Qué opinas? ;Donde esta la intencionalidad pedagdgica en esta imagen?

- (Qué seria lo que observamos? ;Quién se anima a decir que ven? ;Qué opinan que es
eso?

¢Por qué suponemos que seguramente esta sea la imagen de una abuela leyendo a sus
nietos?

¢Podriamos decir que se trata de un fendmeno educativo en un contexto familiar?

¢Podriamos encontrar la marca escolar de la gradualidad en esta imagen?

¢Pueden apreciar en estas imagenes la idea de normalidad, qué es lo que se ensefia?

Un tercer grupo dentro de este tercer nivel lo constituyen las preguntas que consideramos enfocadas
al desarrollo de procesos netamente metacognitivos; como vimos en nuestro marco teérico la
autorregulacion comienza al poder pensar en el propio pensamiento, se trata de una habilidad o
habito mental que Fisher (2021) considera es la mas importante para el pensador critico porque es
la que posibilita que ese pensar autocorrectivo, como también plantea Lipman (de la Garza et al.,
2003).

Algunas de las preguntas que catalogamos como netamente metacognitivas son, porque provocan
una reflexion sobre el propio pensary sobre las maneras de aprender son:

¢Habian pensado antes la idea de educacién como algo vital?

(Qué pasa en los sujetos cuando aprenden?

;Creen que esta es una buena sintesis de lo que dijeron?

¢Con qué ideay con qué preguntas se quedan después de la lectura del resto del texto?

(Quérecuerdan de la conferencia que estuvimos viendo de Meirieu? ;y por qué debemos
recordar esto?

- ¢{Como se sintieron desde el punto de vista de trabajar con imagenes?
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- ¢(Se acuerdan de las preguntas guias que habiamos anotado y acordado para el
trabajo con los textos? Son las siguientes: ;Para qué? ;Como? ;Cuando? ;Quiénes?
¢Donde? ;Qué? ;Podriamos intentar responder a estas preguntas analizando la escuela
tradicional?

Ese proceso metacognitivo que podriamos resumir en la consigna “pensemos como pensamos” es
clave para mejorar, por eso conlleva un proceso de autoevaluacion sobre las propias maneras de
pensar que implican clarificar las ideas, fiabilizarlas a partir de razones pertinentes y apropiadas,
considerando la relevancia del pensar y posibilitando anticipar criticas/objeciones en una
argumentacion, es también la habilidad que se vincula con un pensamiento que contextualiza, por
eso necesitade otrosy de susideas, necesita del didlogo. Dialogo que se dara con autores, profesores,
colegas, compaferos, en clase, fuera de ella pero que es necesario para el desarrollo de nuestras
ideas atravesadas por la otredad, despejadas de nuestros argumentos circulares y convalidantes.

6.4.5 Sobre a la Honestidad/Autenticidad de las Preguntas

Una de las cuestiones que subyace a nuestra tesis y a nuestro problema es encontrar un vinculo que
nos permita producir algin conocimiento con relacion asila honestizacion de la pregunta pedagogica
puede articularse con un mayor/mejor desarrollo del pensamiento critico.

Encontramos algunas relaciones que nos resultan interesantes.

En el total de preguntas que colectamos y analizamos muchas no son preguntas auténticas, o sea
podemos afirmar que el emisor tiene certeza sobre cual es la respuesta esperada o correcta para esa
pregunta, sin embargo existe un porcentaje de preguntas que pone en juego el desconocimiento
como forma de indagar, de investigar y de construir algo juntos en el aula. Se trata de un porcentaje
que no es para nada despreciable, correspondiente al 47% del total de preguntas realizadas.

Preguntas honestas en el total de preguntas analizadas

= preguntas totales preguntas honestas

Figura 23 Preguntas Honestas

También resulta evidente que a los efectos de articular con un mayor (y mejor) desarrollo del pensar
en el sentido de aumentar su criticidad, seria deseable que ese porcentaje aumentara en cantidad
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para mejor calidad del preguntar general. Hallamos que la frecuencia de las que llamamos preguntas
honestas es mayor cuanto mayor es el nivel de criticidad de las preguntas realizadas.

Como puede apreciarse en el siguiente cuadro en el nivel tres, la casi totalidad de las preguntas
realizadas tanto por los formadores como por los estudiantes magisteriales son preguntas en las que
el emisor desconoce la respuesta que la pregunta tendra, pregunta con honestidad para averiguar
o investigar algo, en algunos casos lo hace para generar la perplejidad que orientara a buscar, a
indagar sobre un tema.

Distribucion de preguntas honestas por niveles
140
120
100
80
60

40
N .
0
nivel cero nivel uno nivel dos nivel tres

® honestas m total

Figura 24 Distribucion de preguntas honestas por niveles

Surge del analisis del trabajo de campo que la clave de honestizar las preguntas podria ser un camino
para preguntary para ensefiar a preguntar silo que nos orienta es ensefiar a pensar criticamente a los
estudiantes provocandolos a examinar sus supuestos, a analizar reflexivamente sus practicas desde
sus propios supuestos sobre qué es la ensefianza, el pensamiento, qué destrezas son necesarias, y
en funcién de ello con qué contenidos y estandares trabajar (Lipman, 1998 :254).

El saber, la ensefianza y el aprendizaje, asi como la reflexién contextual latinoamericana adquieren
un valor especial en el marco de la pedagogia praxeoldgica, sostiene que tanto el aprendizaje, como
la investigacion, el conocimiento, la transformacion del entorno son posibles en el ambito de lo
escolar, siendo ademas elementos que el autor propone incluir en los curriculum de formacion
docente tanto en el campo disciplinar como en el pedagogico.

Las transformaciones epocales nos exigen proponer nuevas formaciones magisteriales, se hace
necesario cadavezmaspensarcriticamentey paraello pensarcomo pensamostienealtasignificacion
formativa porque implica mayor grado de involucramiento vivencial, de participacion, de inmersion
en lo colaborativo, abandonando la matriz escolarizante. En ello es que se hace necesario proponer
a los estudiantes magisteriales procesos metacognitivos que echen luz sobre cdmo aprendemos los
adultos y también procesos reflexivos para pensar sobre como aprenden las infancias, y qué relacion
tienen estos procesos con nuestras propias practicas educativas.
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6.5 Las preguntas y las Planificaciones de las Estudiantes Magisteriales

Se considerd una muestra de 18 planificaciones de clases de estudiante de segundo y cuarto afio de
magisterio de los mismos centros de formacion docente (Institutos Normales de Montevideo, IFD
de Pando e IFD de la Costa) se colectaron 103 preguntas de dichas planificaciones correspondientes
a actividades propuestas en las areas de lengua (escritura y lectura), fisica, matematicas, misica y
ciencias sociales

Consideremos la planificacion como un momento clave en la reflexion previa a las practicas
educativas, para Schon la reflexion sobre la ensefianza esta determinada por tres momentos: antes,
en (durante) y después de la accion.

En la planificacion las maestras practicantes hipotetizan con relacion a sus objetivos y propdsitos
educativos, formulan las actividades que propondran a los alumnos para lograr esos objetivos,
seleccionan los contenidos a ensefiar, anticipan estrategias y cudles seran sus intervenciones
didacticas. En esas planificaciones fuimos a buscar las preguntas que planteaban, queriamos
observar en primer lugar si las preguntas estaban presentes y en el caso de encontrarlas, qué
concepciones de infancias y participacion nos permiten ver a través de ellas; a la vez que visualizar
posibles articulaciones del uso de la pregunta con el desarrollo del pensamiento critico.

Sobre el proceso de construccion de un saber pedagogico dice Griselda Leguizamén:

...se inicia durante la realizacion de las primeras actuaciones de ensefianza en las escuelas destino
donde ejercen sus practicas si continGa con la reflexién posterior a las mismas, apoyada en todo
tipo de documento narrativo que el practicante produzca y sobre el que pueda efectuar un analisis
de su actuacion. Las narrativas les abren la posibilidad de volver a revivir sus intervenciones a
través de los relatos cada vez que lo necesiten, y también les permiten efectuar variados analisis e
interpretaciones, estructurando de esta manera la aparicion de un tipo de saber mas profesional.
(Leguizamén, 2013)

Tomamos entonces la planificacion como una narrativa reflexiva en torno a las practicas, es por
eso por lo que las consideramos un texto pedagdgico que podemos analizar en bisqueda de claves
educativas en relacién con la formacion de los docentes y a como se transfieren a la propia practica
de formacion del magisterio.

De 18 planificaciones seleccionadas al azar entre las mas de 50 recibidas, 4 no incluian preguntas de
ningln tipo en ninguno de los aspectos planificados.

Las analizamos en funcién de la misma cartografia desarrollada en este trabajo, adaptada al nivel de
educacion primaria. A saber:
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Nivel cero

Nivel uno

Nivel dos

Nivel tres

No vinculan con
Pensamiento critico

Preguntas Sencillas
(RA)

Preguntas pre-reflexivas
(BL)

Pensar sobre el
contenido de
ensefianza

-Preguntas de
comprension (RA)

-Preguntas de reflexion
superficial (BL)

-Preguntas que

buscan conjeturas,
conceptualizar, explorar
razonesy evidencias
(EP)

-Preguntas para Juzgar
y Buscar vinculadas

a habilidades de
informaciony
razonamiento (ML)

-Preguntas para
Analizar e Interpretar
(AF)

Pensar criticamente
con relacion al
contenido de
ensefianza

-Preguntas de orden
cognitivo superior (RA)

-Preguntas para
provocar la reflexion
pedagdgica (BL)

-Preguntas sobre
consecuencias e

implicaciones (EP)

-Preguntas
para provocar
autocorreccion (ML)

-Preguntas de
evaluacion (AF)

Pensar criticamente
sobre el propio
pensamiento

Preguntas de tipo
metacognitivo (RA)

Preguntas de reflexion
critica (BL)

Preguntas de analisis
contextual vinculadas
a habilidades de
investigaciony
traduccion (ML)

Preguntas de
Autorregulacion (AF)

Figura 25 Cartografia de las Preguntas de las planificaciones - Referencias: RA (Rebeca Anijovich), BL (Barbara Larrivee),
EP (Linda Eldery Richard Paul), AF (Alec Fisher) y ML (Mathew Lipman)
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De acuerdo con lo anterior, presentamos algunos ejemplos:

Nivel cero

Nivel uno

iSon iguales las imagenes?

(Qué diferencias hay entre el clima y el tiempo?

iNosotros vivimos todos en casas iguales y con los mismos recursos?
iComo es el vidrio?

(A quién le llaman fundador?

iCon qué podemos medir la temperatura?

iCoémo se les llama a esas culturas que cambian de lugar para vivir?

iCoémo se llaman esas tribus que se quedan en un mismo lugar?

/Qué tienen de parecido? ;Que observan?
iCoémo es la poblacién?

iComo son sus viviendas? jy su aldea?
¢Nos gustan las mismas cosas?

iQuién es el autor?, ;lo dice?, ;como se puede haber transmitido si no fue
publicado en el libro de ninglin autor?

:De qué formas creen ustedes que podria llevar 1 k utilizando los potes que hay en
la heladeria?

iSeimaginan que habran hecho después?

iya qué se dedican a sembrar, creen qué se mudarian de lugar abandonando sus
cultivos?
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:Qué herramientas utilizarian para ello?

(Al tener més alimentos y vivir siempre en un lugar, qué pasaria con la cantidad de
poblaciéon?

(En ese caso, seguirian cazando y pescando?

iAlcanzaria el alimento para todos? ;Sobraria? ;Y si sobra, qué harian con el
excedente?

Nivel dos (Al haber mas alimentos y que alcanza para todos qué pasaria con la poblacion,

aumenta o disminuye?

¢Coémo creen que se hicieron mas ricos?

(Existia el dinero?

:De quién creen que son estas obras?

iPor qué esta incompleto este texto? ;qué le falta?

iQué sucede con el vidrio cuando incide la luz?

iPor qué creemos que ese es el signo correcto?

/Qué opinan los que no tenian esa propuesta, hubieran hecho lo mismo?
(Esto significa que algunas personas sean superiores a otras?

(Coémo identifico cudl es el signo que deberia de ir en ese lugar determinado?

Nivel tres

:Coémo nos dimos cuenta de que era el personaje principal?, ;Qué observamos de
él para poder describirlo?

;Como lo resolvieron?

¢Siles diera a elegir vivir en alguna de estas culturas, cual elegirian? ; por qué?

Figura 26 Tabla - Agrupacion por niveles y tipos de preguntas en las planificaciones de las estudiantes

Cuando analizamos la frecuencia con la que aparecen las preguntas de cada nivel encontramos
aparecen 39 preguntas del nivel cero, 18 del nivel 1, 37 del nivel 2 y 9 del nivel 3, cada nivel tiene una
densidad de preguntas que refleja una frecuencia bastante similar a la observada en las preguntas
de los formadores.
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Frecuencia de niveles de preguntas

m nivel 3 = nivel 2 nivel 1 nivel O

Figura 27 Preguntas de las estudiantes por niveles
Encontramos algunas peculiaridades en las preguntas de las practicantes:

1.Sibien enlamayoria de los casos se planifican preguntas, en todos los casos se establece
la probable respuesta correcta a la pregunta aunque el grado de apertura sea total,
Vale decir que las practicantes realizan preguntas abiertas que podrian identificarse
como preguntas de investigacion correspondientes al nivel tres, pero en realidad se les
plantea luego a los nifios la sintesis conceptual a la que se deberian haber llegado. Esa
sintesis proviene del mundo adulto y se corresponde a la légica de la explicacion. Es
como si las preguntas se realizaran porque “hay que hacerlas” pero sin una reflexion
auténtica sobre el para qué y el por qué preguntar, ni sobre los sujetos del aprendizaje
y lo que pueden sentir por ejemplo al realizar este juego o dramatizacion indagatoria
inconducente.

2.El preguntar no cumple con su objetivo mas esencial, no es una fuga de curiosidad,
tampoco es una provocacion auténtica; aunque laforma de la actividad podria hacernos
pensar que si. Por ejemplo, una de las planificaciones dice: “Se pregunta para promover
la busqueda de un criterio de clasificacion de estos cuerpos. Posteriormente se clasifican en
transparentes, transldcidos y opacos.” Podemos pensar que se plantea la pregunta casi
como una dindmica o como una muestra de que el maestro practicante formula buenas
preguntas, pero luego no se tiene demasiado claro qué hacer con las respuestas de los
nifios ni como avanzar en una investigacion que desde una primera observacion parece
una propuesta hacia la indagacion muy potente. Se prioriza el contenido, no el sujeto.
Las respuestas del sujeto son formas de encaminar la idea a la que se quiere llegar.

3.Hallamos algunas formulaciones de las preguntas que aparecen honestas y abiertas,
pero que la consecucion de la planificacion muestra que no lo son, por ejemplo:

- ¢y los animales que aparecen alli, serian para comer?

- ¢y por qué estan alli si no son para comer?
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Resulta evidente que el maestro quiere y espera que la respuesta a la primera pregunta sea “no”
de modo que seguramente sugiere la respuesta negativa gestualmente y de ese modo hace lugar
y sentido para la segunda pregunta. Una formulacion auténtica u honesta seria: “Si no comen
animales, por qué (y para qué) estaran esos animales alli?” o “sabemos que no comen animales,
entonces ;Por qué creen que tienen animales?”

4.Laplanificacionde preguntassucesivas confirmaelsupuestodequeenlasplanificaciones
de las maestras practicantes se pregunta para cumplir con el disefio planificado, no para
dialogar sino para que los nifios vayan hilvanando las ideas que a priori se decidi6 que
deben ir pensando; como ejemplo la siguiente sucesion de preguntas:

- ¢Seguiria habiendo animales para cazar y peces?

- ¢qué pasaria con los vegetales?

- ¢Como serian sus casas si cambiaban de lugar seguido?

- ¢Qué creen que estan haciendo estas personas?

- ¢(Como habran llegado a sembrar?

- ¢Qué herramientas utilizarian para ello?

- ¢Al tener mas alimentos y vivir siempre en un lugar, qué pasaria con la poblacion?
¢Aumentaria o disminuiria?

- ¢Seguirian cazando y pescando?

- (Como harian para que no se escapen?

- ¢Imaginan cémo serian sus cultivos siendo tantos para alimentar?

5.No hay ninglin espacio previsto en las planificaciones para las preguntas de los nifios

6.Ninguna de estas observaciones que recogemos es sefialada como un error en la revision
de los profesores de practica por lo tanto se entiende que los docentes asumen que la
formulacion y uso de las preguntas es correcta.

7.Sucesivas planificaciones a lo largo de un afio de una mismay de diferentes estudiantes
presentan muy similares usos y formulaciones de las preguntas.

8.El tipo de preguntas hace pensar que las planificaciones estan disefiadas para que los
nifos respondan al maestro y el maestro vuelva a preguntar al mismo nifio o a otro nifio
lo que ya esta decidido, no se puede percibir espacios ara que haya intercambios entre
los nifios, las planificaciones prevén una comunicacion uno a uno con la practicante, y
no se abre hacia intervencion a varios nifios. Hay ausencia de preguntas de motivacion
dialégica del estilo ;Qué piensas de lo que dijo tu compaiiero?, ;Estas de acuerdo?, ;En
qué te basas para decir eso?, ;Lo habian pensado antes?, ; Podrian ayudar al compafiero
a decirlo mejor/a encontrar un ejemplo/a fundamentar?, etc.

9.La participacion auténoma de los nifios no esta prevista en ninguna actividad mas alla
de la propia planificacion o actividad pautada del maestro

10. Ninguna de las planificaciones prevé un espacio para recoger preguntas de los nifios

11. Ninguna de las planificaciones prevé un espacio para indagar en relacion con los
saberes previos de los nifios

12. Ninguna de las planificaciones prevé una indagacion y el trabajo con datos a partir
de esa investigacion de los nifios
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El analisis de las preguntas realizadas por los maestros practicantes muestra una desarticulacion
entre los discursos pedagdgicos que posicionan al nifio en el centro del proceso educativo y lo que
ocurre en la practica; confirman la permanencia en un universo explicativo, y el uso de la pregunta
transformada para mantener la légica de la explicacion.

No hay ninguna evidencia de una concepcion de las infancias como agencia ni de trabajo dialégico.

Queda abierta para proximas indagaciones la revision a través de entrevistas a los maestros
practicantes, de la observacion de sus practicas en las escuelas y en las pruebas de magisterio si
existe tal distancia entre sus discursos, sus ideas y sus practicas o si la formacion magisterial les pide
este tipo de planificaciones y estan dando la respuesta esperada por el sistema ante la situacion de
evaluacion.

Otro elemento para considerar con relacion a la participacién y a la oportunidad de dialogar con
ninas y nifios que nos damos (y que les damos), tiene que ver con como pensamos los aprendizajes
en el ambito de lo escolar.

Sinos preguntamos cuando aprendemos, se puede sostener que aprendemos en aquellos momentos
en los que se produce un dialogo auténtico y ademas cada uno de nosotros puede experienciar que
elaprendizaje se produce durante la escuchay no durante el habla —el hablante “ya sabe/ya conoce”
lo que tiene para decir— por lo tanto, la novedad es el otro. En la relacion pedagdgica es necesario
escuchar para aprender, y si desde el universo adultocentrado no escuchamos a los nifios, es porque
creemos que no tienen un saber que pueda ser un aporte al aprendizaje.

Si deseamos escucharlos, debemos abrir espacios de dialogo. Y la pregunta es una apertura a ese
didlogo, ademas de un reconocimiento de interlocucion. Las preguntas que circulan en las aulas
son indicadores capaces de mostrarnos cual es la concepcion de infancias subyacente al vinculo
pedagodgico que se establezca, y resulta bastante evidente que las preguntas cerradas, no-auténticas,
retoricas, deshonestas en el sentido que ya conocemos sus repuestas no son buenos indicadores de
que tengamos en alta estima ni la capacidad ni la autonomia de nifias y nifios para generar ni para
hacer circular saberes.

Este tipo de preguntas no son “buenas preguntas” (Anijovich, 2009a)para hacernos pensar, y cuando
estan dirigidas a un estudiante muestran que esa persona que esta en el rol de aprendiente, no es
considerada lo suficientemente interesante como para ofrecerle un espacio de expresion auténtica
a través de una pregunta honesta.

Llamamos un espacio de expresion auténtica al evento que ocurre cuando la pregunta esta signada
por laignorancia de quien la formula, es una pregunta que posee la autenticidad que existe cuando
realmente se quiere saber algo; vale como ejemplo la pregunta “Cémo te llamas?”, cuando la
realizamos a un desconocido.
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En la conferencia “Gestion Directiva. Ensefianza y curriculo en sociedades complejas”, Ricardo
Baquero sostiene que la escuela es una institucion de encierro, en términos foucaultianos; los
nifios no tienen libertad de ingreso ni de salida al dispositivo escolar, y esta institucion de encierro
interroga a los nifios de un modo similar a como lo hace la institucion siquiatrica y la institucion
judicial o policial. (Baquero, 2019) Ambas preguntan sobre lo que ya saben, solamente preguntan
paradeterminarlainocenciao el grado de demencia, segln el caso. En el caso de la escuela, pregunta
para saber si se incorporé un contenido; tanto cuando ensefia como cuando evalGa. Este modo de
preguntar propio del formato escolar no habilita la produccion de conocimientos, no habilita la
novedad, ni motiva la busqueda y la participacion.

La infancia transita entre agentes socializadores; podriamos destacar la familia, como primer agente
socializador y la escuela como el segundo; ambos cumplen un papel central en la consolidacion y
reproduccion de esta categoria. La “reinvencion” moderna de la infancia se inicia durante el siglo
XVIIl en las sociedades democraticas y muy especialmente a través de la escuela. En la medida que
el objetivo de la educacion es promover un proceso de humanizacion, la idea es que a través de ella
seamos capaces de potenciar ese proceso humanizador, promoviendo la autonomia y la libertad “
por lo que resulta evidente que su funcion trasciende los limites de la escuela y de las instituciones
tradicionales, para abarcar todos los aspectos de la vida social (Jaramillo, 2007) Podriamos entonces
pensar en la autonomia como uno de los principales indicadores de la concepcion de infancias
subyacente a nuestras practicas. ;Qué autonomia consideramos que tienen y cual debieran tener las
nifias y nifos en la escuela? ;Y fuera de la escuela?

Siguiendo a Valeria Llobet (2017), estudiar las condiciones de existencia de la infancia, su invencion/
reconstruccion, conocer los procesos, dispositivos y dinamicas que acontecen en su entorno,
requiere distinguir cuatro tipos de nifos, o cuatro “clivajes del campo de estudios de la infancia” (p.
3), para la autora estos clivajes son; sus condiciones de vida, experiencias, instituciones e imaginarios
sociales, y gubernamentalidad especificando que no son Gnicos ni excluyentes entre si, pero que
nos son Utiles para “sostener la tensidn entre el “nifio” de las condiciones de vida, el “nifio” de la
experiencia infantil, el “nifio” de la institucién infancia, y el “nifio” del gobierno de las poblaciones”
(p.3). Adicionalmente podemos ubicar en tres topicos principales los modos y perspectivas de
analisis para entender la infancia, el primero vinculado a la perspectiva que inscribe los problemas
del presente en la media y larga duracion (dinamicas de cambio y permanencia), en segundo lugar
la comprensidn de las relaciones sociales y de las practicas culturales que producen, reproducen
y transforman el concepto “la infancia” y un tercer punto relacionado con la reflexion sobre las
dindmicas de poder institucionalizadas, los discursos hegemonicos y contrahegemaonicos sobre “la
infancia” que parten de dos supuestos principales, uno vinculado al mutismo analitico y el otro a la
subsuncién de las nifias y nifios a las instituciones de socializacion

El tratamiento de nifios, nifias y adolescentes como ciudadanos, y la problematizacion tedrica
del concepto de ciudadania alrededor del clivaje etario implica una serie de reconocimientos que
permiten posicionar a los sujetos como ciudadanos plenos. En primer lugar, supone la necesidad de
reconocer las desventajas histéricas y las desigualdades en el acceso a la titularidad de derechos y
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considerar la pluralidad de identidades, étnicas y culturales, reconociendo las diferentes posiciones
de los sujetos y su debate publico. (Llobet, 2017)

Un concepto Gtil para refinar la comprension de la participacion infantil en el marco de la teoria de
la ciudadania de las infancias es el concepto de agencia que se basa en la idea de Giddens(1995)
sobre la dualidad de la estructura social y en Bourdieu (1977)sobre la reproduccion cultural. La
reproduccion y produccion de la infancia, unida a la naturaleza constitutiva de la accién social y a la
agencia infantil potencialmente derivada de ella, nos habilita a reinterpretar la participacion infantil
como la capacidad de las infancias de plantear nuevas perspectivas en las relaciones sociales de
las que participan, a través de la capacidad transformadora de su accion. La escuela vista como
ese espacio social de participacion infantil, entonces solo puede enriquecerse en la medida que se
capacite y forme para reconocer las infancias como agencia.

Existen algunos aspectos cruciales de la vida de nifias y nifios que ocurren en la institucion educativa
y que son constitutivos de las infancias. La escuela, el espacio educativo bajo esta concepcion de
las capacidades disminuidas de las infancias se constituye como un ambito de ejercicio violento del
poder adulto como lo son justamente la percepcion del nifioy de sus capacidades como minoridades,
debido a que al considerarlo subjetivamente pobre, vulnerable, desigual disminuimos la posibilidad
del ejercicio de la ciudadania infantil, y concomitantemente decrece o desaparece la consideracion
de agencia a medida que aumenta drasticamente el riesgo de ser silenciados.

La representacion que el mundo adulto realice de las infancias determina —entre otras cosas— las
politicas sociales, y establece marcas que garantizaran o no los intereses de los nifios asi como
también los modos en que estos intereses y necesidades se interpretan, debido a que el “enunciar
en nombre de” se constituyen como una de las tensiones centrales y estructurales de la ciudadania
infantil.

En el marco de las relaciones de aprendizaje estas representaciones deben estar garantizadas
por el otorgamiento de voz a las infancias a través del didlogo, un ensefiante posicionado en un
paradigma de reconocimiento traduce esta postura en sus modos de ofrecer espacios y momentos
de aprendizaje, en su planificacion y por supuesto en sus preguntas, tomando estas como parte
constitutiva del didlogo. Para enumerar algunos elementos que deberiamos poder percibir como
indicadores del reconocimiento de la ciudadania de las infancias en el marco de las practicas
docentes, sefialamos que seria deseable hallar espacios educativos en los que se encuentre:

- presencia de preguntas abiertas, honestas y de apertura investigativa

- respeto por las diferencias y puesta en valor de la capacidad intelectual de las infancias
- participacion entre paresy no solamente en un vinculo uno a uno con el educador/a

- posibilidad elegir realizar o no una tarea, la opcion de elegir otra

- relevancia otorgada a la argumentacion nifias y nifios

- evaluacion por parte de los nifios y nifias de las actividades, de la tarea docente y

autoevaluacion como ejercicio de autonomiay de juicios validos
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- planificacion docente que responde a los intereses de sus estudiantes por sobre el
programa/el maestro/la institucion/la visita del supervisor, sin que esto implique
incumplir con lo previo sino transversalizar y tamizar lo curricular a partir de los
intereses, curiosidades y bisquedas de los nifios.

- participacion auténtica desde una escucha atenta de las voces de los nifios de parte de

los educadores y de los otros nifios, por tanto que sea un escucha ético-respetuosa

En el marco de este trabajo se intenta develar a partir de los cursos de pedagogia de formacion
docente la concepcion de infancias de los formadores de educadores; partiendo del supuesto de que
si los adultos no son tratados como agencia a lo largo de su formacion, estos tampoco aprenderan a
tramitar el “derecho a tener derechos” como ejercicio practico de la docencia.

Yendo un poco masen profundidad enlaideaanterior, es que quiza lo que colocamos “minorizandolo”
es el rol de estudiante. Vale decir que sea cual sea la edad de la persona que aprende, dentro de
la institucion educativa es colocado en un lugar de minoridad, de infancia. Las futuras maestras
son colocadas en ese lugar, por nosotros sus formadores, tampoco tienen una voz auténticamente
auténoma. Construimos entonces, un modo de ser docente y un modo de ser estudiante, en el acto
mismo del educar, producimosy reproducimos este modo y las condiciones de reproduccion de este
en un bucle casi sélido.

Esta restitucion de la experiencia que se constituye a partir de nuestras propias biografias escolares,
podria ser entonces modificada en la medida que lograramos articular un nuevo vinculo educativo
que posibilitaria a futuro la escritura de una nuevas biografia escolares en el que las marcas y las
evocaciones de la vida escolarizada, se constituyan desde el dialogo y la construccion colectiva
del saber, considerando a las infancias como parte esencial, basica, elemental y radical de este
constructo. Constructo que no puede ser realmente educativo si es sin los sujetos de la educacion
y que sélo podra estar revestido de coherencia si habilita esta auténtica simbiosis entre discurso
y pensamiento. ;Como es posible que construyamos algo desde el respeto si no es desde la
participacion?

El acto de educar tiene una vocacion por alcanzar y distribuir conocimiento, y por ello vincula con
las concepciones que otorgamos al entender, al comunicary al saber, por lo que a los efectos de este
trabajo es importante reflexionar si creemos que realmente las nifias y nifios tienen algo para decir,
y si pueden o no construir saberes.

Nuestro discurso nos aleja de una educacién bancaria, expositiva y nos acerca a una educacion
liberadora, dialogante, activa; pero en la concepcion de nuestras practicas y en la planificacion de
estas no esta presente de modo transparente y diafano que pensemos que los nifios son capaces
de construir conocimientos. Por el contrario, la percepcion es que el maestro debe transmitir
saberes para que ellos tengan algo desde lo que partir para cualquier posible construccién que se
les permitiera realizar.
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Romper con este circuito de asunciéon de “minoridad” del aprendiente necesita del trabajo desde
una horizontalidad que potencie las subjetividades en el encuentro pedagogico. Es el encuentro
dialégico que propone Lipman en su idea de comunidades de dialogo, es la ruptura de opresion
de Freire, es el no ejercicio de poder vertical, que redistribuye democraticamente la autoridad para
propiciar el encuentro entre subjetividades, es la escucha activa, respetuosa, que noignora lo que el
otro tiene para decir, lo que plantea como problema ni lo que desea aprender.

Poner en movimiento y cuestionamiento las palabras y los discursos, reactivar los sedimentos, es
una vocacion ranceriana, de alli que el maestro ignorante se constituya, a nuestro entender, en
un texto privilegiado para desandar la logica desigualitaria y autoritaria como la de superiores e
inferiores, sabios e ignorantes, inteligentes y no inteligentes, buenos y malos alumnos, y proponer,
en cambio, la paradoja de andar un camino emancipatorio a partir de una relacion maestro-
alumno, en condiciones de igualdad, donde cada uno arriesgue su propio recorrido sin completarse
ilusoriamente en el saber y poder del otro. Sin complejos ni imagenes a semejanza (Greco, 2015,
p.69)

Si asumimos con la autora que tanto la autoridad redistribuida en este principio de horizontalidad
como las concepciones que generan las condiciones deigualdad son las que permiten romper con los
sedimentos, podriamos entonces pensar en los modos otros de construir unas biografias escolares
otras que nos permitan otras modalidades de construir docencia, unas que estén despojadas de lo
hegemaénico, que no pierdan de vista el nifio agencia como fin Gltimo y principio primero de todo
acto educativo, se desarrolle este dentro de un ambito de formacién docente o en el campo de
cualquier otra profesion que produzca infancias.

La palabra, en especial aquella que se viste de pregunta, y sus formas de circulaciéon en el ambito
escolar son constructoras de subjetividades, y son fundantes de relaciones intersubjetivas,
construyen el lugar del semejante, enlazan, crean lazo; haciendo que lo que pasa sea algo que nos
pase a todos, construyendo significados en la propia palabra, promoviendo el encuentro con el
sentido desde la propia experiencia, y arrancando de la impotencia. Dar la palabra es reconocer
derechos. “Volver a pensar lo que implica la palabra “dada”: no la que explica sino la que se dirige a
otros y a la vez hace lugar a la palabra de cada nifio, nifia, adolescente, alumno o alumna” ((Greco,
2015, p. 69), es revisitar los modos de construir escuela desde el reconocimiento y validacion de la
otredad, estando esta otredad ocupada por un nifio, una niia, un futuro maestro o maestra.

Cada una de nuestras acciones educativas refleja cual es nuestra idea acerca de lo que es, puede
y corresponde que sea un nifio 0 una nifia, sin embargo, no es muy com(n que esta idea se haga
explicita. Intentamos colaborar a la construcciéon de un concepto de infancias que se aleje de la idea
de minoridad, y sobre todo de la idea de minusvalia y de incapacidad intelectual.

Este trabajo propone pensar la formacion de los docentes desde un espacio que reconozca que
es necesario reconocer nuestra campo no soélo desde la complejidad sino también desde la
incertidumbre, que involucran la necesidad de pensar juntos cuales son y cuales deberian ser los
fundamentos y el disefio de una formacion docente en este contexto educativo que —por un lado—
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manifiesta buscar el desarrollo del pensamiento critico, creativo y ético de las infancias; y —por
otro— no parece encontrar coherencias con esta idea en el desarrollo de sus practicas.

Con la finalidad de aportar a la elaboracion conceptual de una dimensién formativa que se
fundamente en la reflexion sobre las propias practicas, y que a la vez promueva el desarrollo de
posturas educativas que unan consistentemente nuestro discurso, nuestro pensamiento y nuestra
accion en la busqueda de mejores experiencias educativas; considero que el programa de Filosofia
para Nifios desarrollado por Matthew Lipman puede abrir muchas ventanas que iluminen vy
perspectiven interesantes reflexiones sobre la formacién docente que necesitamos. La postura
pedagogica de estos programas nos permite:

- un abordaje no marginalizador en nuestro trabajo con las infancias,

- pensar e involucrarnos con las problematicas identitarias de los nifios y adolescentes,

- reflexionar sobre nuestras practicas determinando si obturan o favorecen los procesos
individuales y colectivos, dentro y fuera de la institucion educativa de nuestros
estudiantes,

- reflexionar sobre nuestra propia capacidad para modificar nuestra matriz escolar para
dar paso a la voz real de las infancias,

- desnaturalizar la voz instituida por nuestras propias expectativas y consideraciones.

- no asignar a nifias y nifias unos modos de ser a priori y universales que determinan —en
consecuencia— unos modos de educar.

- evitar la injusticia que implica no permitir dar testimonio a nifias y nifios, quitandoles
voz y autonomia,

- son un aporte para comprender la experiencia vital de las infancias, reconociendo a su
vez sus formas de ser y estar en el mundo

- ofrecer oportunidades auténticas de construccion cultural.

Estos programas se constituyen como dispositivos que a través de comunidades de indagacion
permiten en el trabajo educativo con el pensamiento, la percepciony la accién que de manera grupal
y dialogada permiten y determinan la adquisicion de ciertos habitos que permanecen anclados a los
espacios del campo social y en los grupos en los que las infancias en tanto agentes se desenvuelven,
se pueden comprender como un modo de apostar a unas pedagogias criticas y a la vez descoloniales
que se propongan recorridos encaminados a resistir y a deshabilitar el entramado teorético,
conceptual y praxico vigente. Permiten apostar a unas formas de estar en el mundo educativo
de existir, coexistir y dialogar capaces de construir discursos y practicas otras que comiencen a
deshabilitar el entramado conceptual y operativo hegemdnico colonial que se encuentra arraigado
fuertemente en los escenarios educativos cotidianos.

Nuestras practicas seran criticas y de(s)coloniales cuando defiendan modos de ser-estar-habitar la
educacion desde unadocencia que habilite el pensamientoy la palabra auténoma de los estudiantes,
en una perspectiva cultural amplia, humilde, que se vaya haciendo cada vez mas transparente y que
se permita estar-ser atravesada por preguntas que otorguen sentido al hecho tangible de estar junto
a otros en la cotidianeidad de nuestras aulas, en dialogo.
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Es necesario agregar a este analisis un aspecto mas y que vincula con la participacion infantil en el
espacio de lo escolar. Para ello nos preguntamos qué permisos tienen las infancias para participary
de qué hablamos cuando hablamos de participar. La reflexidon que nos mueve a analizar este tema
es la que surge de las preguntas: ;Qué estamos ensefiando cuando no promovemos la participacion?
¢Es posible una ciudadania responsable y contextualizada sin un ethos participativo?

Volvemos a tener dos caminos o rutas para pensar la participacion, la ruta de participacion en
formacion docente y la ruta de la concepcion de participacion que consideramos en relacion con
las posibilidades de las infancias. En este rol de educadores que atiende a la formacién ciudadana,
pensamos en la formacion de sujetos insertos en sus comunidades que sean capaces de respetar
la insercion y la participacion desde una diversidad social y cultural con la menor cuota de
homogeneizacion posible, en la bisqueda de la equidad, la justicia y otros valores de la vida de las
democracias.

Pensar en la formacion docente y la construccion de ciudadania conduce a imaginar maestros que
eduquen sujetos que participen activamente en la vida publica, no con el objetivo de homogeneizar
y “formar hombres de ciudad” sino sujetos capaces de participar conviviendo con otros, resulta
particularmente importante en un contexto de exclusion social donde la solidaridad ya no constituye
un elemento asegurado por los sistemas sociales. Desde el punto de vista valorativo y ético seria admitir
que el otro “distinto” y no necesario para las sociedades excluyentes necesita vivir y ser incorporado.
Pero la mera posibilidad de participar no es suficiente. Para que ésta pueda efectivizarse es necesario
el acceso a un conocimiento sélido y relevante compartido que posibilite el establecimiento de ciertas
condiciones para que la verdadera participacion se concrete. (Alliaud, 2014)

Disponibilizar una formacion participativa, es democratizar las elecciones de cada dia, las decisiones
de la cotidianeidad, obteniendo algo activo y formativo dentro del espacio de participacion, ya
sea que se trate de hacer o de decir algo; como sostiene Alliaud es relevante que los educadores
encuentren en su formacion profesional condiciones que les permitan afrontar sus desafios en
contextos reales (Alliaud, 2014), no pensando en herramientas técnicas e instrumentales sino en
el acceso a la produccidn cultural compartida. Porque ademas —como sefiala la autora— esta
cuestion de la participacion vincula con el posicionamiento docente asumido hoy por hoy en el que
ya no somos aplicadores ni reproductores de conocimientos, ni de técnicas, ni cumplidores de lo
planificado, sino que vamos construyendo saberes con nuestros estudiantes que se van encontrando
con otras y otros en situaciones concretas que el docente genera, crea y recrea de manera artesanal
(Alliaud, 2018a) porque educar ya no es exclusivamente un acto pedagdgico sino principalmente el
acto politico del encuentro con otros. Para construir entre todos, de manera activa y participativa,
propiciada por el educador/artesano de momentos.

...hay ciertos dispositivos de formacion que parecen potentes para regular las practicas formativas
desde estas perspectivas, en tanto articulan teoria y practica, pensamiento y accion, sin dejar de
lado el compromiso y la confianza que la mejora o artesania requieren, ademas del dominio de las
habilidades técnicas. El trabajo colaborativo unido a la reflexion, al pensamiento y a la imaginacion
tanto como a la produccién de saber, son componentes que enriquecen los procesos de formaciony
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al hacerlo ponen en valor la tarea de ensefar y a quienes cotidianamente la realizan. Las decisiones
politicas que se tomen sobre la formacion de quienes tienen en sus manos la educacidn sistematica
de las nuevas generaciones, no son inocuas respecto de las practicas pedagdgicas, como tampoco
éstas lo son de los compromisos politicos que se asuman. (Alliaud, 2018b, p. 291)

La construccion de espacios de participacion no es solo una manera de ensefiar a participar, sino que
es una manera de ensefiar a construir estos espacios como dispositivos de educacion ciudadana,
activando las habilidades necesarias para reflexionar sobre qué significa participar y como se puede
promover una participacion de autonomia creciente, entre los docentes y entre las infancias.

En este sentido vuelven a ser un aporte fundamental los programas de Filosofia para nifios. Al decir
de Juan Carlos Lago Bornstein (2013) educar desde esta perspectiva es un planteamiento vital, una
experiencia vital que por lo tanto logra que la vida y la escuela no sean fendmenos separados, sino
que al unificarse en diadlogo comunitario, la escuela ensefia a vivir la vida relacionandose con los
otros y con la realidad que los rodea adoptando una postura no autoritaria también en relacion al
conocimiento y a la verdad, a través de una relacion no jerarquizada sino una relacién persona a
persona.

Representa asumir la educacion como un proceso mutuo y multidireccional, no solo del profesor al
alumno o del que se supone que sabe al ignorante sino como un camino hacia la autonomia personal
y hacia la humanizacion de la sociedad(...). El Falibilismo, resumido como “tG puedes tener razén
y yo estar equivocado”, supone un cambio fundamental en la “relacion de poder” entre educador
y educandos. Se considera, asi, que el conocimiento humano es, por su propia naturaleza, falible.
Para el falibilista la b4squeda de fundamentos inmutables y universales para el saber humano tiene
que ser reemplazada por una aproximacion experiencial, dialogada, de multiples perspectivas y
multidisciplinar, que seria la Gnica manera de afianzar algiin conocimiento y avanzar en nuestros
descubrimientos. El proceso de continua transformacién que acontece a la realidad supone un
cimulo de indeterminacion que afecta a las circunstancias del entorno a conocer, imposibilitando
todo discurso universalmente verdadero. (Lago Bornstein, 2013)

En ese proceso multicultural, multidireccional, entonces es imprescindible que exista auténtica
participacion de las infancias, como plantea el Mend de Indicadores de Participacion Infantil
(OEA 1INNA, 2010), hay algunos elementos que deben resultar perceptibles en un espacio escolar
que se denomina participativo. Por tanto, si esos indicadores no estan presentes, el espacio no es
participativo.

Una primera definicion de tipo operacional de participacion apunta a que un proceso es participativo
si se hace efectivo el derecho a los nifos, nifias y adolescentes (NNA) a ser informados, a opinar, a
ser escuchados y a incidir en las decisiones que otros toman vinculadas a tematicas que les son de
interés o le incumben

ya sea en el ambito familiar, judicial, educativo, de la salud, institucional, comunitario y de las
politicas publicas, siguiendo siempre los Principios de No Discriminacion, de Autonomia Progresiva,
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de Interés Superior de los nifios, nifias y adolescentes y del Derecho a la viday a las garantias para su
supervivencia desarrollo. (OEA IINNA, 2010, p.21)

Yendo hacia una definiciébn de tipo conceptual, la participaciéon articula con una serie de
habilitaciones o permisos de intensidad creciente vinculados a ser informado, emitir opinion, ser
escuchadosy respetados en sus opiniones e incidir en las decisiones que se toman sobre los asuntos
que los involucran. Estos indicadores de participacion deben darse en el marco de los principios
de la Autonomia Progresiva, la No Discriminacion, el Interés Superior y el Derecho a la Vida y al
Desarrollo de los todos los Nifios, Nifias y Adolescentes.

El punto de partida comdn encontrado, parte del supuesto que los nifios, nifias y
adolescentes tienen sus ideas y puntos de vista propios, capacidades y potencialidades
que seran diferentes seglin los niveles de desarrollo alcanzados (Principio de Autonomia
Progresiva). Sobre esta base “la participacion constituye un derecho que se efectiviza
basicamente como un proceso comunicativo, organizativo y de aprendizaje en el cual se

reconocen tres momentos y un conjunto de condiciones”(OEA IINNA, 2010, p. 10)

El menu de indicadores de la OEA plantea que el proceso de participacion, requiere de unas
condiciones de produccion que son fundamentales. La mas importante quiza es la existencia y
garantia de un clima participativo y amigable, que permita la construccion de vinculos relacionales
entre las personas, y produzcan que el encuentro con el otro —se trate de pares o de adultos—
sea posible y colabore a la construccion de un clima de bajo riesgo. La participacion debe
producir oportunidades para modificar los mecanismos de exclusion y de discriminacion negativa
promoviendo el reposicionamiento de las formas de relacion entre los sujetos, habilitando también
la toma de posicion sobre la realidad.

Uno de los objetivos especificos de la presente investigacion es describir y visibilizar las concepciones
sobre las infancias en tanto sujetos de la educacion que subyacen a las preguntas de los docentes y
estudiantes de formacion docente.

A partir de lo trabajando en el primer capitulo del marco conceptual con la referencia teérica de
Colella y Ranciere y también con relacion al trabajo de Freire, asi como también a las referencias
de los parrafos anteriores, se asume que existe una concepcion infantilizada del aprendiente en
cualquier nivel educativo y que dicha concepcidn se refleja en un modo vincular que heredamos,
asumimos y reproducimos.

En otras palabras, consideramos que sea cualquiera sea el nivel graduado del proceso educativo y
la edad que tengan nuestros estudiantes el rol que ocupan hace que la institucion que los escolariza
espere de ellos determinadas conductas y actitudes, sumisiones y aceptaciones. Esta manera de ser
y hacer deluniverso escolarizado, genera a su vez que los formadores ubiquemos conceptualmente a
cada estudiante desde un sesgo de minoridad cuasi constitutiva de su asumidaignorancia—asumida
a nivel personal del estudiantado, de los docentes y de las instituciones todas—; estas concepciones
construyen el concepto de infancias y determinan la vinculacion con los sujetos infantilizados (en el
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sentido despectivo del término) por la escolarizacion, a la vez que reproducen el concepto generado
y fortalecen un proceso identitario del rol estudiantil y por qué no decirlo, también del rol docente,
en tanto explicador que necesita colocar al otro de la relacion pedagdgica en el rol de explicado.

7. Conclusiones, Proyecciones y Consideraciones
hacia Nuevas Preguntas

Nuestro trabajo de investigacion respondi6 a algunas interrogantes con el objetivo de comprender
los sentidos de la pregunta pedagdgicay su relacién con el pensar critico en el ambito de la formacion
docente de maestros de educacion primaria. Adicionalmente se indagd sobre qué dicen los docentes
sobre sus propias preguntas; y se identificaron y caracterizaron los paradigmas educativos que
subyacen a las interrogaciones que circulan en las aulas, se analizaron también las concepciones de
infancias que atraviesan y dan base a nuestra formacion magisterial.

7.1 Sobre las Preguntas de esta Investigacion

Nos plantemos en primer lugar identificar los paradigmas educativos que estan operando al
momento de preguntar. Para ello analizamos las preguntas en funcion de la correlacion de estas
con un paradigma critico y no critico, teniendo presente la concepcién de infancias y la posible
articulacion con una pedagogia de(s)colonial e insurgente; a la vez que consideramos el grado de
autonomia creciente en la participacion que la pregunta propone.

Un primer hallazgo es que en la mayoria de los casos, las preguntas que los formadores realizan
son espontaneas, no planificadas. Sin embargo las preguntas que los formadores incluyen en las
consignas de las actividades planteadas son evidentemente planificadas, pensadas con detalle y
gran detenimiento reflejando mucha precision y gran coherencia en su intencionalidad pedagoégica;
tratandose casi siempre de preguntas que llegan al estudiante de forma escrita o al menos que el
docente lee en voz alta desde su planificacion.

En relacion con el paradigma en el que los formadores circunscriben sus practicas, percibimos que
existe un desencuentro entre lo que dicen y lo que hacen. Sefialan mayoritariamente en la entrevista
que sus practicas se enmarcan en un paradigma critico; sin embargo en la mayoria de los casos
asistimos a encuentros del tipo discursivo/explicativo en los que no fue posible observar que los
estudiantes ocupen una posicion epistémica relevante. Hallamos el mismo desencuentro entre los
discursos de los formadores con relacion al uso que hacen de las preguntas y como preguntan en
aula.

Es interesante sefialar el caso particular de dos profesoras que trabajan con imagenes, generando
espacios de interpretacion, analisis, evaluacion critica y autorregulacion, los cuatro conceptos
involucrados en la definicion de pensamiento critico de Fisher(2021). Estas dos profesoras al utilizar
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las imagenes como estrategia didactica para la reflexion, generaron practicamente la mitad de las
preguntas honestas/auténticas de la muestra y también un alto porcentaje de las que colocamos en
los niveles 2y 3.

Para determinar el paradigma en el que efectivamente se circunscriben las practicas de los
formadores consideramos la interseccion entre los conceptos centrales manejados en el desarrollo
conceptual con relacidén al pensamiento criticoy a la pregunta. Hallamos que las preguntas recogidas
pueden incluirse dentro de un paradigma critico si consideramos el interjuego entre una o varias de
las siguientes categorias:

De(s)colonial/Colonial e Insurgente

Dialogico/Explicador,
« Infancias agencia/Infancias como minoridad,

« Comunidad de Investigacion como forma de aprendizaje (autorias multiples)

De(s)colonial e
Insurgente

[ Paradigma
. critico

Figura 28 Categorias del Paradigma Critico

De(s)colonial/Colonial e Insurgencias. En las practicas pedagobgicas de(s)coloniales deben estar
presentes “las utopias, la relacion dialéctica entre teoria y practica, la marca de algunos de los
pedagogos latinoamericanos, la fuerte vinculacién con la politica y una praxis participativa e
incluyente”. (Guelman & Palumbo, 2019, p. 6); adicionalmente debe existir una propuesta de trabajo
“productivo autogestivo-cooperativo que de un lugar para saberes otros que ubican a los sujetos en
una posicion epistémica relevante”. En nuestro trabajo de campo encontramos muchas practicas en
las que estan presentes estas notas, especialmente desde la intencionalidad critica del docente en su
relacion con el contexto y el saber situado. Sin embargo esta intencionalidad se presenta en el marco
de practicas explicativas, por lo cual entendemos que alin nos falta una construcciéon biografica
propia que potencie la confianza en aprender investigando y en las posibilidades de investigar que
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ofrecemos a los estudiantes como forma de construir saberes profesionales otorgandoles relevancia
epistémica.

Nuestra observacidon participante permitié apreciar un alto nimero de docentes que realizan
una propuesta emancipadora y decolonial; promoviendo procesos de reflexion y analisis sobre la
sociedad, laescuelaylaensefianzaenlaquelosestudiantes del magisterio se encuentranimplicados,
invitandolos a pensar en los posibles cambios e invitandolos a una actividad profesional reflexiva.

Se encontraron pocas preguntas vinculadas a este componente que posibiliten el desarrollo del
pensamiento critico, entendido desde las caracteristicas que le asigna Lipman (1998) y con las
manifestaciones que Fisher ( 2001, 2021)*° considera que lo caracterizan. No hallamos tampoco
modos de preguntar capaces de promover la infantilizacion?® de lo educativo, revistiendo la
educacion y sus procesos de auténtica curiosidad y de honestidad indagatoria. No se coloca a través
de las preguntas a los estudiantes en un lugar de autenticidad y curiosidad radicales, provocandole
aindagary a preguntar por lo que quiere saber. No se encuentran momentos en los que a través de
la pregunta se logre incitar ni contagiar ese deseo de hacer algo que ponga de manifiesto y active el
interés por indagar una tematica.

Del mismo modo, en las planificaciones de las estudiantes de magisterio las preguntas responden a
un plandiscursivoy son propuestas como actividades en lamayoria de las planificaciones analizadas.

Dialogico/Explicador

La mayoria de las preguntas que recogimos se encuentran dentro del Nivel cero, revelando un
posicionamiento dentro de un paradigma explicativo. Sin embargo, los docentes formadores
sostienen que desde sus practicas promueve el diadlogo y la participacion, al triangular este discurso
con la observacion de las practicas de los formadores encontramos escasa coherencia con el mismo.

Conrelacion a qué dicen los docentes sobre sus preguntas, se pone de manifiesto que si bien realizan
muchas preguntas consideran imprescindible transmitir un saber de manera explicativa. S6lo en
dos de las clases visitadas, se pudo observar un espacio dialégico que sin embargo no condujo a una
indagacion ni a la construccion de un saber, si bien podria decirse que si circularon saberes previos
y oportunos. En estos espacios dialdgicos, la pregunta que da participacion al estudiante es —en
general— utilizada por el docente para adelantar un contenido tematico o programatico o aportado
por un autor.

Encontramos en la mayoria de los formadores una dificultad en concebir nuestro propio rol desde
un paradigma no explicador, o incluso para provocar una participacion y una autonomia que

19 Interpretacién, Andlisis, Evaluacién y Autorregulacién (Fisher, 2001)

20 Infantilizacién como un fendémeno positivo y posibilitante de una escuela auténticamente habitada por las infancias y

por sus maneras de estar en el mundo curiosa y activamente
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dé lugar a un producto/saber que se escinda de lo ya hecho y permita la construccion colectiva.
Entendemos que probablemente este sea el costado epistémico del “darlo todo”, del sentir que
formar es transmitir y que somos los encargados de hacer que el otro sepa, estas concepciones nos
impiden construir saberes desde la preguntay el dialogo, transformando nuestro rol y posibilitando
el aprendizaje de los estudiantes junto a otros activamente.

Infancias agencia/Infancias como minoridad

En el interjuego del aula, y de la relacion de poder que lo escolar no disimula, también nos resultd
interesante analizar el contraste centro/periferia que se da en la relaciéon docente/alumno. En
general la institucion educativa sostiene la concepcion del docente como un ser iluminado, culto
y central que es quien determina cuan cerca o lejos de la propia centralidad esta el estudiante y lo
hace valorando cuanto este ha aprendido de lo que él le ha brindado/explicado. En las practicas
observadas en nuestro trabajo de campo se refuerza esta concepcion en la que el estudiante reviste
un rol epistémico de menor, de aprendiente, muchas veces pasivo y al margen de la construccion
solidaria de saberes.

No encontramos participacion autogestiva en el proceso formativo magisterial. Si bien encontramos
espacios de dialogo activo y critico, no se construyeron saberes en ellos ni la participacion fue
auténticamente auténoma.

Casi la mitad de los docentes proponen encuentros dialégicos en los que se reconoce y valora la
condicion de agencia de los estudiantes, en el resto de los casos se constata un desencuentro entre
eldiscurso sobre las infanciasy el lugar en que la practica del formador coloca a los futuros docentes
que nos permite afirmar que existe una minorizacion del estudiante magisterial.

Comunidad de Investigacion y autorias multiples

En tanto nuestra observacion participante da cuenta de practicas que discurren mayoritariamente
en el terreno de lo explicativo, en las se pone de manifiesto con intensidad los saberes del docente y
la urgencia por desarrollar una explicaciéon completa del tema que planific tratar en ese encuentro,
no fue posible constatar en este aspecto un posicionamiento en un paradigma critico que permita
las multiples autorias en el aula, ni se pudo observar a los estudiantes ocupando el lugar de quien
investiga.

No fue posible encontrar ninguna instancia en la que a través de una pregunta se propusiera una
indagacion de los estudiantes para construir un saber o investigar sobre un contenido especifico del
programa.

En suma, en relacion con las preguntas que nos hicimos para esta investigacion, se halla que en la
mayoria de los casos el dialogo se utiliza como “actividad” para luego retornar al discurso sabio
del formador, desde una logica paradigmatica de la explicacion que involucra la concepcion de la
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minoridad del estudiante y la de sabio del docente; por ello podemos afirmar que no se enmarca en
un paradigma critico.

Adicionalmente en relacion con las planificaciones de practica de las estudiantes magisteriales
se encuentran los mismos hallazgos, cambiando la perspectiva con relacion a la edad de los
estudiantesy a la experiencia de los docentes, encontramos que el preguntar ni pasa de ser un mero
ejercicio interrogatorio con escasez de preguntas auténticas/honestas. Se observa que las preguntas
sostienen el discurso que a continuacion realizara el formador.

Enrelacion con la caracterizacion del pensamiento critico, encontramos algunos espacios en los que
desde la interrogacion se promueve la interpretacion y el analisis con relacion a textos y tematicas.
En cinco casos los docentes propusieron la evaluacion del encuentro con diferentes niveles de
profundidad y lo hicieron a través de preguntas de tercer nivel. En dos de estos casos se encontrd
una propuesta tendiente a la autorregulacion a través de las preguntas.

Al especificar las articulaciones posibles entre sus preguntas y el desarrollo del pensar critico todos
los docentes entrevistados entienden una vinculacién entre ambos, sin embargo resulta llamativo
que para los docentes no hay una definicion clara en relacién con lo que el pensamiento critico es.

7.2 Aportes para Nuevas Investigaciones sobre la Prequnta Pedagdgica

Teniendo en cuenta nuestro marco tedrico elaboramos una cartografia de las preguntas. Esa
sistematizacion —que no pretende ser total ni completa y que de hecho es perfectible— nos
posibilitd la interseccion de mas de 20 categorias, ordenado el analisis en solamente cuatro niveles
emergentes del trabajo de campo; parecia imposible al inicio. Esta construccion teérica permitid
organizar las preguntas articulandolas con una tipologia del pensar critico. La categorizacion de las
preguntas fue desarrollada en base a su intencionalidad y a partir de la observacion de que para un
mismo nivel de preguntas encontrabamos alta frecuencia de similares pronombres interrogativos
presentes en ellas.

Hallamos que es posible organizar las diferentes “formas del preguntar” articulandolas con la
tipologia y profundidad del pensamiento critico y con los sentidos de la pregunta en el marco de
la formacidon docente. Es justo decir que la mirada que detecta esta observacion proviene y esta
atravesada por mi formacion en Filosofia para nifios, especialmente por el Proyecto Noria?* que
trabaja condetenimientoy profundidad lavinculaciénentrehabilidades de pensamientoy preguntas.
Otro enfoque que posibilitd este hallazgo fue un material de clase inédito titulado “Preguntas que

promueven habilidades” desarrollado por el Dr. Eugenio Echeverria.”

21 ¢ ProyectoNoriafuedesarrolladoporAngélica Satiroelrenede Puig, ambasfuerondiscipulasde Mathew Lipman, creador del
curriculum de Filosofia para Nifios. Este proyecto consta con muchos manuales de trabajo dirigidos a los docentes en los que
las autoras trabajan en profundidad las diferentes preguntas con las que es posible ejercitar cada habilidad de pensamiento.

22 Doctorado en Formacién de docentes, Eugenio Echeverrfa es el director del Centro Latinoamericano de Filosoffa para
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Encontramos que pasar a través de los cuatro niveles que establecimos catalogando las preguntas
que realizan los docentes requiere de un esfuerzo de abstraccion y compromiso reflexivo/critico
creciente; tanto en la formulacion de la pregunta como en la respuesta que se obtiene para pasar del
nivel cero al nivel tres.

Podemos afirmar que las preguntas catalogadas como de nivel cero, son aquellas sencillas de
tipo pre-reflexivo que no articulan necesariamente con una bdsqueda de pensar criticamente;
son aquellas que estan vinculadas con la informacion y los datos del curso o tematica que se
esta tratando. Pretenden que el interrogado perciba con atencion, describa con detalle, informe,
constate, recuerde sucesos, textos o autores. Para estas preguntas se utilizan los pronombres: qué,
dénde, quiénes, cuando.

Las preguntas incluidas en el nivel uno, proponen pensar sobre un contenido o tema para
comprenderlo desde una reflexion superficial. Pretenden que el interrogado clasifique, clarifique,
formule conceptos, defina, emita juicios sobre la informacion recibida, analice e interprete dicha
informacion, brinde ejemplos y contraejemplos. Para ello se utilizan formulaciones interrogativas
del tipo ;Como es/funciona/explica...? ;Qué significa lo descrito/lo dicho?

Al nivel dos pertenecen las preguntas que provocan a pensar criticamente la practica y la profesion
docente. Se realizan con el sentido de analizar consecuencias de la practica pedagdgica a partirde la
reflexion generada por lateoria, evaluary corregir practicas docentes, reflexionar sobre ellas; también
para reformular un planteo, relacionar medios y fines, partes y todo, inferir, detectar supuestos, dar
razones, buscar alternativas, buscar coherencia. Utilizan formulaciones del tipo: ;Cémo aplicarias?
¢Como se vincula? Podria decirse que...? ;Como lo llevarias a tu practica? ;Como articularias esta
idea/tema/autor con esta/e otro/a idea/tema/autor? Y en muchos casos piden fundamentacion,
preguntando adicionalmente sobre el ;Por qué? de lo que se asegura o sostiene.

Un tercer nivel incluye las preguntas que proponen pensar criticamente sobre el propio
pensamiento, el aprendizaje y los modos de ensefiar y de aprender, asi como también la reflexion
critica sobre la formacion y el rol del docente. Promueven evaluar con intencion de autorregular,
autocorregir, cambiar algo. Buscan coherencia ética entre el discurso pedagdgico y la practica. Para
estas preguntas no encontramos un modelo de formulacién ni un tipo de pronombre interrogativo
especifico que permita identificarlas, son preguntas que bajo formatos diversos estan formuladas
para provocar una reflexion profunda, situada y contextualizada desde una actitud del preguntante
que no pertenece a la logica de la explicacion y que es una actitud abierta a conocer lo que otro
piensa, desde una perspectiva de ensefiante aprendiente.

Elaboramos el siguiente cuadro que recoge y organiza visualmente lo dicho en el parrafo anterior:

Nifios, CELAFIN A.C. de México, también fue alumno y asistente de Matthew Lipman y es actualmente consultor en FpN para
organizaciones de diversos paises de América Central y el Caribe.
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Nivel cero

No vinculan con
Pensamiento critico

Nivel uno

Pensar sobre el contenido
pedagbgico

Nivel dos

Pensar criticamente
la practicayla
profesion docente

Nivel tres

Pensar
criticamente
sobre el propio
pensamiento,
el aprendizaje
y los modos de
ensefiar.

Preguntas Sencillas
(RA)

Preguntas pre-
reflexivas (BL)

-Preguntas de comprension (RA)

-Preguntas de reflexion
superficial (BL)

-Preguntas que buscan
conjeturas, conceptualizar,
explorar razones y evidencias
(EP)

-Preguntas para Juzgary Buscar
vinculadas a habilidades de
informacion y razonamiento (ML)

-Preguntas para Analizar e
Interpretar (AF)

Pronombres Interrogativos e

-Preguntas de orden
cognitivo superior
(RA)

-Preguntas para
provocar la reflexion
pedagdgica (BL)

-Preguntas sobre
consecuencias e

implicaciones (EP)

-Preguntas
para provocar
autocorreccion (ML)

-Preguntas de
evaluacion (AF)

intencionalidad

Preguntas de tipo
metacognitivo (RA)

Preguntas de
reflexion critica
(BL)

Preguntas de
analisis contextual
vinculadas a
habilidades de
investigaciony
traduccion (ML)

Preguntas de
Autorregulacion
(AF)

iQué? jquiénes?
;Dbénde?

(En qué momento?
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:Cémo es/funciona/explica...?

¢Qué significa lo descrito/lo
dicho?

:Como aplicarias?
/Como se vincula?
Podria decirse
que...?

;Como lo llevarias
a tu practica? ; Por
qué?

/Como articularias
esta idea/tema/
autor con esta idea/
tema/autor?

No existe un
pronombre
interrogativo
especifico, son
preguntas que
bajo formas muy
diversas estan
formuladas

para provocar
una reflexion
profunda situaday
contextualizada
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Sentidos de la pregunta en formacion docente

Percibiry Describir
Relevar informacion
Constatar hechos

Recordar sucesos,
textos, autores

Clasificary clarificar informacion
Formular conceptos con claridad
Articular superficialmente

Emitir juicios sobre la
informacién

Analizar e Interpretar la
informacién

Brindar ejemplosy
contraejemplos

Analizar
consecuencias de la
practica pedagogica
a partirde la
reflexién generada
por la teoria,
evaluary corregir
practicas docentes,
reflexionar sobre las
mismas. Reformular,
relacionar medios y
fines, partes y todo.

Inferir, detectar
supuestos, dar
razones.

Buscar alternativas

Buscar coherencia

Pensar el propio
pensamiento, las
formas de pensar
y de aprender.

Reflexionar
criticamente sobre
la formaciény al
rol del docente.

Evaluar con
intencion de
autorregular,
autocorregir,
cambiar algo.
Buscar coherencia
ética entre

el discurso
pedagogicoy la
practica

Figura 29 - Taxonomia de preguntas por niveles (Pronombres y Sentidos del preguntar)

Abstraccion y compromiso reflexivo / critico creciente

>
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7.3 Aportes hacia la Reflexividad

Desde lo discursivo muchas veces los educadores manifestamos que percibimos cierta incoherencia
entre nuestros aprendizajes tedricos y lo que luego acontece en las aulas, al repensar nuestras
practicas surge que no hemos aprendido a hacer/actuar de otros modos, incluso a veces creemos que
existen formas rigidas o ya establecidas de hacer las cosas y no nos atrevemos a movilizar nuestros
saberes, ainventar, ainnovar, no corremos riesgos a pesar de los resultados, tememos desapegarnos
de los diagnésticos. Incluso desde el epistémico a veces se cree que hay una verdad a la que arribar, a
pesar de la vivencia cotidiana de la incertidumbre. Si los docentes consideraramos nuestros saberes
académicos, pedagdgicos y didacticos como un lenguaje a adquirir colaborativamente, diriamos
que aprender ese lenguaje implica pensar con ese nuevo codigo, internalizandolo, apropiandonos
de él, potenciando nuestras habilidades para establecer lazos con otros, con otras situaciones, con
las oportunidades de interaccion.

Quiza entonces debemos formularnos nuevas preguntas: ;Como formar docentes autonomosy hacia
el desarrollo del pensamiento critico propio y de las infancias?, ;es posible educar a los nifios para
que piensen por si mismos sin educar a los docentes para que piensen por si mismos? ;Es necesario
que nuestra concepcion de infancias y de lo que pretendemos con la educacion de las infancias se
haga presente y tangible en la formacion de los docentes de manera explicita? ;Como hacer de la
formacion docente un espacio infantilizado, critico, insurgente, de(s)colonial que trasvase hacia la
escuela?

Elformatoescolarydeformacién magisterialactualdificultaelencuentroconlasnuevasconcepciones
sobre las Infancias y la Educacion, es un formato poco maleable y poco permeable a los cambios que
suelen traducirse como modificaciones de las maneras de hacer sin que se presenten mutaciones en
las maneras de ser.

Las nuevas concepciones pedagogicas no atraviesan los muros de la escuela ni los de los centros
de Formacion Docente, si bien es cierto que el tema reviste una enorme complejidad de abordaje
y que por lo tanto cualquier intento simplificador es un yerro, también es cierto que se hace
necesario crear comunidades de investigacion educativa que a través del didlogo, desarrollen
la multidimensionalidad del pensamiento considerando la complejidad del mundo y de los
aprendizajes, asi como también las diferencias como nodo potenciador de una formacién docente
habilitante para repensar nuestras practicas de aula de manera integra, integral, integradora para
no seguir poniendo afuera nuestro todas las causas de los diversos fracasos cotidianos de lo escolar.
Colaborando. Compartiendo. Dice Estanislao Antelo:

Digo “compartir” pues, si bien es cierto que la soledad puede propiciar cierto estado de gracia capaz
de fabricar uno que otro “Eureka”, cuando se trata del pensamiento la necesidad de intercambiar
perplejidades es cronica y apremiante. Quiero decir que no tenemos otro modo de saber si nuestro
trabajo funciona mas que poniéndolo a consideracion de otros ejemplares, tan o mas estupefactos
qguenosotros, con elanhelo de que sean capaces deayudarnosacomprenderlo queyano alcanzamos



Laura Beatriz Curbelo Varela

a comprender tan facilmente. Al finy al cabo, como decia Deleuze en algln lugar que ya no recuerdo,
el pensamiento es una tribu. Nadie piensa solo. (Antelo, 2014)

Y si nadie piensa solo, entonces se piensa en comunidad, se piensa dialogando, se piensa “dentro”
desde la construccion “exterior” y colectiva. Se piensa el pensar que se construye en dialogo, eso
es pensamiento. Y ese deberia ser el objeto de la Pedagogia, y por tanto de la Formacién Docente:
estimular el desarrollo del pensamiento. ;Como? En dialogo. Participando. Pensar el pensar como
una accién, como una actitud, permitiéndonos también—desde el rol de formadores de docentes—
repensar qué tipo de formacidon queremos para que nuestros estudiantes sean pregunta, sean
dialogo.
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9. Anexos

Todos los cuadros, tablas y figuras son de autoria propia

Anexo 1. Resumen Conceptual ;Qué es el pensamiento critico? Parte Uno

AUTOR/NODO

JOHN DEWEY -1909
PENSAMIENTO REFLEXIVO

parte uno

CARACTERISTICAS
Y/o

DEFINICION DEL PC
Consideracion activa, persistente y
cuidadosa de una creencia o de una

sta forma de jento als luzad

los fund que lo yde las
conclusiones ulteriores a las que tiende
(Dewey, 1909, p. 9)

Activamente, por nosotros mismos, persistente, cuidadoso (no
irreflexivo), perseverante, a través de un razonamiento hébil
HABILIDADES: se basa en razonesy en la capacidad de dar razones

EDWARD GLASER Y GOODWIN WATSON
1941
EXPERIMENTO PARA ENSERAR Y
EVALUAR EL PC

Definen PC como 1) actitud y disposicidn
para considerar refl te problemasy

EIPC exige esfuerzo persistente para examinar creencias a la luz de

temas de la experiencia 2) conocimient

sobre métodos de investigacion y de
razonamiento légico y 3) habilidad para
aplicar es0s métodos.

idencias y sus conch quep . Implica: actitud, destreza
dolégica y logica
HABILIDADES: proble dios viables para su

resolucién, recopiler informacidn pertinente, reconocer suposicionesy
valores, precision del lenguaje en comprensién y en uso, interpretar
datos, spreciar evidencias y evaluar ciados, I

Iogicas entre proposiciones, sacar conclusiones o generalizaciones
justificadas, ponerlas a prueba, reconstruir patrones de creencias sobre
la ampliacién de experiencias a partir de la vida cotidiana

ROBERT ENNIS- 1962
EVALUACION CORRECTA, DECISION Y
ACQON

Define PC como " la evaluacién correcta de
declaraciones™. En 1989 da la deficién que

Y b ™ Bl uie

r vinculado con el decidir qué hacer
con mayor nivel de habilidad y razonabilidad

lo hace conocido anivel mundial. "El HABILIDADES: Centrarse en la cue2idn, analizar argumentos, pla
pensamiento critico es un ient y der a cuestiones de clarificacién y/o desafio, juzgar la
reflexivo y razonable que se centraen credibilidad de las fuentes, observar y juzgar observaciones. Deducir,
decidir qué creer o hacer™ centrar el tema, anal gumentos, dlarificar y desafiar, juzgar ls

confiabilidad de las fuentes. Observear, juxgar observaciones, deducir,
inducir, emRir juicios de valor, definir términos, identficar supuestos,
decidir, interactuar con otros
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Anexo 2. Resumen Conceptual ;Qué es el pensamiento critico? Parte Dos

AUTOR/NODO

RICHARD PAUL - 1982
PCFUERTE Y DEBIL, PENSAR EN TU
PENSAMIENTO (METACOGNICION)

parte dos

CARACTERISTICAS
Y/o

DEFINICION DEL PC
Introduce i idea de JUSTICIA MENTAL y PC
FUERTE, vinculadas » Ia mparcalidad y »
tOMar SUPOSICIONES Y perspectivas
diferentes a las propias seriamente. Separa

iento critico fuerte y débil que

contrastan con Pensam lento Acritico

cuando o se razona muy bien. &
pensam iento Critico es ese modo de pensar 4
sobre cudiquier tema, contenido o

problema- en el que ¢l pensador mejora ld

eate A

sdad de su g
cargo de las estructuras inerentes al
lentoe donormas

intelectuales sobre ellas, med

Evaluar suposiciones e implicaciones, dar y criticar razones, claridad
Para abordar probk aplicar estand. les, “vida
examinada” (Socrates), evaluar las propias creencias. Pensar sobre el
Propio pensam iento HABILIDADES: Las
personas con PC débil, permanecen en su perspectiva, defienden sus
posiciones e intereses sin cuestionarios, sin someter sus creenclas,
iones a andlisis. € pensador critico fuerte
clarifica, evalua suposiciones e impicaciones, da razones relevantes,
aplica esténdares intelectuales, no son Criticos s6io para defender su
Propia posicion, escudrifian sus sistemas de Creencias, pensam ientos y
valores, dardn peso 8 opiniones diversas y diferentes.

PROPUESTA PEDAGOGICA: Mostrar 8 los estudiantes mode los de toma
de decisiones sobre el que se deben ofrecer opciones de practicar en

nte ke
s inte

ones y pre

habilidades™ (Paul, Fisher, Nosich, 1993, p.
4)

s reales: 1) tener claro el problema, 2) pensar en cursos de
COn aternativos, 3) trabajar en posibles consecuencias de estos y qué
tan probables son, 4) tomar objetivos y valores en cuenta S) llegar a
una decision razonada.

HARVEY SIEGEL - 1988
APROPIADAMENTE MOVIDO POR
RAZONES

Para ser un critico es o
ser movido apropiadamente por razones”,

atadoa s Iidad

- A

P lento critio fuer
HABILIDADES:

no es s6lo ser habil para , SN0 estar
dispuesto a hacerio teniendo Ciertas
actitudes, hibros mentales y valorando las
creencias y decish basad.
Incluso cuando esto a contra su propio
interés. El pensador critico tiene una actitud
critica que tiene Certo cardcter inclinado a
buscary abasar su juicio y accién en
razones, rechaza ls arbtrariedad y la
parcislidad, evalGa mparcial y

*e La d critic

MATTHEW LIPMAN - 1991
FILOSOFIA PARA NIROS Y PENSAMIENTO
EN EDUCACION

Desde su experiencia como docente
universtario, llega » la conclusidn y que los

PCes ™ ble al “en les 0 excepcionales,
idera lim taciones, contingencias © restricciones. Considera la

diantes de filosofia no han aprendido »
pensar sdecusdamente y se interesd en
ensefiarios a pensar con més habilidad;
llegando a concluir que las L
necesitan ensedar habllidades de!
pensamiento. Desarrolia el programa de
FpN. “Argumentaré que el pensamiento
critico es un pensar que (1) facilza el juicio
porque (2) e basa en criterios, (3) se
corrige a i mismoy (4) es sensible al
contexto (Thinking in Education, cap 6, p.
116) Explicta la conexidn entre juiciosy
Criterios. Un criterio es una regla o principio
utilzado en la elaboracion de juicios, la
conexién entre PC, criterios y jukiosestéen
que ¢l PC es un pensamiento hibily las
hab idades no pueden definirse sin criterios
Que perm Ran evaluarias. El pensamiento
Critico puede evaluarse apelando a criterios.

bilidad de que algunas configuraciones sean intraducid les de un

aotro, el signficado es espedfico del conteto
MABILDADES: 4 grandes b c lizacién, R iento,
Investigacidn y Traduccidn

PROPUESTA PEDAGOGICA: Filosofia para nifos, Escritura de novelas
filosoficas, Formacion del profesorado en Filosofia para Nidos
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Anexo 3. Resumen Conceptual ;Qué es el pensamiento critico? Parte Tres

AUTOR/NODO

pa rte tres

CARACTERISTICAS
Y/0

DEFINICION DEL PC

"e, A,

PETER FACIONE - 1990
PC, DECLARACION DE EXPERTOS (PANEL
DELPHI)

el iento critico como
un juicio autorregulado y con propdsitos
basados en la interpretacion, el analisis, la
evaluacion, la inferencia; asi como la
explicacion de lo evidencial, conceptual,
dolé iolégico o contextual

ico, crit

de las consideraciones en las que se basa
ese juicio”

Las habilidades cognitivas y las disposiciones afectivas, son losdos
elem entos principales del PC.

HABILIDADES: Interpretacion, Analisis, Evaluacion, Inferencia,
Explicacion, Autorregulacion son centrales al PC

MICHAEL SCRIVEN - 1997
DEFINICION EVALUATIVA DEL PC

Scriven dice que el PC es una competencia
académica similar a la lectoescritura, lo
define "El pensamiento critico esuna
interpretacion y evaluacion habil y activa de
las observacionesy com unicaciones, de la
informacion y la argumentacion” (Fisher y
Scriven, 1997, p.21). El PC es una actividad
"especializada” que debe cumplir con
ciertos estandares; claridad, relevancia,
razonabilidad, equidad con diversos niveles
de habilidad en ello. Lo define como
proceso activo que implica en parte
cuestionar y en parte realizar
metacognicion

PC es una ctividad especializada, por niveles, activa, metacognitiva,
sujetaaestandares

HABILIDADES vinculadas a la observacién, comunicacién, informacién y
argumentacion (se describen como objetos del PC)

ALEC FISHER - 1997
USTA DE HABIUDADES del PC A PARTIR
DE LOS AUTORES ANTERIORES

Diferencia habilidad de la disposicién para
usarla "actitud de estar dispuesto” a
considerar los problemas cuidadosamente.
Hay que tener la habilidad y el habito de
usarla para convertirse en un di

HABILIDADES:
1) INTERPRETACION: a) entender y articular expresiones e ideas
(escritas, orales, graficas, animadas, simbdlicas) b) aclarar e interpretar
expresiones e ideas encontrando buenos ejemplos, trazando

di contrastes, especificando criterios, proporcionando

critico

par.
analogias para eliminar la vaguedad y la ambigiedad.
2) ANALISIS ser claro sobre el razonamiento involucrado en
argumentos diversos, puede realizar el analisis a través de evidencias,
analogias, comparar, contrastar, buscar alternativas (Fisher y Scriven,
1997 p 85a87). Analizar es identificar los elementos en un caso

do, sus conclusit r suposicionesy presuposiciones
implicitas, incluyendo antecedentes (factivos, definiciones, valores,
juicios, recomendaciones, explicaciones) y las inferencias pretendidas y
reales entre los juicios.
3) EVALUACION: Juzgar |a relevancia, aceptabilidad, credibilidad, verdad
de juicios y supuestos, fuentes y testigos. Evaluar inferencias y razones
para un conclusién. Identificar falacias.
4) PENSAR ELPROPIO PENSAMIENTO: AUTORREGULACION con el
mismo estandar que a otros para pensar sus afirmaciones, suposiciones
y justificaciones. La autorregulacion se beneficia con el didlogo y la
discusion, asi como en el ejercicios de la argumentacién
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Anexo 4. Entrecruzamiento y organizacion vertical de categorias en Atlas.ti

() B4 PREGUNTAS SORRE
CONSECUBNIAS E

s causa de
Bl Y
4 Una propedad de

o5 una
[t Y
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Anexo 6. Preguntas Nivel Cero Observacion Participante

ANALISIS DE
PREGUNTAS
DE NIVEL
CERO

supuestos afirmacién | detextoo | operativa honesta | retérica incom- Campo 9
implicitos o juicio declases |yde 0 para prensible
y temas organizacion completar | u ofensiva
anteriores laoracién | ode
sancion

X X ;Lo sacaste de la
querida Wikipedia?

X X ;Ustedes se
preguntan desde
qué perspectiva

lo ubicamos a un
individuo como
Freire, que tal vez
no pueda tener una
mirada tan cercana
a nosotros desde su
Pernambuco?

X X X X iDesde qué
perspectiva nos
paramos para ver al
otro?;Esto es una
dialéctica? jLas
miradas pueden ser
circunstanciales?
No son causales.

X X iComo se forman
los formadores de
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JEn qué consiste

la idea de contrato
social? jComo serfa
eso en el campo de
la seguridad? De
hecho, ;qué es un
arresto ciudadano?

¢Desde qué formas
la cultura es parte
de las familias?

.Como codificar
determinados
temas para
entenderse?

;Desde qué
perspectiva

cudl cantidad

de palabras es
necesaria para
establecer un
codigo lingiistico
con otros?

¢Me permiten
explicar la
dindmica?

¢Para qué piden
libertad si cuando
la tienen no saben
qué hacer con ella?
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X i\Vos sos
pragmatica, por
qué?

iCudlesel
ejemplo que pone
el autor sobre

la autonomia?
(retorica)

(Cudl es laideologia
que esta en el
vinculo que los
docentes hacemos
entre teoriay
practica?

Através del
didlogoy de qué
mas? ;Puede la
experiencia ser
fuente de saber?

iElestado es una
persona? ;Siel

Estado noes una
persona, qué es?

(Esta claro que la
experiencia es lo
inesperado?

iInteriorizamos las
normas que nos
ensefiaron en la
escuela?
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iHasta donde
podemos hablar
de Estadoy

hasta donde de
gobierno?;Qué
sociedad quiero
lograr?;Como
incide el Gobierno
en su mirada sobre
el Estado?

iComo me siento
ahora?

iEs complejo eso?

iEstamos de
acuerdo?

iPorque somos
cdmo? jSeres
sociales por
naturaleza!

/Qué decia la
maestra?

De acuerdo a qué
cosas se ubica

la gente en los
subsistemas

si, ANEP, qué otras
partes
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¢Qué significa un
Estado liberal?
/Qué opinan de la
teoria del derrame?
/Cuando empieza el
derrame?

iTiene un hilo
conductor?

jen nuestra
sociedad, existen
posibilidades
para pensar esa
dialéctica?

iTraela
modernidad, un
discurso innovador,
trae nuevas ideas?

¢Queda alglin otro
grupo disponible?

/Quién se ofrece
para trabajar la

educacién como
funcién cultural?

(Alguien ley6 el
texto antes de hoy?

(Alguien ley6 el
texto?

/Como le fue con el
trabajo que tenfan
que hacer?
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¢En qué quedamos
el otro dia?

(Podrias leerlo de
nuevo, por favor?

;Pudieron avanzar,
subieron el
comentario?
Vieron los
comentarios de los
demas?

i Pudieron entrar
en CREA para

ver la consigna
que coloqué

para trabajar el
texto” Pedagogia”
Capitulo Il de
Luzuriaga?

¢Pudieron leer los
textosy preparar la
clase?

¢Pudieron poner
en préactica las
estrategias de
trabajo en equipo?

;Pudieron ver
elvideo que les
solicité?

/Qué dudas
quedan?
¢ Preguntas?
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iQué grupo
trabaja el apartado
de funcion
intencional?

;Qué tema tenian
que presentar hoy?

iQuéva a pasaren
la proxima clase?
iVamos a trabajar
marco tedrico?

(Querias decir algo?

iQuién quiere
agregar algo mas?

;Quiénes usan
el concepto
de educacion
informal?

iQuiénes van

a trabajar la
educacién como
aspiracion?

;Vamos bien?

estamos para
seguir o precisan
ventilarse

estudiante profe lo
que vamos a ver es
lo de Palomeque
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hasta aca estamos

Que les estaba
diciendo

se va entendiendo
la cosa

Seguimos

Seguimos un
poquito mas

si alguien me dice
(que tengo que
leer?

vieron que al final
del PPT esté la
pagina de donde
los saque

ya terminamos con
Pallares, entonces?

(Entonces, la
experiencia es todo
lo que vivoy me
pasa’

/Como seria

este saber que
no puede ser
saber del sentido
comun?;Seria
una apertura a la
experiencia?
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iQuétipode
violencia ejerce el
Estado?

iQuién les dice
a ustedes si
estan bien o
mal? ;En cuanto
al rendimiento
académico?

;Todos tienen
el texto, lo
encontraron?

iElformato escolar
sigue siendo el
mismao? ;Es un
formato escolar
enelquese
economiza?

iEntodos los
capitulos hay
referencia a alguien
que penso ideas?

iPor qué tenemos
este horario
escolar?

i Puede definir el
pragmatismo?

/Qué encontraron
en el texto, me
cuentan qué
significa esto?
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iQué equipo quiere
trabajar el concepto
de educacion como
necesidad?

iQué es el Estado?

iQuéesel
Gobierno? jQué es
lo que se divide en
37

iQuéesloque
estuvimos mirando
sobre pedagogia
critica?;Qué les
parece? ; por dénde
fue Freire?;Cémo lo
podemos situar?

iQuéesloquese
economiza en este
formato escolar?

iqué es quimérica,
grupo?

iQué es un Estado
de bienestar?

iQué mas?

/Qué normas
recuerdan ustedes
de ese recorrido
escolar que hayan
interiorizado?
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iQué otras ideas
circulaban? jQué
esloqueestaen
juego? jqué es el
poder del Estado?

iQué recuerdan de
la conferencia que
estuvimos viendo
de Meirieu? ;y

por qué debemos
recordar esto?

(qué significa
“Quimérica”, profe?

(Qué significa
alteridad?

iQué tipos de
Estado conocen?

iRecuerdan el
primer texto de
Nadorowski que
trabajamos?

iRecuerdan

que estabamos
trabajando el texto
de José Gimeno
Sacristan?

iSe acuerdan
cuando hablamos
de Antelo y dijimos
que todo proceso
educador existe
un intercambio de

simbolos?
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iSe acuerdan
cuando hablamos
de Theodor
Adorno?

iSe acuerdan de
El concepto de
parto doloroso en
la mayéutica de
Socrates?

iSe acuerdan de la
frase “El hombre
es el lobo del
hombre”? ;Qué
quiere decir?

iSe acuerdan de
que leimos que
la educacién es
accion?

;Se acuerdan

de que vimos en
Convenio el aula
graduada como el
invento del siglo
XVII?

:Se dan cuenta que
en el capitulo que
trabajaron aparecen
pensadores?

iSobre qué trata el
texto del Luzuriaga?
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iTienen la
presentacion en
CREA, “Educaciony
pedagogia”™?

;Ustedes habian
leido el texto antes?

coémo esta
compuesto el
sistema educativo
que da lugar al goce
del derecho ala
educacion

Qué otros
aspectos permiten
contextualizar a
Freire ademaés

de suvidaen
Pernambuco?

qué partes conocen

Recuerdan

la definicién
de Puiggrésy
Marengo?

/Como se controla
la interiorizacién de
normas? ;Y quién
mas controla? ;Y los
padres controlan?
¢Los padres

son parte de la
sociedad?
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iPorquéle
debemos respeto
al maestro queva a
ponernos la nota?

;Estamos de
acuerdo con que el
horario escolar se
adapta al horario
laboral?

iPorejemplo,
durante el COVID se
delegé al Estado el
cuidado de la salud,
de las vacunas

y la cuarentena
obligatoria?

no sé si se
acuerdan del afio
pasado cuando
hablamos de esto
delinvento de la
infancia

(Alguien puede leer
envoz alta lo que
colocé en el foro?

:De qué otras
cosas se encarga el
Estado ademés de
la seguridad?
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Laura Beatriz Curbelo Varela

;Entonces,
podriamos decir
que la institucién
brinda normas
que se generalizan
para todo el
comportamiento
social?

;Lasnormas que
aprendian, eran
para la vida o para
el centro educativo?

iLes suena el
concepto Estado
totalitario?;Qué
caracteristicas
tiene?

iQué diferencia al
hombre del animal?

iQué elementos
tiene el Estado?

iUstedes se
acuerdan de
Hobbes?

En qué afio
Uruguay arranca
como estado
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Anexo 7. Preguntas Nivel Uno Observacion Participante

ANALISIS PRE-
GUNTAS NIVEL
UNO

COMPRENDER
ANALIZAR E IN-
TERPRETAR

56

REFLEXION SU-
PERFICIAL

16

CONJETURAR,
CONCEPTUA-
LIZAR, BUSCAR
RAZONES Y EVI-
DENCIAS

24

JUZGARE
INDAGAR hab.
de informaciony
razonamiento

29

iComprenden o
tienen dudas?

iDela primera
parte del texto de
Jimeno Sacristan
tienen alguna
pregunta?

1

iDe qué nos sirve
estudiar pedago-
gia?

iDbnde esta el po-
der en este texto?

JEstamos de
acuerdo con que
la ideologia tiene
pasioén, proseli-
tismo, cambio
historico, objetivo,
grado de compro-
miso y es comba-
tiva?

(Loideoldgico
puede no ser poli-
tico? R

iQué concepcion
de educacion
tenemos?

iQué es la peda-
gogia?

iQué es la politi-
ca?

iQué es la segre-
gacion?

iQué estudia la
pedagogia, ;Cual

es su campo?




iQué te parece
ati?

Laura Beatriz Curbelo Varela

iQuién accede a
los cursos y a qué
publico llegan los
cursos?

iRecuerdan el
contrato de la
senorita Maestra?

;Recuerdan la
importancia del
aprendizaje como
proceso y de ahi
la importancia de
irentregando las
tareas que vamos
proponiendo en
CREA, verdad?

iRecuerdan que le
pedia la moderni-
dad a la escuela?

iSe acuerdan
de la necesidad
de repensar las
practicas que
nos planteamos
cuando vimos
la pelicula Mona
lisa?

iSe acuerdan
quiénes deben ser
las educadorasy
por qué?

iSe esta
comprendiendo
lo que dice la
compafiera? 190.
;Y como

vamos? 191.
JEstan
entendiendo

lo que dice la
compafiera? jA ver
qué vas a agregar?
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Eslo mismo en el
imaginario colecti-
voira UTU que al
Liceo

que son las perso-
nas que dan clase
al comenzar la es-
cuela en Uruguay

Tiene vigencia.?

Estudiante: ;No
dependeria de las
condiciones politi-
casy econdémicas
del pais?

Estudiante: jy si
no, la practica
caeria en la mono-
tonia?

estudiante: enton-
ces qué cambia

estudiante: hubo
una época en que
cobraban mejor
los docentes

estudiante: pero
cuando cambio
de CEIP a DGEIP?

estudiante:y qué
cambia con el
reconocimiento
universitario

Estudiante:; Por
qué la pedagogia
no sigue los inte-
reses del nifio?

(A qué remiten. ;Y 1
de donde vienen
los conceptos que
plantea el texto?

iCudles seran sus 1
preguntas?
iCuales son los 1

fines de la escuela
tradicional, para
qué ensefia?
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iEl Estado debe
entender también
en la educacion
privada?;Por qué?

(El Estado debe
intervenir en la
educacion? jPor
qué?

iPor qué asegu-
ra Varela que la
educacion destru-
ye los males de la
ignorancia?

iPor qué Brai-
loswsky se
interroga sobre los
rituales, para qué
sirven los rituales
escolares?

iPor qué en deter-
minados lugares
se estudia profe-
sorado, magisterio
oUTU o UTEC?

iPorqué las es-
cuelas funcionan
enun horarioy
lo hacen de una
determinada
manera?

iPor qué para
José Pedro Varela,
la Escuela tiene
que ser obligato-
riay quien tiene
que hacerse cargo
de educara los
ciudadanos?

iPorqué para
Varela a la edu-
cacion debe ser
obligatoria?

iPor qué para Va-
rela la educacion
debe ser gratuita?

iPor qué para
Varela la escuela
debe ser laica?
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iQué cosa de- 1
termina frente a
la sociedad que
usted esta prepa-
rada para ser una
docente?

iQué pasariasi 1
el docente no
cumple con las
normas?

(Qué significa 1
“Intencionalidad
pedagogica™?
(Qué significa 1
el concepto de
educacién como
experiencia?

(Qué significa 1
el concepto de
laicidad? ;Qué es
una ensefianza
dogmatica?

(Qué significa la 1
educaciéon como
acto revoluciona-
rio?

(Qué significa 1
la marginalidad
en este texto de
Sabiani?

iQué significa la 1
politicidad del
hecho educativo,
a qué se refiere
Miguel Soler al
hablar de politici-
dad?

(Qué significa que 1
la experiencia
puede nutrir la
practica?

iQué tiene que 1
hacer la escuela?

:Se podria decir 1
que nosotros sali-
mos conformados
asi de la escuela?
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iComo concebi-
mos al sujeto de la
educaciéon?

Laura Beatriz Curbelo Varela

JEntonces, la
politicaquéesy lo
politico?

(Esta vigente esa
vinculacion entre
la escuelay la
familia?

JHay una inten-
sién de querer

qué? ;Cambiar,
transformar?

iInterrogarnos
sobre el sentido
de la educacion,
implica qué cosa?
irevisar qué cosa?,
isu?;su? isu his-
toricidad? (espera
la palabra correcta
para el autor)

iPuedo utilizar
los conceptos?
Educacion formal
y escolarizacion
como sinbnimos?

iPuedo utilizar
los conceptos?
Educacion formal,
educacion sis-
temaética como
sindbnimos?

/Qué conexiones
hacen con lo leido
anteriormente?

iQué diferencias
hay entre un
pedagogoy un
profesor?

iQuéideade
cambioy que
entendemos por
cambio?;Hacia
dénde queremos
cambiar?;Coémo
queremos cam-
biar?
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iQué quiere decir 1
que la educacién
es un fendmeno
colectivo?

iComo arranca la 1
ensefianza técnica
en el Uruguay

iComo ensam- 1
bla con media e

industrial

Como la ense- 1

fianza primaria
se consolida y se
expande

La UTU “es me- 1
nos”, verdad?

Estudiante: ;Don- 1
de se coloca el ser
autodidacta?

iQué esun dog- 1
ma?
;Como define la 1

autora “educar™?
(Escomo que
no se atreve a
hacerlo?

iComo dice Skliar 1
citando a Maria
Zambrano cual
esellugardela
alteridad en la
educacion?

iComo ensefia 1
la escuela tradi-
cional, cual es su
metodologia?

;Como estan 1
integrados los
consejos o las
direcciones de la
ANEP?

iComo le llamaba 1
Antelo a esto? jEs
necesario cam-
biar de qué? ;De
convicciones?
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iComo piensa la
teoria de la educa-
ciéon al docente, al
sujeto, a la ense-
fianzay al rol?

Laura Beatriz Curbelo Varela

iComo problema-
tiza Puiggros las
relaciones entre
la sociedady la
politica?

;Como se conec-
ta el saber para
generar el lazo
con los sujetos de
la educacion?

;Como se controla
la interiorizacion
de normas? ;Y
quién mas contro-
[a? ;Y los padres
controlan? ;Los
padres son parte
de la sociedad?

iComo se posicio-
nan las diferentes

teorias educativas
frente al problema
de la desigualdad?

iComo serfa

el planteo del
autor dicho en tus
palabras?;Cual

es larealidad que
no le permite el
cambio?;A quién
le esté escribiendo
Libaneo?

;Con qué texto
trabajamos sobre
la sistematizacion,
la observaciony
la construccion de
teoria educativa?

iCuélesel con-
cepto de esco-
larizacién? jEn
qué momento se
dio la escolariza-
cién?;Qué signifi-
ca desescolariza-
cién?
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iCual es el criterio 1
de Sabiani para
clasificar las peda-
gogias?

iCuélesellugar 1
de la didactica
para Contreras?

iCuél es el objeto 1
de estudio de la
pedagogia?

iCuél es el orden 1
que Artigas quiere
romper?

iCual es la dife- 1
rencia entre la
educacion formal
y la no formal?

iCual es la diferen- 1
Cia para Libaneo
entre una practica
libertadoray otra
libertariay que
seria una practica
liberal?

iCuél es la matriz 1
o el orden fundan-
te de la moderni-
dad?

;Cuadl es la méxi- 1
ma jerarquia den-
tro de una institu-
cion escolar? ;Y si
sigo hacia abajo?
iYenelpisode
todo?

iCual es nuestra 1
concepcion de
ensefianzay de rol
docente?

iCuales son las 1
diferencias entre
educacion sis-
tematicay no
sistematica?
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iCuales son las
ideas clavesen la
linea del pen-
samiento Marx
Lenin?

Laura Beatriz Curbelo Varela

iCuales son los
fines de la educa-
cion?

iDesde qué pers-
pectiva Tiene que
ser la liberacion.

:Desde qué pers-
pectiva el indivi-
duo comienza a
desarrollar estos
procesos persona-
les y colectivos?

(Elsujeto de la
educacion es

la combinacion
de qué cosas?
(Estamos enun
permanente qué?
iSomos inacaba-
dos, nos construi-
mos?

JEnla educacion
Como campo
problematico,
desde donde se
posicionan estos
autores?

JEn qué contexto
y sentido, afirma

José Pedro Varela
que la educacion
aumenta la fortu-
na?’

(Enqué sentido

afirma Varela que
la educacion au-
menta la fortuna?

(Enquiénse
apoya Antelo, para
definir lo politico y
la politica? R

iHay una edad de
ingreso a forma-
cién docente?
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iLa experiencia 1
puede iluminar
la practica edu-
cativa? jQué dice
Contreras sobre
esto?

iQué dice Brai- 1
lovsky sobre el
vocabularioy la
pedagogia?

iQué edad tienen 1
los alumnos
queentranen la
escuela? ;Como
establece el
Estado la edad
deingreso ala
escuela? j;Hasta
qué edad puede
estar un nifio en
primaria?

iQuéesloque 1
propone Varela
enrelacion alas
supersticiones?

iQué fendbmenos 1
colocariamos den-
tro de intencio-
nalidad pedagé-
gica o educacion
restringida?

iQué le pasa al 1
educando? ;No va
a haber una qué?

iQué plantea 1
Luzuriaga sobre la
educacién como

necesidad?

/Qué quiere decir 1
eso que plantea el

texto?

iQué quiere decir 1

que la educacion
debe ser publicay
marxista?

iQué seria la expe- 1
riencia para este
autor?
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iQuéson las
politicas publicas?
iCuales son los
temas centrales
de las politicas
publicas?

Laura Beatriz Curbelo Varela

iQuiénesel
cuerpo de es-
pecialistas de la
educacién?

iQuién precede a

quienen ladupla
Marx Lenin?

iRecuerdan cual
era el concepto
de educacion en
Durkheim?

iSeentiende la
consigna?’

iSomos mezcla de
lo adquiridoy de
qué mas?

iTodo cambio va
aimplicar, qué
cosa? R

;Viste cuando se
dice educar con el
ejemplo? jAlli se
alude al sentido
restringido?

iY estenoesun
mandato explicito
de la escuela des-
pués de la Revo-
lucién francesa?
iNo se trata del
mandato que se
le da a la Escuela
quitandoselo a

la Iglesia? iNo es
ese el contrato
fundante de la
escuela?

cual es el principio
regulador de eso
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Cuando Freire
hace una critica
sobre la educa-
cion. iCual es esa
critica?

Estudiante: No es-
toy entendiendo a
qué te referis con
“restringido”?

Anexo 8. Preguntas Nivel Dos Observacion Participante

honestidad

66

Nivel dos - Pensar
criticamente

la practicay la
profesion docente

orden cognitivo
superiory
provocar la
reflexion

32

consecuencias e
implicaciones

39

autocorreccion
y evaluacion

15

(En qué medida
dejamos entrar al
aula otros tipos de
registros diferentes
de lo escrito?

iCémo aplicarias
la teorfa en una
practica?

iComo se forma un
maestro?

iCual eselrol del
maestro en una
ensefianza que
cada vez esta

méas mediada por
los medios de
comunicacién?
iEs posible afirmar
que la practica
rende de la
experiencia?;Como
ven eso?




Laura Beatriz Curbelo Varela

iEsverdad que el
docente al ingresar
a la institucion
educativa deja fuera
sus problemas,

sus sentimientos y
preocupaciones?
iHabian
mencionado que
un elemento nodal
para definir la
educacion es que
se necesita algo que
ensefiar?;Por qué?

iPor qué aveces no
hay coherencia entre
teoria y practica?
iPor qué decimos
que el podery

la autoridad del
maestro se ha
perdido?

iPor qué tenemos
que irincorporando
un vocabulario
propio de nuestra
profesion?

;Qué falla cuando
llevo adelante
una practicay

sin embargo, mis
estudiantes no
aprenden?

iQué leva a pasar

a este estudiante y
nuestra manera de
actuar qué posibilita
u obtura?
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1 iQué valor
pedagdgico visualizo
de la clase de hoy?

1 ;Vos decis que un
nifio de contextos
favorables siempre
tiene a alguien que
le pregunté como le
fue?

1 Estudiante: ;Como
sabemos si una
practica es buena si
no hay teoria antes?

1 iComo se vincula 1 1
este saber que viene
de la experiencia
con el saber mas
institucionalizado y
académico?

1 (A qué grupos 1
sociales les sirve
que se reproduzcan
estas cuestiones
educativas?

1 ¢Como se imaginan 1
ustedes a sus
estudiantes?

1 iCual es la relacion 1
de la practica con la
experienciay de la
experiencia con la
practica?

1 iCual es la relacion 1
entre lo que se dicey
lo que se vive?

1 iCuales son las 1
tensiones?
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iCuando llegan a
casa alguien les
pregunta como les
fue en la escuela?

i De-sedimentar,
construir reflexiones
y ser metodicos es
lo que da sentido

a la profesion y

ala intervencion
docente?

iLa construccion
moderna escolar
clasifica y organiza
el espacio fisico
de acuerdo a
jerarquias? Se puede
observaren las
imagenes?
iLaescuelade
hoy se sustenta en
el principio de la
justicia educativa?

iLa pedagogia
solamente produce
sabery genera
teorfa?

iLa perspectiva
culturaly el
eurocentrismo no
serian dimensiones
que tendriamos que
considerar?

iNo serd que

los cambios se
producen en las
instituciones antes
que lleguen las
politicas?
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1 iPara quésirve la 1
escuela del siglo XXI?

0 iPodria decirse 1
que la educacién
esla practicadela
ensefianza?

1 iPor qué se dice 1
que la escuela
es la maquina
de organizar las
pasiones?

1 iPorqué 1
determinados
informes presentan
unos datos
estadisticos y no
otros?;Cuales son
las tensiones entre o
social, lo educativo y
lo politico?

1 iPorquéelaula 1
tradicional se
convierte en
una estructura
hegemonica?

1 iPor qué la tlnica 1
es un elemento
igualador de los
nifios dentro de la
escuela?

iPor qué muchas 1
cosas de la escuela
publica son tan
dificiles de cambiar?

1 iQué cosas de esta 1
primera intencion
de la escuela
tradicional se
mantienen y cuales

se abandonan?
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iQuéesloque
normalmente se

ve en una escuela,
podemos apreciarlo
en estas imagenes?

Laura Beatriz Curbelo Varela

iQuéesloquese
normaliza?

iQué expectativas
tienen esos nifios?

¢Qué pasa cuando
observamos las
practicas, las
grabamosyy las
analizamos?

iQué relacion hay
entre conocimiento
y practicas
pedagbgicas?;Cémo
se genera el
conocimiento
pedagbgico?

iQué van a hacer
ustedes cuando
tengan un
estudiante con una
conducta disruptiva?

iPara Cada nifio
vas a tener una
respuesta diferente?

iQuiénesimaginan
ustedes que

van a hacer sus
alumnos?;Como van
a ser ustedes como
maestros?

;Quiénes son los
protagonistas
de las practicas
pedagogicas?
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0 iSe entiende por gie 1
la docencia implica
lo politico y necesita
leerse en clave de
problema?

1 iUstedes cuando 1
hacen sus practicas,
quélugarledanala
experiencia?

1 iQueimplica 1
educar? jPara qué

educamos? jA quién
educamos, con qué

finalidad?

1 iAla clase obrera 1
hay que ensefiarle
filosofia?

1 i Qué necesito para 1

llevar adelante esta
politica publica?

1 Estudiante: ;como 1
hacer para provocar
ese espacio
privilegiado de
construcciéon de
saberes?

1 Estudiante: ;En 1
qué se basan para
decir que el sistema
educativo cubre

las necesidades de
todos?

0 Estudiante: ;Qué 1
pasa con el valor

de esa mirada
queincluye la
educacion como
fendmeno necesario
y que a partir de

ahi podemos o no
incluir la mirada de

los padres?
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iQuién podria
ofrecer alglin
ejemplo?
iUnoprimido que
zona de confort
tiene?

;Vamos aver lo
que nos dice Torres
Castillo, sobre esto?

;Y eso como seria?
iPodrias darme un
ejemplo?

iLa pedagogia es
una ciencia de la
educacién o es una
disciplina?

iPor qué con una
misma planificacién
puedo dar clases
diferentes

iQué quiere decir
que la pedagogia es
una filosofia?
iComo podemos
prescindirde lo
politico, siforma
parte de lo humano?

iCon qué
conectaron? ; Por
qué conectan con
el texto del nifioy la
pedagogia de Silvia
Serra?

iCrees que siempre
la teoria y la practica
van de la mano?

iCualesellugarde
la didéctica?
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0 iCudlesel 1
saber didéactico
pedagbgico que las
orienta a ustedes
como practicantes?

0 iCuéleslaclave para 1
este autor?

0 iCual fue el nuevo 1
aporte de esta
lectura?; Refuerza
lo anterior, en qué
sentido?

0 :Desde qué debates 1
partimos para mirar
la educacion?

1 i Detras de toda 1
practica hay teoria?

1 (Este diagnostico 1
esigual en nuestro
pais?

0 iHay principios més 1

importantes que
otros dentro de lo
educativo? ;Qué
se entiende por

laicidad?

0 iPara qué estudiar 1
pedagogia, segliin
Brailovsky?

1 iPorqué la escuela 1

en Uruguay forma
parte del proceso
civilizatorio de la
campafia?

0 iQuéesla 1
educacion? jCuéles
son los elementos
nodales?

1 (Qué preguntas le 1

harfan al autor?
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(Qué preguntas nos
hacemos?

iQué pudieron
sacaren limpio de
las categorias que
plantea el autor?

iQué se harfa desde
una perspectiva
critica?

iComo se vincula
este saber sobre

las practicas con el
saber pedagogico?

;Dondeilumina
la lampara de la
historia de las ideas?

(Este diagnostico es
igual para educacién
primaria?;Y para
secundaria?

Estudiante: ;Desde
el punto de vista de
la teoria pedagédgica,
qué peso tienen las
familias?

Estudiante:
iEntonces

puede haber una
ensefianza sin

aprendizaje?

Estudiante:
iPodemos seguir
pensando en la
educacién como

la blsqueda de un
ciudadano ideal para
una sociedad ilegal?
iSe entiende lo que
quiero traer?
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1 Estudiante: ;Sies la

todos?

base de un proceso
de desarrollo,
porque esigual para

1 Estudiante: ;Siempre

1 Estudiante: ;Y
cuando nos

va primero la teoria
que la practica?

sentamos en ronda
no es una formade
ordenar también?

Anexo 9. Preguntas Nivel Tres Observacion Participante

51

Nivel Tres — Analisis
de las preguntas

reflexion critica

22

analisis contextual

22

metacgnicipon
(investigaciony
traduccion)

12

¢Habian pensado
antes la idea de
educacién como algo
vital?

/Qué pasa en los
sujetos cuando
aprenden?

1

(Creen que esta es
una buena sintesis de
lo que dijeron?

;Con quéideaycon
qué preguntas se
quedan después de
la lectura del resto
del texto?
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/Qué recuerdan de
la conferencia que
estuvimos viendo de
Meirieu? ;y por qué
debemos recordar
esto?
/Quéesloque
normalmente se

ve en una escuela,
podemos apreciarlo
en estas imagenes?

¢Pueden apreciaren
estas imagenes la
idea de normalidad,
quéesloquese
ensefia?

/ComMo se sintieron
desde el punto de
vista de trabajar con
imagenes?

iSe acuerdan de

las preguntas guias
que habiamos
anotado y acordado
para el trabajo con
los textos? Son las
siguientes.;Para qué?
;Como? jCuando?
/Quiénes? ;D6nde?
/Qué? jPodriamos
intentar responder

a estas preguntas
analizando la escuela
tradicional?

porque creen que los
de afuera no respetan
nuestras carreras

por qué

por que

y eso qué te parece
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1 /Qué nuevo 1
aprendizaje me llevo
hoy?

1 | :Conquéideasde 1

mi formacion previa
puedo conectar lo

vivido hoy?

1 | ;Quédudasme 1
surgen?

1 | ;Podriamosaraiz de 1

esto generalizar la
idea de eliminar los
examenes?

1 |;Lasdistintas 1
situaciones que
presentan las fotos
que les traigo para
esta actividad, se
marcan dentro de
la educacion, en
sentido restringido
o no?

1 | ;Quéopinas?;Donde 1
estd la
intencionalidad
pedagbgica en esta
imagen?

1 iSino existieran estos 1
fendmenos sociales
de educacion, en
sentido restringido,
existiria este cambio
alas7:30 hs.alas 12,
alas13yalas17,en
el paisaje social?

1 Estudiante:jEse 1
caso, qué palabra
usas dentro de estas

fronteras difusas?
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/Qué serialo que
observamos? ;Quién
se anima a decir que
ven?;Qué opinan que
es eso?

197. ;Por qué
suponemos que
seguramente esta
sea laimagen de una
abuela leyendo a sus
nietos?

198. ;Podriamos
decir que se trata
de un fenémeno
educativo en un
contexto familiar?

Laura Beatriz Curbelo Varela

¢Podriamos
encontrar la marca
escolarde la
gradualidad en esta
imagen?

¢Hay algunaidea

o inquietud para
pensar ahora en
relacion a este texto?

/Como se vinculan
estos aspectos
tedricos con el plan
de formacion que
ustedes tienen?

Estudiante: Entonces.
isisacaramos la
teoria, sacariamos la
especializacion del
docente?
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1 | ;Hasta qué punto 1
es conveniente
que todos sean

educados?

0 | ;Elespacio 1
pedagdgico ensefia
cosas?

1 |;Quéensefiala 1

presencia del busto
de Artigas en el
espacio escolar?

1 iQuélesllamala 1
atencion sobre la
caracterizacion del
Libaneo?

1 |;,Cémonos 1
posicionamos los
docentes? jAnte

la desigualdad,
generamos practicas
que buscan alterar
el orden de las cosas
o que refuerzan ese
orden?

0 | entiendo la comida 1
como un acto
educativo o es un
comedero

1 | estudiante: jpor qué 1
en vez de cambiar lo
estructural no cambia
lo de la comida

1 estudiante: cémo 1

podemos enfrentar la
desigualdad

0 |estudiante: no sési 1
me voy a poder callar
1 | ;Podriasuceder que 1

la pedagogia no sea
teoria?
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¢Podriamos necesitar
que la teoriay

la pedagogia se
divorcien?

/Qué significa generar
conocimiento sobre
las practicas? ;Qué
implica?

/Qué piensan
ustedes?

/Qué pasa cuando
reflexionamos acerca
de una accion?

Estudiante: ;Por qué
estas pedagogias,

y no otras?, ;por
qué las pedagogias
alternativas no
forman parte del
sistema educativo?

(Por qué sostenes
eso?

/Qué piensan, que
pueden agregary
decir?

(Por qué decis
eso?;Qué eslo que
quieres decir?

/Hasta aca vienen
entendiendo bien?
:Van comprendiendo
eltema?

iEstamos bien hasta
aca?

(Estamos bien,
puedo avanzar?
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1 | ;Detodo lo leido 1
que rescatany qué
preguntas le genera?

1 |;Cudlesellugar 1
de la teoria en esta
relacion?

1 | Estudiante: ;Entonces 1

la experiencia seria
algo que irrumpe
y me hace darme
cuenta de que hay
algo mas?

1 ;Entonces un texto 1
podria ser una
experiencia?

/Como vamos 1
de la practica a

la experienciay
viceversa? jCual es la
clave?

1 |;Quévalorse 1
le otorga en la
ensefianza al
conocimiento
practico?

1 | ;Habfan mencionado 1
gue un elemento
nodal para definir
la educacién es que
se necesita algo que
ensefiar? jPor qué?
1 | ;Hayalguna funcion 1
social para las que
este tipo de aulas sea
un aporte?

1 | ;Quéles pareci6 la 1
lectura?
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Anexo 10. Preguntas de las planificaciones de las estudiantes magisteriales

Laura Beatriz Curbelo Varela

Preguntas en las
planificaciones estudiantiles

¢Por qué cruzaron el puente de Bering?

nivel

LIPMAN

ARGUMENTAR'Y EXPLICITAR CRITERIOS

(Soniguales las imagenes? 0 | CONCEPTUALIZAR COMPARAR /CONTRASTAR
(Qué diferencias hay entre el climay el 0 | CONCEPTUALIZAR COMPARAR /CONTRASTAR
tiempo?

¢Nosotros vivimos todos de la misma 0 | CONCEPTUALIZAR COMPARAR /CONTRASTAR
forma? ;en casas iguales, y con los

mMismos recursos?

(Como es el vidrio? 0 | CONCEPTUALIZAR, DEFINIR

A quién le llaman fundador? 0 | CONCEPTUALIZAR, DEFINIR

;Con qué podemos medir la 0 | CONCEPTUALIZAR, DEFINIR

temperatura?

¢Como se les llama a esas culturas que 0 | CONCEPTUALIZAR, DEFINIR

cambian de lugar para vivir?

(Como se llaman esas tribus que se 0 | CONCEPTUALIZAR, DEFINIR

quedan en un mismo lugar?

;El texto es coherente? 0 | CONCEPTUALIZAR, DEFINIR

;Se entiende la historia? 0 | CONCEPTUALIZAR, DEFINIR

a qué se hace referecia con la frase “voy 0 | HIPOTETIZAR IMAGINAR

ala escuela de blancoy azul”

de qué bandera se habla? 0 | HIPOTETIZAR IMAGINAR

¢Si aprendieron a sembrar sabrian 0 | HIPOTETIZAR IMAGINAR

cuidar sus cultivos, no?

;Como son entonces sus casas? 0 | HIPOTETIZAR IMAGINAR

Promover la bisqueda de un criterio 0 | NO SE PLANTEA PREGUNTA PARA EL OBJETIVO
de clasificacion de estos cuerpos,

y posteriormente clasificarlos en

transparentes, transllcidos y opacos.

(Esta soleado? 0 | OBSERVAR ATENTAMENTE

(Qué observan en esta imagen? 0 | OBSERVAR ATENTAMENTE

(Quién sera ese que abre los brazos? 0 | OBSERVAR ATENTAMENTE

(Pueden identificar algo? 0 | OBSERVAR ATENTAMENTE

¢Como esta el hombre? 0 | OBSERVAR ATENTAMENTE

(Qué podemos identificar? 0 | OBSERVAR ATENTAMENTE
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son no luminosos?

;podemos saber donde esta? 0 | OBSERVAR ATENTAMENTE
ipodemos observar lo mismo que en la 0 | OBSERVAR ATENTAMENTE

otra lamina?

(el lugardonde se encuentra? 0 | OBSERVAR ATENTAMENTE

(Qué elementos pudimos identificar? 0 | OBSERVAR ATENTAMENTE
¢Laluzincide en todos los objetos por 0 | OBSERVARATENTAMENTE

igual?

;Recuerdan cuando trabajamos con 0 | RECORDAR/MEMORIZAR

cuerpos geométricos?

¢Qué cuerpos en particular conocimos? 0 | RECORDAR/MEMORIZAR

;Se acuerdan de que hablamos sobre 0 | RECORDAR/MEMORIZAR

los primeros pobladores de América?

;Quiénes eran? 0 | RECORDAR/MEMORIZAR
(Recuerdan donde estaba ese puente? 0 | RECORDAR/MEMORIZAR

¢y por qué se habia formado?

Anteriormente ;Ya hemos visto alguna 0 | RECORDAR/MEMORIZAR

parecida?

(Qué tiempo hace hoy? 0 | TRADUCCION NARRARY DESCRIBIR
(Esundia lluvioso? 0 | TRADUCCION NARRAR Y DESCRIBIR
¢(Cuales signos le faltaban al texto? 0 | TRADUCCION NARRARY DESCRIBIR
¢(En cual de estas imagenes dirias que 0 | TRADUCIR

hay mal tiempo? ;En qué te basas para

decirlo?

que significado se le atribuye a la 0 | TRADUCIR

palabra “vuela”?

por qué se menciona que Varela jamas 0 | TRADUCIR

morira?

sefiala que dara cierre a partir del 0

dialogo sobre el instrumento empleado

(Qué tienen de parecido? ;Que 1 CONCEPTUALIZAR COMPARAR /CONTRASTAR
observan?

¢{Como es la poblacion? 1 | CONCEPTUALIZAR, DEFINIR
(Como son sus viviendas? ;y su aldea? 1 | CONCEPTUALIZAR, DEFINIR

¢Nos gustan las mismas cosas? 1 CONCEPTUALIZAR, DEFINIR

¢Por qué algunos objetos se dicen que 1 | EXPLICITAR RAZONES Y CRITERIOS
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;Quién es el autor?, ;lo dice?, ;como
se puede haber transmitido si no fue
publicado en el libro de ningn autor?

;De qué formas creen ustedes que
podria llevar 1 k utilizando los potes
que hay en la heladeria?

HIPOTETIZAR IMAGINAR

RAZONAR EXTRAER CONCLUSIONES

¢Se imaginan que habran hecho
después?

(ya qué se dedican a sembrar, creen
qué se mudarian de lugar abandonando
sus cultivos?

HIPOTETIZAR IMAGINAR

HIPOTETIZAR IMAGINAR

¢y los animales que aparecen alli, serian
para comer?

¢y por qué estan alli?

HIPOTETIZAR IMAGINAR

HIPOTETIZAR IMAGINAR

¢Cuanto costara el pasaje de cada uno,
si llevamos el cupo completo?

(Cuantas camionetas necesitamos para
movilizarnos todos?

RAZONAR EXTRAER CONCLUSIONES

RAZONAR EXTRAER CONCLUSIONES

¢Cuanto nos costaria el viaje en total
si no completamos el cupo de la
camioneta?

Melissa compré 5 kilos de zanahoria
por $200 ;Cuanto hubiera pagado por 7
kilos?

RAZONAR EXTRAER CONCLUSIONES

RAZONAR RELACIONAR PARTES Y TODO

Catalina compré 10 kilos de naranjas
por $980 ;Cuantos kilos de naranjas
llevé Juan si pagd $392?

Mateo compré 3 kilos de bananas a
$315y Francisco gastd $525 en bananas
(Cuantos kilos compré Francisco?

RAZONAR RELACIONAR PARTES Y TODO

RAZONAR RELACIONAR PARTES Y TODO
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personas?

Maria es veterinaria y alimenta a los 1 | RAZONAR RELACIONAR PARTES Y TODO
gatos en adopcion. Si 22 gatos tienen

comida para 10 dias ;cuantos dias

tendran comida 11 gatos?

Sucede lo mismo con los perros que 1 | RAZONAR RELACIONAR PARTES Y TODO
estan en adopciodn. Si 12 perros tienen

comida para 10 dias, ;Cuantos dias

tendran comida 8 perros?

¢(Esa era la Gnica manera posible? 2 | BUSCAR ALTERNATIVAS

iSucede lo mismo en este ejercicio? 2 | CONCEPTUALIZAR COMPARAR /CONTRASTAR
(consideras que alguna es mejor o 2 | CONCEPTUALIZAR COMPARAR /CONTRASTAR
superior a otra? ;por qué?

¢Qué pasaba con las magnitudes en la 2 | CONCEPTUALIZAR, DEFINIR

propuesta nimero 1?

¢Pudimos saber informacion de las 2 | CONCEPTUALIZAR, DEFINIR

personas?

(Por qué son cuerpos no luminosos? 2 | EXPLICITAR RAZONES Y CRITERIOS
(adonde habran ido? 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR

(Cuantos miles de afios atras 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR

viajaremos?

(de qué creen que vivirian estas 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR

personas?

(Por qué se dedicarian a cazar? ;y a 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR

pescar?

¢;Para ser pescadores donde creen que 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR

vivirian?

(Qué utensilios utilizarian? 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR

;Con qué materiales los harian? 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR

;También recolectaban? 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR

(Qué creen que pasariasi 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR
permanecieran mucho tiempo alli?

(Seguiria habiendo animales paracazar | 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR

y peces?

(qué pasaria con los vegetales? 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR

(Como serian sus casas si cambiaban 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR

de lugar seguido?

¢Qué creen que estan haciendo estas 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR
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(Como habran llegado a sembrar? 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR
(Qué herramientas utilizarian paraello? | 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR
(Al tener mas alimentos y vivir siempre 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR
en un lugar, qué pasaria con la

poblacién? ;Aumentaria o disminuiria?

¢Seguirian cazando y pescando? 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR
(Como harian para que no se escapen? 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR
¢Imaginan coémo serian sus cultivos 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR
siendo tantos para alimentar?

¢Alcanzaria el alimento para todos? 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR
;Sobraria? ;Y si sobra, qué harian con el

excedente?

(Al haber mas alimentos y que 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR
alcanza para todos qué pasaria con la

poblacion, aumenta o disminuye?

(todos se dedicarian a cultivar? 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR
¢Estas edificaciones tan grandes qué 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR
creen que serian?

;Si existian estos templos y palacios, 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR
quienes vivirian alli?

¢Se vestirian igual a los demas? 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR
¢Tendrian mas lujos? 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR
(Como creen que se hicieron masricos? | 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR
(Existia el dinero? 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR
;De quién creen que son estas obras? 2 HIPOTETIZAR IMAGINAR
;Ddnde creen que se encuentra? 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR
(Por qué esta incompleto este texto? 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR
iqué le falta?

;Qué sucede con el vidrio cuandoincide | 2 | HIPOTETIZAR IMAGINAR
la luz?

ientonces por qué creemos que entre 3 | ARGUMENTARY EXPLICITAR CRITERIOS
estas culturas hay algunas superiores a

otras?

¢ por qué creemos que ese es el signo 3 | ARGUMENTARY EXPLICITAR CRITERIOS
correcto?

ipor qué?, ;como podemos saber 3 | ARGUMENTARY EXPLICITAR CRITERIOS

cuantas cifras tiene el nimero escrito?,
icuantos luagres hay luego de “mil”?
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(Qué opinan los que no tenian esa 3 | BUSCAR ALTERNATIVAS
propuesta, hubieran hecho lo mismo?

¢y por ello algunos somos superiores a 3 | CONCEPTUALIZAR, DEFINIR
otros?

¢Como identifico cual es el signo que 3 | EXPLICITAR RAZONES Y CRITERIOS
deberia de ir en ese lugar determinado?

¢Como nos dimos cuenta de que era el 3 | EXPLICITAR RAZONES Y CRITERIOS
personaje principal?, ;Qué observamos
de él para poder describirlo?

;Como nos damos cuenta? 3 | EXPLICITAR RAZONES Y CRITERIOS

;Como lo resolvieron? 3 EXPLICITAR RAZONES Y CRITERIOS

{Siles diera a elegir vivir en alguna de 3 | INVESTIGAR SELECCIONAR POSIBILIDADES
estas culturas, cual elegirias? ;por qué?

Anexo 11. Pauta de entrevista a docentes formadores.

1. ;Como llevas a la practica tu concepcion de infancias al momento de dar clase en
formacion docente ?

2. Considerando la respuesta anterior, ;En qué paradigma educativo circunscribes tus

practicas de formacién docente?

¢ Podrias por favor explicar/fundamentar tu respuesta?

¢En qué circunstancias y momentos realizas preguntas en tus clases?

¢Podrias dar alglin ejemplo?

o u kW

¢Como se relacionan los sentidos que otorgas a la formacién docente con las preguntas

que realizas en tus clases?

7. (Crees que existe alguna relacion entre tus preguntas y la promocion o desarrollo del
pensamiento critico de tus estudiantes? ;Cual?

8. Porcentualmente,enundiade clase cuantotiempo le dedicas a lo expositivo/explicativo
y cuanto a lo participativo/ dialogico?

9. Dirias que en tus clases hay procesos de Interpretacion, Analisis, Evaluacion y

Autorregulacion. ;Cuales? ;Cuando?
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