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Introduccion

El sentido de los trayectos de formacién docente, particularmente en la uni-
versidad, ha sido y es objeto de numerosos andlisis, debates e investigaciones
en las dltimas décadas. La pregunta sobre para qué formar, por qué y cémo,
cobra sustancial importancia hoy, a partir de las diversas interpelaciones que
los diferentes sectores sociales realizan a la tarea docente. Entendemos que
nuestro trabajo de investigacién aporta en estas direcciones, estamos ocupadas
y preocupadas en contribuir a la formacién de un docente como productor de
cultura. Pretendemos una formacién que propicie herramientas para construir
una prictica comprometida para mejorar paulatinamente la realidad y que
se sostenga con fundamentos tedricos y epistemoldgicos que él mismo pueda
ir reconceptualizando de acuerdo a las vicisitudes disciplinares e histéricas.
Para ello consideramos necesario generar un vinculo con el conocimiento que
favorezca, en palabras de Marfa Saleme (1997), “humanizar la naturaleza y
naturalizar al hombre”.

Creemos necesario resaltar brevemente la historia de la constitucién de
nuestras preocupaciones. Las mismas son deudoras de un trabajo arduo y so-
lidario con colegas de la Facultad desde el afio 1993 en el que nos propusimos
investigar en torno de la integracién de la Did4ctica General con las Diddcticas
Especificas (Historia, Letras, Biologfa, Matemdticas y Geograffa).! Este fue un
primer proyecto colectivo que luego dio lugar a otros. Asi, enmarcados en la
investigacion o en la extensién, se sumaron trabajos con docentes del entonces
Departamento en Ciencias de la Educacién de la Facultad de Humanidades
y Ciencias. Dichos trabajos fueron desarrollindose en pos de atender recu-
rrentes inquietudes tales como: /a construccion de nociones espaciales a través



de la imagen geogrdfica® y la comprension en el aula,® que constituyeron, entre
otras, algunas de las instancias en las que dimos forma y avance a preguntas
e inquietudes compartidas.* En los tltimos afios, también se han realizado
adscripciones en extensién para desarrollar pricticas de ensefianza en las
cdrceles y se concretd una convocatoria en el Voluntariado Universitario para
la promocién de la lectura en el marco de la biblioteca “Sana, sana...” del
Hospital de Nifios de la ciudad de Santa Fe.®

La prdctica de la ensefianza no dio tregua a nuestros interrogantes: ;cémo
significa el estudiante —futuro docente— la prictica docente? ;Cémo interro-
ga su propio saber? ;Qué posibilidades tiene de constituirse en sujeto social?
sQué herramientas tiene para realizar un andlisis epistemolégico de su objeto
de ensenanza? ;Cémo construye su objeto de ensenanza? ;Puede situar su tra-
bajo en el marco de un proyecto colectivo? Entre todos los interrogantes, hay
uno que remite a la necesidad de reconocer la sizuacién del trabajo docente.
En tal sentido, y en torno a las problemdticas planteadas nos preguntamos:
scudles son las categorias, las formas de razonamiento y las prdcticas educati-
vas alternativas que potenciarfan en los futuros docentes una concientizacién
creciente acerca de la complejidad del presente?

:Qué espacios, canales, instancias académicas podrian generarse desde la
Facultad para que sus graduados y demds docentes analicen y sigan constru-
yendo su prdctica docente cotidiana desde una perspectiva critica?

¢Cémo contribuir a este tipo de formacién desde la ensefianza de la Di-
ddctica?

En esta direccién construimos nuestro objeto de estudio que ancla en dos
dimensiones centrales: las pricticas de la ensefianza y la formacién de los
docentes en la universidad publica. Asi, formulamos la temdtica abordada en
los siguientes términos: “La ensefanza de la Did4ctica desde una perspectiva
tedrico—epistemoldgica y critico—social para la formacién de los docentes
universitarios”.®

Los capitulos 1y 2 del trabajo procuran presentar nuestras primeras opcio-
nes tedricas y epistemoldgicas en relacién con el objeto de estudio, asi como
distinguir aquellos aportes conceptuales que nos permitieron, en un primer
momento, abordar el problema. Hemos dedicado el capitulo 3 a dar cuenta de
las decisiones metodolégicas que fuimos tomando. Las mismas estdn sustan-
cialmente arraigadas en nuestras perspectivas iniciales y también son deudoras
de las interpelaciones surgidas de nuestras unidades de anlisis.

Desde aquellas primeras elecciones comenzamos un aventurado recorrido,
que dio lugar a un proceso de interrogacién, andlisis, interpelacién y deco-
dificacién de nuestras unidades de andlisis. Las condiciones de trabajo nos
indujeron a transitar caminos aparentemente bifurcados: Julia Bernik recuperé
y enriquecié su trabajo iniciado con anterioridad sobre el Proyecto de Avance



Continuo de la escuela Pascual Echagiie de la ciudad de Santa Fe; Marfa
Eugenia Stringhini” hizo lo propio con la obra de Paulo Freire y también se
sumergid, para conocer, disfrutar y analizar, en el Triptico de la Infancia de
la ciudad de Rosario; Natalia Diaz indagé con exhaustividad los proyectos
Maestros de Ensefianza Bdsica'y Ciclo Bdsico General de los afios 80, y Victoria
Baraldi se aventurd y deleité con la fascinante y poco difundida obra de Simdn
Rodriguez, para rescatarlo del olvido.

Esto nos permitié discutir las categorias en juego, conjugar miradas, corre-
gir estilos de escritura, observar nuestras obstinaciones, “retarnos”, movilizar
nuevos desafios y, de este modo, ir constituyendo el sentido de nuestro trabajo:
categorias que contribuyan al campo de la Diddctica desde una perspectiva tedrica—
epistemoldgica y critico—social. Por el tipo de trabajo emprendido es probable
que se encuentren en el texto distintos estilos, como también la apropiacién
de conceptos y expresién de inquietudes e interrogantes gestados en otras
instancias de formacion y de trabajo.

Por otra parte, el proyecto desarrollado involucré a “otros™: en primer lugar,
alos sujetos de las experiencias analizadas, pero también a especialistas en cada
uno de los temas abordados. Luego, en una instancia de validacién, a gra-
duados de nuestra Facultad y docentes en ejercicio. Este proceso de profundo
intercambio e interpelacién se presenta en el capitulo 4 bajo el subtitulo “La
experiencia y la palabra de los sujetos de la investigacién”.

En el capitulo 5 exponemos las categorias de andlisis que consideramos cen-
trales y sustantivas de nuestro trabajo, producto del interjuego teorfas—empirias
y de las perspectivas de los sujetos de la investigacién. Sin pretensiones de
verdad absoluta aunque desde el empefo en comunicar lo que entendemos
un aporte, ponemos a consideracién las construcciones teéricas que valoramos
deudoras de la indagacién.

Finalmente, en las conclusiones, realizamos el ejercicio de identificar aquello
que, para nosotras, significan un horizonte y un presente para las pricticas de
la ensefianza y, en particular, las pricticas de la ensefianza en la universidad.
Le hemos dado la forma de principios para la ensefianza y hemos justificado
el uso de los mismos.

Insistimos en la impronta colectiva del trabajo. Si bien desde la formulacién
del propio proyecto asumimos tareas diferenciadas, y también nos abocamos
al tratamiento de las unidades de andlisis por separado, esta produccién fi-
nal es fruto de un trabajo en equipo que no se inicié en este proyecto, ni se
cierra aqui. Como todo proceso, no fue lineal ni continuo, tuvo sus pausas
e intermitencias, muchas de ellas derivadas de la necesidad de sostener otros
compromisos laborales y domésticos, compromisos que también regulan
nuestros tiempos y nuestros modos de pensar.



Hoy escribimos nuestras tltimas palabras para ofrecer a otros nuestro trabajo.

Lo hacemos con el convencimiento de que “algo” del mismo pueda generar

procesos reflexivos. También a la espera de preguntas, sefialamientos y debates

que nos permitan —desde nuevas interpelaciones— continuar ensefiando e

investigado en la universidad publica.

Notas

1 Proyecto de Investigacion CAI+D 1992-93 “La
integracion de la Didactica General con las Didac-
ticas Especificas”, dirigido por Victoria Baraldi y
codirigido por Esther Pavetto.

2 Proyecto de Investigacién CAI+D 1996 dirigido
por Victoria Baraldi y codirigido por Maria Luisa
D’Angelo.

3 Proyecto de Extension (UNL) dirigido por Victoria
Baraldi y codirigido por Esther Pavetto.

4 También en forma individual hemos realizado
tesis de Maestria (UNL) y proyectos en otras
instituciones.
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5 Este proyecto fue impulsado y dirigido por Maria
Eugenia Stringhini.

6 Convocatoria CAl+D 2005 de la UNL dirigido por
Victoria Baraldi, codirigido por Julia Bernik e inte-
grado por Maria Eugenia Stringhini y Natalia Diaz.
" Desde 2008, Maria Eugenia Stringhini asumi6
funciones en otro ambito laboral lo que le impidid
seguir integrado el equipo de trabajo. Por lo tanto
no pudo participar de la instancia final del Proyecto
ni de sus sucesivas revisiones.



Capitulo 1

Presentacion. Objeto de estudio y contexto del problema

El objeto de esta investigacién surge a partir de los andlisis y reflexiones de
nuestras prdcticas de la ensefanza en la cdtedra de Diddctica General en la
Universidad Nacional del Litoral. Esta cdtedra se encuentra dentro de los
planes de estudio de los profesorado de Letras, Historia, Geografia, Biologfa,
Matemdticas, Quimica y Filosoffa.

“La ensefanza de la Diddctica desde una perspectiva tedrico—epistemoldgica
y critico—social”* constituye, hace tiempo, el centro de nuestras inquietudes
como docentes y como investigadoras. Compartimos la mirada en torno a la
Didédctica como una ciencia de encrucijada (Camilloni, 1993) porque enten-
demos que esta disciplina requiere seguir complejizando sus andlisis sobre las
précticas de la ensefianza en tanto que ya no pueden pensarse en términos de
previsibilidad, de generalidad, de habilidad y de destreza.

Ha sido relevante el aporte planteado por los psicélogos cognitivos al pensar-
las como prdcticas que necesitan advertir los multiples procesos —cognitivos,
afectivos, culturales, sociales— que se desarrollan en los estudiantes a partir
del planteamiento de un objeto de conocimiento a ser ensefiado. Procesos que
exigen construir estrategias de trabajo que promuevan y atiendan ritmos de
aprendizaje particulares. No obstante, la Diddctica necesita fortalecer su mirada
sobre la préctica de la ensefianza, desde la ensefianza misma. Esto es, desde los
multiples procesos y decisiones que el docente toma, genera y vivencia, cuando
piensa la ensefianza, cuando valora lo que ensefia, se pregunta y se responde,
se opone o acuerda, se ausenta, se impone... Procesos que se intensifican en
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este tiempo histdrico, que irrumpe en desigualdades sociales y econémicas
cada vez mds profundas y genera procesos de deshumanizacién cada vez mds
marcados. Tal y como lo advierte Miguel G. Arroyo:

Cuando la infancia, la adolescencia y la juventud son diferentes, nosotros,
maestros, ;podemos ser los mismos? (...) Estdbamos bastante tranquilos con
nuestras identidades profesionales, con nuestras concepciones pedagdgicas,
con nuestras creencias y nuestros valores docentes. Todo parece venirse abajo,
destruirse. Y no por el soplo de nuevos paradigmas tedricos, sino por la realidad
que llega cada dia a nuestras escuelas con el rostro y con los cuerpos de los nifios
y adolescentes pobres. Son ellos quienes interrogan al magisterio, a la pedagogfa
y a las ciencias humanas. Interrogan a nuestra civilizacién”. (Gonzdlez Arroyo

cit. en Redondo, 2004:14-15)

Aunque también lo entendemos como un tiempo histdrico que se constituye
en posibilidad y proyecto.?

Ahora bien ;cémo posibilitar a los estudiantes una mirada sobre el presente
como “campo de posibilidades y no de determinismos” (Freire, 1999)? ;Cémo
construir durante la formacién docente una perspectiva sobre la ensefianza
epistemoldgicamente interpeladora, teéricamente problemdtica, socialmente
comprometida con un presente posible? ;Cudles serfan los modos de pensa-
miento y accién que la potenciarfan? ;Cémo convocar a los alumnos, futuros
docentes, en el sentido de esta perspectiva cuando es recurrente la explicita-
cién de concepciones cristalizadas sobre la imposibilidad de la ensefanza y
los aprendizajes, sobre el desinterés de los adolescentes y/o adultos y la crisis
del sistema educativo? ;Cémo recuperar para la prictica de la ensefianza y
como constitutivos de su naturaleza politica los vinculos sociedad—educacién,
conocimiento—vida cotidiana, construccién metodolégica—autonomia? Inte-
rrogantes que empezaron a tener cada vez mds fuerza en nuestras experiencias
de trabajo y en nuestras reflexiones cotidianas. Inquietudes que nos permitie-
ron construir el objeto de conocimiento de nuestro trabajo.

Estamos apostando a la construccién de categorias potentes que amplien y
complejicen el campo de la diddctica y, a la vez, habiliten a nuestros estudian-
tes, futuros docentes, en el compromiso histérico y social de construccién de
alternativas pedagdgicas para pensar la ensefianza. Es por ello que entendemos
que nuestro contexto de descubrimiento los tiene como ntcleo de las pre-
ocupaciones y como horizonte para las utopias. Tiene también a otros sujetos
que han impreso otros sentidos a la historia de muchos y muchas y nos han
permitido pensar en las pricticas de la ensefianza como pricticas posibles,
desde estos tiempos de desamparo.
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A partir de estas consideraciones nos proponemos volver a pensar el campo
de conocimiento de la Diddctica y aportar asi a la formacién docente en la
universidad.

Algunas preguntas recurrentes de los estudiantes—futuros—docentes en un
cuarto o quinto afo de cursado del trayecto de formacién son las siguientes:

* ;Cémo motivar al alumno desinteresado en aprender?

¢ ;Cémo controlar la indisciplina?

¢ ;Cémo ordenar grupos heterogéneos?

:Qué es lo que tengo que ensefar en la escuela, quién me lo dice?

:Cbmo se hace para ensefiar a alumnos indiferentes?

¢Cémo mejorar los recursos que tenemos para ensefiar?

¢Serd Diddctica la materia que nos dé recetas mdgicas?

¢Cbémo hacer para que las clases no sean aburridas para los alumnos?

:Existe una regla, un “cémo”, como si fuese un libro guia para que cada
docente posea y aplique en el aula?

Preocupan profundamente los supuestos que sostienen estas preguntas
sobre los futuros alumnos —seres extranos, desordenados, desobedientes,
indisciplinados, despreocupados por aprender algo...—, sobre el espacio de
trabajo —autoritarismo, prescripcién, disciplinamiento, anomia...—, sobre
el sentido de educar —tarea imposible cuando estd todo dicho— y sobre los
colegas —sin formacién, dogmdticos, extrafios—. Se agudiza nuestra pre-
ocupacién cuando miramos en perspectiva y vemos que nuestros y nuestras
estudiantes: han transitado ya el ochenta por ciento de su formacién; se han
nutrido con los debates, preguntas, producciones especificas de su campo
disciplinar, y también con los aportes, discusiones, problemdticas de las dis-
ciplinas del campo pedagdgico. Entendemos que han construido un vinculo
con el conocimiento, con la prictica educativa, con la prictica docente, que
deberia habilitarlos a pensar otras preguntas y otros supuestos.

Advertimos, sin embargo, que el lugar de la prescripcidn, en tanto regulacién
de la accién, es determinante en ellos y ellas, como lo es ain mds, el miedo
a interpelarla.

Somos conscientes de que esta caracteristica constitutiva de los procesos
formativos es un rasgo que no se gesta absolutamente en el espacio académico
sino que lo excede y es deudor de cémo se van armando los procesos histé-
ricos y la relacién que vamos tejiendo durante los mismos (Cfr. Bourdieu y
Passeron, 2003; Popkewlitz, 1998). Esto es, nuestros estudiantes son hijos
de la Argentina de la segunda democracia, “la del 1 a 17, la de “la revolu-
cién productiva” y la “explosién salarial”; la de la ficcién y la del desgarrante
realismo. Las condiciones de existencia estructuradas por el menemismo se
instauran como dadoras de sentido de sus lecturas del mundo. Como lo son
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las lecturas y précticas de los demds sujetos sociales e instituciones, entre éstas,
la universidad publica y el espacio académico.

As{ también somos concientes de la construccién de otras experiencias po-
tentes de formacién de muchos otros estudiantes de los profesorados, alumnos
nuestros también. Experiencias de formacién que se construyen al calor de
otras, marcadas por un profundo compromiso ético—politico con su propia
formacién y con el proyecto educativo institucional. Entonces nos encontra-
mos con estudiantes que se reconocen convocados en y por la Diddctica, la
identifican como un espacio para sostener y enriquecer sus opciones por la
ensefianza. Entonces aparecen otras preguntas:

¢ ;Cémo promover desde la ensefianza précticas contrahegemdnicas?

* ;Podr4 la Diddctica permitirme pensar “otros mundos posibles para la en-

seflanza’, mds alld de los condicionantes materiales, histéricos de trabajo?

* ;Estard la Did4ctica a la altura de la realidad que dice interpretar?

Entonces, retomando nuevamente palabras de Maria Saleme (1997) “si un
pedn de ajedrez no sabe que puede neutralizar al rey, no lo jaquea. Un docente
con oficio de pedn de la cultura no domina estrategias de conocimiento”. Esta
idea nos permite pensar en la formacién de un futuro docente como “pro-
ductor de cultura”, en construir vinculos con el conocimiento que propicien
otras relaciones con la realidad lo cual implica restituir para la prictica el rasgo
constitutivo de accién con sentido, accién que instaura y, entonces, crea.

Entendemos que la Did4ctica como campo disciplinar, cuyo objeto de cono-
cimiento son las pricticas de la ensefanza, necesita aportar en este sentido. La
Didéctica puede generar procesos formativos que instituyan no sélo un saber
u otro sobre las prdcticas de la ensefianza, sino un pensar sobre esos saberes y
un hacer que se constituya en este pensar.

Nuestras preocupaciones, sucintamente resumidas con anterioridad, verte-
bran nuestro trabajo investigativo y son el norte de nuestros propdsitos: por un
lado, aportar a la constitucién del campo de la Did4ctica entendida desde una
perspectiva tedrico—epistemoldgica y critico—social y, por el otro, aportar desde
la ensefilanza de la Diddctica a la formacién de un docente para que reconozca
lo posible de su futura prictica, por sobre lo inexorable, y que se reconozca
como ensefiante de una disciplina que propicie mejorar el mundo.
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Notas

! La perspectiva tedrica que estamos retomando
para pensar la ensefanza en esta direccion abreva
fundamentalmente en los aportes de Alicia de Alba
(1995), de Hugo Zemelman (1987) y de Paulo
Freire (1999). Los andlisis que conforman este
informe se sostienen en estas lineas y procuran
dar cuenta de ello. Como asi también se refieren
a otros fundamentos y lineas de reflexion que han
significado sustanciales contribuciones.

2 En relacién con esta idea resulta significativo
retomar lo que hace unos anos atras deciamos:
“carpas y marchas federales, marchas de maes-
tros, marchas de los chicos del pueblo, marchas
del hambre, marchas y piquetes de fogoneros
en el sur y de obreros de la zafra en el norte
argentino anunciando el origen del movimiento
de Trabajadores Desocupados, organizaciones
solidarias vecinales, asambleas de vecinos; la
recuperacion de cientos de fabricas, talleres y

empresas quebradas y de tierras improductivas
por parte de sus trabajadores con sus respectivas
formas organizativas (es importante tener en
cuenta que en el Mayo Francés hubo sélo una y
tuvo las caracteristicas de toma de fabrica), clubes
de trueque, Movimiento de mujeres, colectivos
de jovenes y de artistas, Movimiento ecologistas,
Movimiento indigenista, asambleas y asociaciones
de usuarios, de pequenos y medianos productores
y empresarios, pequenos grupos para emprendi-
mientos econdémicos autogestionados, movimiento
de vecinos autoconvocados a partir de catastrofes,
Movimiento antiglobalizacion, organizaciones con-
tra la impunidad policial y el gatillo facil, nuevos
sentidos y nuevas practicas sindicales en un sector
de los trabajadores como la CTA... se suman al
movimiento de derechos humanos conformados
en la década del 70” (Stringhini, 2004).
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Capitulo 2

Encuadre tedrico-epistemologico inicial del trabajo

Nos interesa presentar, en lineas generales, el encuadre tedrico de nuestro tra-
bajo investigativo, es decir, nuestros planteos sobre el campo de la Did4ctica
y su lugar en la trayectoria de formacidn de futuros docentes. Para ello hemos
organizado el capitulo en dos apartados, el primero repara en rasgos que han
marcado la constitucién del campo de la Diddctica y analiza en parte cémo
han calado estos rasgos en la formacién de los docentes, en particular en el
presente. A partir de este estado de situacién se asume y se presenta una pers-
pectiva en torno al campo de la Did4ctica y a su ensefianza en la universidad.
Luego, en el segundo apartado se exponen aquellas categorias tedricas centrales
que organizan y asignan significado a tal perspectiva.

1. Una perspectiva en torno al campo de la Didactica

La historia de constitucién del campo de la Diddctica bien podriamos afir-
mar que se asienta en dos dimensiones: el “disciplinamiento del orden” y la
“neutralizacién de las diferencias”. Desde los estudios cldsicos de la Did4ctica,
pensamos en Comenio y su Diddctica Magna, las pricticas de la ensenanza se
prescriben como procedimientos que, rigurosamente previstos, controlan el
proceso de ensefiar y, en consecuencia, ordenan los procesos de aprender. Esto
es, ensenar implica destreza y la destreza en gran medida garantiza el orden en
el aprender y en lo escolar.* Ensenar desde esta perspectiva garantiza el logro
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y, desde nuestra perspectiva, la certeza de un docente que ha interiorizado
“su oficio de pedn de la cultura (...) que ensefa sdlo lo que le ensenaron y tal
como se lo ensefiaron” (Saleme, 1997).

Este posicionamiento en el campo de la Diddctica como “el” campo que
aborda la ensefianza, como el lugar de la prescripcién y la resolucién, sigue en
curso. Durante la formacién docente se habilita a los estudiantes a preguntarse
s6lo lo que el docente puede responder o a preguntarse sélo lo que en ese
tiempo académico la disciplina de la que se trate estd preguntdndose; se cierran
canales para otras dudas, otras miradas, otras inquietudes, otras profundas
preocupaciones sobre el espacio que constituye la prictica educativa (llimese
escuela, taller, apoyo escolar); cuando esto sucede, se dogmatiza la disciplina
de la que se trate y se disciplina la experiencia de formacién. Entonces la Di-
ddctica se erige como “el lugar” que resolverd multiples problemas tales como:
reconocimiento de la estructura constitutiva del campo de conocimiento; la
estructuracién de un campo disciplinar para su ensefianza; la creacién del
vinculo alumno—campo disciplinar—conocimiento; el reconocimiento de las
multiples dimensiones que constituyen la préctica educativa; la administra-
cién de la pobreza y/o la distribucién de la riqueza en el dmbito educativo
que se trate; adoptar criterios para valorar un proyecto educativo; honestidad
intelectual en el futuro docente.

Asi planteado el campo, aparece desdibujado su objeto o, mds precisamente,
aparece indefinido porque se sigue refiriendo a la practica de la ensefianza como
el espacio de la traduccién de la teorfa, pero se la separa de ella en los procesos
de aprendizaje y en la estructura curricular. Es decir, se reproduce un saber
sobre la préctica que en una instancia se recibe y en otra se aplica traducido.?
Se priorizan asf discursos sobre la prictica docente o discursos que se valoran
como saberes imprescindibles para la prictica docente en vez de propiciarse
una prictica cuestionadora de discursos y productora de acciones de ensenanza
con sentido. Cuando se priorizan discursos desgajados de los escenarios que los
posibilitan, se afianzan dogmas. El dogma se cree, no se discute y se reproduce.
El dogma cristaliza una ley y define un itinerario.

Si decimos que la Did4ctica tiene por objeto de conocimiento a las prdcti-
cas de ensefianza y si estas pricticas implican la construccién de un proceso
que propicie la “transformacién de las estructuras objetivas de la ciencia en
estructuras subjetivas del alumno” (Furldn, 1989) es al menos deshonesto
intelectualmente presuponer que este proceso pueda resolverse durante la
formacién en un espacio disciplinar especifico. La Diddctica no puede generar
una respuesta sobre la ensefianza si antes no existieron preguntas sobre: ;para
qué ensefar?, ;por qué ensefiar tal campo disciplinar?, ;hacia qué propdésitos
y con qué direccionalidad?, ;con quiénes?, ;en contra de qué o de quiénes?
Preguntas que estdn en la base, aunque no siempre explicitadas, de toda pro-
duccién cientifica, cultural y social.
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Esta situacién nos exige pensar el sentido de la formacién docente y las
herramientas que la constituyen, pensar el vinculo con el conocimiento como
un proceso que deviene en cada espacio de formacién y que excede la propo-
sicién de campos disciplinares especificos. Tarea académica que hay que hacer
consciente, debatir y pensar en instancias de discusién curricular especificas.

;Cémo neutralizar este “rey”?, para seguir el hilo interpelador que nos plantea
Saleme en la obra citada. Es decir ;cémo debilitar una prdctica de pensamiento
y de accidn que se ha afianzado con profunda fuerza en trayectorias de forma-
cién y de produccién académicas?

Desde hace tiempo pensamos el campo de la Didéctica desde dos dimen-
siones que podrian entenderse como constitutivas del campo: una dimensién
epistemoldgico—tedrica y una dimensién critico—social.® Su andlisis nos brinda
herramientas para pensar estas inquietudes, indagar epistemoldgicamente el
campo y constatar que esta perspectiva asumida requiere, como condicién “de
posibilidad”, arraigarse en la complejidad de lo real como totalidad contra-
dictoria para superar un plano sélo déntico, al decir de Zemelman (1987:47),
esto significa:

El desplazamiento de la problemdtica de la totalidad del plano dntico al epis-
temoldgico equivale a la cuestién bdsica de convertir el qué pensar en el cémo
pensar sobre la realidad. Esto plantea cuestionamientos como los siguientes ;la
capacidad de conocer es equivalente a la capacidad de romper con los limites
tedricos dados? ;La capacidad de romper equivale a mayor “autonomia de la
razén” como capacidad de apertura y reactuacién conciente? ;La conciencia
tedrica se confunde con esta conciencia de apertura y de ubicacién histérica?
Se puede responder afirmativamente siempre que la teorfa como adecuacién a
lo real se conciba subordinada a una exigencia de problematizacién que no ha
estado presente en la razén tedrica; por el contrario, ha tendido la razén tedrica a
encetrarse en estructuras cristalizadas, en vez de objetivarse con base a su propia
capacidad critica de problematizacién (y enriquecer, por consiguiente, el campo
de la experiencia y de los horizontes sociohistdricos en que se desenvuelve la

actividad de pensar) (cit. en De Alba, 1995:108)

Reparar en esta dimensién epistemoldgico—tedrica para la Diddctica nos
impone analizar la prictica de la ensefianza como prdctica social y ya no mds
como una destreza (que se aprende sélo haciéndola, tal como lo plantean
perspectivas instrumentales) o un artefacto conceptual (que explica y define un
deber ser, una prescripcién acerca de lo que debe entenderse como ensefianza).
Ensefar a pensar la préctica de la ensefianza como prdctica social sélo desde
conceptos que la definen, neutraliza en los futuros docentes esa autonomia de la
razdn, conciencia de apertura y de ubicacién histdrica, ala que alude Zemelman.
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Se tratard de recuperar entonces otros modos de pensar esos conceptos sobre
la ensefianza, de instituir canales que habiliten la construccién de categorias
por sobre el manejo de conceptos tedricos en sentido estricto (Zemelman cit.
en De Alba, 1995). Esto es, la idea de reconocer que la ausencia de un “buen
desempeno docente”, que a veces se entiende como la ausencia de un saber
hacer la ensefanza, no se sustituye con otros saberes quizds cientificamente
y hasta socialmente legitimados sino con una experiencia de formacién que
implique remover los procesos y modos de interpretarla, juzgarla, valorarla,
justificarla y afianzarla.

Carrizales Retamoza nos permite enriquecer esta reflexién cuando alude
al pensar alienado en la formacién docente y analiza lo que denomina la
“ignorancia de lo simple”:

lo simple sustituye a lo complejo, lo ficil a lo dificil; la socializacién se realiza
en el apacible aprendizaje de lo ficil. Lo fécil ha perdido la historia, lo f4cil
todos lo ven, lo fdcil es por si mismo evidente: tan evidente como una cristalina
gota de agua (...). En la prdctica docente lo fécil implica no preocuparse por lo
oculto, es mds, ni siquiera pensar que lo oculto existe: todo es evidente, la tarea
del estudiante consiste en asimilar la evidencia y también en no pensar que lo
oculto existe. (cit. en Alliaud y Duschatzky, 1992:154)

Para comprender que lo simple, o lo evidente, esconde redes de significado
no basta —nos dice este autor— con transformar la estructura cognoscitiva
de la experiencia sino que es imprescindible transformar la estructura inter-
pretativa de la misma.

Hacer hincapié en construir esta dimensién para la Diddctica nos exige
entonces poner en tensién el modo de ensefar categorfas constitutivas del
campo como lo son: el contenido de ensefianza y el método. La inquietud
no pasa por cémo trasmitir este “saber sobre la ensefianza” sino mds bien qué
procesos de formacidén generar para que posibiliten experiencias de apropia-
cién auténoma de estos saberes, experiencias que se asientan en vinculacién
con otras vivenciadas durante la formacién. Pensar epistemoldgicamente estas
categorias, producto de una manera de comprender la ensefianza en un tiempo
histérico determinado, nos habilita a repensarlas en funcién de un presente
y de cdmo nos posicionamos en él; implicard también recuperar su cardcter
de construccién inconclusa.

Asi se evidencia una ligazén entre esta dimensién epistemolégico—tedrica
y la dimensién critico—social para comprender la Diddctica. El pensar epis-
témico, en términos amplios, es deudor de cémo pensamos y habitamos este
mundo; cémo pensamos la préctica de la ensenanza tendrd sustancial relacién
con cémo la experimentamos y el vinculo con el corpus tedrico se constituird
desde esta estructura interpretativa.
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Ahora bien, la direccionalidad del vinculo es la que nos remite a la dimensién
critico—social. Pensar la Didéctica desde esta dimensién nos lleva inexorable-
mente a pensar en la dimensién transformativa y colectiva de la prdctica de
la ensefianza. No hay modo de desviar lo que posibilita el pensar epistémico.
Podrfamos retomar aqui lo que plantea Susana Barco respecto de la nocién
de critica, tal y como la plantea la ciencia social critica:

la critica no supone una actividad cerrada sobre si{ misma, sino que com-
promete la voluntad politica de generar propuestas superadoras de aquello
sujeto a andlisis (...) indaga, esclarece mds alld de lo procedimental —sin
excluirlo— revisa sentidos y significados, bucea en la historicidad y tensa las
précticas con las formulaciones tedricas (...) esta actividad se orienta —desde
este posicionamiento— hacia la transformacidn solidaria y la emancipacion del
entendimiento mediante procesos develadores y desmitificadores que implica.

(Barco, 1996:158)

Construir acciones de ensefianza con sentido desde esta perspectiva invo-
lucraria siempre a o#7os, muchos otros, de diferente modo, pero como condi-
ciones de posibilidad de la accién. El planteo instrumental de la ensefianza
entendida como destreza para la transmisién de un saber niega al otro en tanto
lo domestica; el otro existe porque es causado por la ensefianza. Podriamos
simplificarlo diciendo que el alumno existe porque antes existe el docente con
el saber;* o también que el docente existe porque antes existieron especialistas
que le transmitieron “el” objeto a ensefar.

Mds bien en la direccién que aqui se plantea la dimensién critico—social
exigirfa “atender al cardcter y las implicaciones sociales de una determinada
préctica [en nuestro caso la prdctica de la ensefianza] y al fundamento social
de las teorfas que la sustentan” (De Alba, 1995:111). El sentido de la accién
de ensefianza estard dado por cdmo se comparten, se distribuyen y se resisten
los espacios, los poderes y los proyectos.

La Diddctica desde esta dimension se engarza a un proyecto social (Dfaz
Barriga, 1992) y teoriza sobre la ensenanza desde su posicionamiento ante el
vinculo conocimiento—realidad. El saber sobre la enseflanza tendrd sentido en
tanto sea producto siempre incompleto, en definitiva, de su posicionamiento
sobre la condicién humana, la promocién de la dignidad y un presente en el
que todos entremos.
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2. Categorias que se sostienen desde nuestra perspectiva

La prdctica de la ensefianza se torna cada vez mds inquietante e intensa porque
asf lo son las circunstancias individuales y colectivas que la conforman. Cudnto
mds si la focalizamos y reconstruimos como objeto de estudio. Entonces la po-
sibilidad de crear ficciones estd cercana y nos exige vigilancia epistémica, te6rica
y ética para no desvirtuar o banalizar la fisonomia del objeto en su densidad, en
la expectativa que generamos a la hora de mirarlo como objeto de estudio.

Desde esta perspectiva, identificaremos categorfas tedricas que a nuestro
entender atraviesan la constitucién del conocimiento cientifico y la cons-
titucién de proyectos sociales. Consideramos que estas categorfas nutren la
historia de las construcciones cientificas y sociales, en su base estd la condi-
cién de posibilidad y, a la vez, se asientan en la consideracién de que toda
produccién humana, por histdrica, es incompleta, falible y susceptible de ser
transformada siempre.

Entendemos que Alicia de Alba parte de los mismos supuestos al reconocer
las dimensiones: epistemolégico—tedrica y critico—social como raices de los
proyectos curriculares de formacién universitaria.®
En tal sentido haremos breves referencias a las siguientes categorfas tedricas:
¢ realidad como totalidad concreta;

* sujeto social como sujeto concreto y de la praxis;
* contradiccién como constitutiva de procesos humanos y sociales.

Cuando decimos la realidad como totalidad concreta, estamos retomando
fundamentalmente los aportes del intelectual checo Karel Kosik (1986) en su
obra Dialéctica de lo concreto. En principio cuando el autor reflexiona sobre
la realidad alude a ese espacio que es producto de una construccién colecti-
va y que a su vez determina la construccién de las subjetividades, marcado
definitivamente por el “conflicto”. Conflicto que surge en el seno de estas
determinaciones reciprocas y que, de acuerdo a c6mo sea resuelto o abordado,
marca la direccionalidad de esta realidad.

Se producen asi hechos que estdn intimamente entrelazados, no en funcién
de causas y efectos, sino en funcién de comprenderse como partes constitutivas
de esta totalidad. Son hechos engendrados por individuos y/o grupos pero
determinados por esta totalidad que los penetra y que a la vez encuentra el
significado y su contenido en esta interdependencia de las partes.

Esta nocién, que es un supuesto también de la epistemologfa critica, va a
permitirnos distinguir centralmente esta perspectiva tedrica de una epistemo-
logfa positivista, de sus concepciones de realidad y de conocimiento. Desde
esta ltima perspectiva, cuando se define a la realidad se alude a una estructura
que funciona arménicamente porque cada parte de la misma cumple un rol
auténomo en relacién con las demds y, en tanto se desarrolle como natural-
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mente estd previsto, la estructura evoluciona. Dice Habermas que “en virtud
de todo ello el acontecer social viene concebido como una trama funcional
de regularidades empiricas” (1988:69).

Kosik cuestiona esta nocién de realidad y no la va a llamar estructura o
sistema sino “falsa totalidad”. Una totalidad vacia, abstracta, es decir, hay
una sobrevaloracién del hecho objetivo por sobre el sujeto que lo ha produ-
cido y que se ha producido a si mismo también. Y por ello en una totalidad
abstracta no se puede comprender cudl es su génesis y su desarrollo, no estd
el sujeto creador y a su vez deconstructor de esta totalidad siempre inquieta.
Al desaparecer el sujeto aparece un sujeto “mitologizado”, es decir, un sujeto
seriado, formal, universal.

El conocimiento, como proceso subjetivo de apropiacién del mundo y
como proceso cientifico de comprensién y transformacién de este mundo,
es el conocimiento de ese enmarafado espacio del todo y sus partes; aunque
lo que se intente comprender sea un hecho en particular éste siempre estard
entrecruzado con y por los demds hechos, serd “deudor” de los demds hechos
v, a la vez, serd parte sustancial del todo. Nunca se podrd separar el hecho en
s{ mismo del todo sino para ser analizado particularmente pero conscientes
de que éste es un resultado complejo de tramas objetivas, histdricas.

Seguin Kosik la totalidad “esconde” un entretejido sustancial de significados
que es el que le da sentido, lo que se nos aparece es una representacién de lo
real que en la prdctica cotidiana se asimilard como lo real y moldeard el accio-
nar empirico de los hombres. Serd necesario que nos preguntemos si suponer
que en el “fenédmeno real”, en el hecho tal y como se nos “aparece”, si en esta
“fetichizacién” de la realidad, obran “leyes naturales”. El autor al respecto se
encarga de enfatizar:

La representacién de la cosa, que se hace pasar por la cosa misma y crea la apa-
riencia ideoldgica, no constituye un atributo natural de la cosa y de la realidad,
sino la proyeccién de determinadas condiciones histéricas petrificadas, en la
conciencia del sujeto. (Kosik, 1986:32)

Esconder la “esencia” de la cosa o decidirse a indagarla son intencionali-
dades que marcan definitivamente dos concepciones de conocimiento y dos
concepciones de realidad que hemos incluido en dos abarcadoras perspecti-
vas epistemoldgicas: positivismo y teorfa critica. Somos conscientes de que
dentro de estos paradigmas hay tradiciones que, acordando en lo sustancial,
se diversifican en la manera de abordarlo, en los vértices conceptuales y/o
metodoldgicos en que se sostienen.

Desde perspectivas criticas lo fundamental es subrayar que esta “falsa totali-
dad”, esta “totalidad fetichizada”, es una instancia central en el conocimiento
de la realidad y en el conocimiento cientifico de la misma. Cuando Kosik habla
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de destruir la “seudoconcrecién” no alude a destruir, a obviar o a negar los sa-
beres y las pricticas que son resultado de “determinadas condiciones histéricas
petrificadas en la conciencia del sujeto” (32) sino que alude a comprenderlas
como parte de ese proceso dialéctico de conocimiento de la realidad.

Y esto lo consideramos central ya que, desde planteos positivistas, es pre-
cisamente cémo se aborda este eje problemdtico lo que los va a distinguir de
planteos criticos. Para el positivismo se trata de obviar, de negar esta realidad
“escondida” producto de condiciones objetivas ya que considerarlas en el
conocimiento cientifico de la cosa implica ideologizar este proceso, realizar
valoraciones “subjetivas” y esto implicard, entonces, “salir del conocimiento
cientifico de los hechos”.

Es imprescindible reconocer, desde una perspectiva critica, que la realidad
tal y como se nos muestra es un complejo que comienza en lo que se expresa
y que tiene su significado profundo en tramas implicitas que responden a
cémo van construyendo los sujetos sus proyectos, es decir, cémo van autode-
terminando la existencia en tensién con lo que la historia ha determinado y
condicionado en ellos.

La historia, entonces, nunca es producto de un desenvolvimiento lineal de
partes sino que nos da indicios de las contradicciones, propias del entrecru-
zamiento de las acciones de los sujetos. En palabras de Kosik “la totalidad sin
contradicciones es vacia e inerte y las contradicciones fuera de la totalidad son
formales y arbitrarias” (73).

Desde esta categoria tedrica: realidad como totalidad concreta, las otras dos
categorias sefialadas como centrales al principio del apartado se nos tornan
necesarias a la hora de comprenderlas como partes de una trama que consti-
tuyen una perspectiva.

El sujeto en tanto sujeto concreto y de la praxis estd en la base de la totalidad
concreta porque le asigna sentido y porque es quien batalla con la naturaleza
conflictiva inherente que la constituye. De alli que lz contradiccién se recupere
en su condicién de posibilidad, de dindmica, de movimiento.

Sujeto social en tanto producto y productor de esta realidad; producto por-
que su historia subjetiva resulta de la trama de construcciones historiograficas,
de cédmo se van conformando las condiciones materiales y espirituales de la
estructura social y de cémo lo va determinando como sujeto empirico o real: “el
hombre a quien ha dado forma el grado de desarrollo de las fuerzas productivas
en determinado perfodo histérico” (Israel cit. en Camilloni, 1993).

Pero es también productor, creador, ejerce acciones de autodeterminacién
desde las determinaciones que lo atraviesan. Es ese sujeto concreto y de la praxis
de la teorfa social critica porque es precisamente la conciencia de las determina-
ciones materiales y espirituales que “padece” las que dan contenido a la necesidad
de acciones emancipatorias. De aqui que Alicia de Alba aluda a un sujeto social
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como aquel que posee conciencia histérica y es consciente de su lugar en un
proyecto social que direcciona su historia como historia particular y colectiva.

Pensar en el sujeto social nos permite asumir la mirada gramsciana en torno
a las construcciones sociales y al espacio que cada individuo tiene en ellas.
Gramsci (1989) instala la condicién de intelectuales en cada hombre y la reco-
noce también como destreza o capacidad técnica: “En cualquier trabajo fisico,
incluso en el mds mecdnico y degradado, existe un minimo de cualificacién
téenica, es decir, un minimo de actividad intelectual creadora” (53). Aunque
es importante destacar que si bien postula que “todos somos intelectuales”,
hace una salvedad afirmando que “no todos los hombres tienen en la sociedad
la funcién de intelectuales” (54).

De todas formas el hecho de considerar que los procesos de pensamiento
y reflexién se hagan presentes y constituyan al hombre es un indicador de la
potencialidad de este concepto y de su vinculacién intrinseca con la condicién
de sujetos sociales.

Al respecto y mirando a los docentes como sujetos sociales, Aronowitz y
Giroux (1988) nos aportan:

considerar a los docentes como intelectuales sirve para criticar seriamente
aquellas ideologfas que legitiman las pricticas sociales que separan la concep-
tualizacion, la planificacién y el disefio de los procesos de implementacién y
ejecucién (...) dicho concepto ofrece bases tedricas para preguntarse acerca
de las condiciones ideoldgicas y econdmicas especificas bajo las que precisan
trabajar los intelectuales como grupo social para funcionar como seres humanos
criticos, pensantes y creativos. (171)

Estos autores amplian la caracterizacién de Gramsci abriendo el concepto
para pensar “la funcién social del educador como intelectual” (Aronowitz y
Giroux, 176); para ello identifican a los intelectuales como transformadores,
criticos, acomodaticios y/o hegemdnicos.

Todos los sujetos estamos atravesados por las caracteristicas que definen cada
tipologfa de intelectual, consciente o inconscientemente. Lo que proponen es-
tos autores es la toma de conciencia para asumir determinado posicionamiento
politico ideoldgico. Nos invitan a inscribir al docente dentro de la categoria
de “intelectual transformador”, es decir, capaz de ser autocritico, de reconocer
su funcién politica, histérica y social, comprometido con la construccién de
condiciones dignas y justas de vida y con proyectos colectivos, democrdticos
y emancipadores.

Las dos categorfas anteriores nos permiten valorar el lugar destacado en cual-
quier construccion tedrica critica, del conflicto y de las contradicciones. Cons-
truir teorfa desde perspectivas criticas y no considerar el conflicto es violentar su
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naturaleza tedrica y sus intencionalidades éticas. Los autores referidos reconocen
en el conflicto el sentido del movimiento y el significado de la transformacién
del proceso de construccién histérico—social, del proceso de construccién de
conocimiento y del proceso de construccién de subjetividades.

Comprender lo social sin identificar los conflictos es enfatizar una perspectiva
“reproductivista” de los procesos histdricos; no recuperarlos en los procesos
de construccién del conocimiento es seguir escindiendo teorfa y prdctica y
acentuando el dogma cientifico en detrimento de la construccién cientifica
como provisoria, falible e histdrica.

La naturaleza de la dialéctica —como concepcidn critica de conocimiento,
como concepcién critica de desarrollo de lo real— es conflictiva porque su
existencia deviene de profundas contradicciones. Comprender dialécticamen-
te lo real es reconocer su diversidad como un elemento que constituye a la
totalidad concreta y que provoca ineludiblemente relaciones conflictivas. La
diversidad y heterogeneidad no significan una “disfuncién social” —visién
propia de perspectivas socioldgicas funcionalistas—, ni tampoco significan el
caos que imposibilita avanzar hacia mejores condiciones de existencia.

Reconocer la heterogeneidad y diversidad como constitutivas de esta to-
talidad concreta implica no sélo incluirnos a la hora de analizar lo real sino
vislumbrar, ademds, el origen de la tensién entre lo que es y lo que puede
ser, el hilo conductor de las contradicciones y, mediante una hermenéutica
de sentido, identificar intencionalidades y direccionalidades emancipatorias
de ese aparente caos.

La contradiccién es condicién de existencia de esta totalidad aunque en apa-
riencia no exista esta lucha de contrarios que permita el movimiento dialéctico
de la historia y tedricamente se pretenda justificarlo cientificamente mediante
el artilugio de la “falsacién de hipétesis”. En este sentido, y en palabras de
Kosik, la contradiccién paradojalmente permite mirar la realidad como:

concrecién, como un todo que posee su propia estructura (y, por tanto, no es
algo cadtico), que se desarrolla (y, por ende, no es algo inmutable y dado de una
vez para siempre), que se va creando (y, en consecuencia, no es un todo perfec-
tamente acabado y variable sélo en sus partes singulares o en su disposicién). En
efecto [afirmard posteriormente] la totalidad sin contradicciones es vacta e inerte

y las contradicciones fuera de la totalidad son formales y arbitrarias. (37)

En este sentido entonces, la teoria critica es “critica” porque recupera la diver-
sidad, la contradiccién, el conflicto, a la hora de comprender y problematizar el
hecho que analiza, al definirlo e interrogarlo, a la hora de valorar su produccién
como histérica y, por ello, falible, provisoria. Pero, y fundamentalmente, es
critica no sélo porque complejiza y cuestiona su objeto sino porque complejiza
y cuestiona la totalidad misma.
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Adorno realiza una aseveracién contundente sefialando asi un claro cues-
tionamiento a la actitud positivista seudocritica.

La via critica no es meramente formal, sino también material; si sus conceptos
han de ser verdaderos, una sociologfa critica no puede ser por fuerza sino critica
de la sociedad, como Horkheimer razond en su ensayo sobre la teorfa tradicio-
nal y la critica (...). La critica no puede consistir en una mera reformulacién
de enunciados contradictorios en aras a la recuperacion de la conformidad y
armonfa del complejo cientifico. (Adorno cit. en Popper, 1988:38)

Respecto de la segunda cuestién acerca de por qué el conflicto y la contra-
diccién nos permiten valorar la potencialidad de una construccién diddctica
critica como opuesta al “quietismo” y al dogmatismo de un discurso diddctico
que parte de postulados positivistas y funcionalistas, entre otros, diremos que:
la intencionalidad, la incertidumbre y la intelectualidad de la prictica de la en-
seflanza son producto del conflicto y de las contradicciones. Ambos inherentes
a toda préctica social que es, a la vez, generadora o productora de éstos.

Justamente, esta articulacién de elementos caracteristicos del accionar
individual y colectivo torna a la teorfa diddctica critica en comprensiva, ex-
plicativa, normativa, histérica, politica, que no sélo pretende la praxis sino
que se construye en la totalidad de la praxis.

Las prdcticas de ensenanza hoy se realizan y construyen mds desde la incer-
tidumbre y el conflicto que desde las certezas. Esta situacién las constituyen,
indudablemente, en pricticas intencionales desarticulando asi las pretensiones
de neutralidad propias de perspectivas diddcticas tecnicistas. Por ello, las va-
loramos como précticas intelectuales ya que su cardcter contradictorio exige
tanto decisiones, andlisis, busquedas, resoluciones, transformaciones, como
interrogantes, cuestionamientos, problematizaciones.

En tal sentido se reparard en la intencionalidad, incertidumbre e intelec-
tualidad de las pricticas de la ensefianza como categorias estructurantes de la
teorfa y de la instrumentacién diddcticas; la potencialidad transformativa se
puede construir desde toda prictica social y, cuanto mds, desde las prdcticas
de la ensefianza enraizadas en la contradiccién y en el conflicto.

Los capitulos que siguen pretenden poner en consideracién estos primeros
postulados tedricos que consideramos fundantes de otra perspectiva diddctica
que, en el presente trabajo, se instituye como objeto de estudio. La articula-
cién que pudo construirse entre las unidades de andlisis de la investigacién,
los supuestos teérico—metodolégicos iniciales y los itinerarios recorridos
—dimensiones todas basadas en condiciones materiales y simbdlicas de
existencia y de produccién académica— procuraron poner en jaque estos
primeros postulados y reconocer otros. En definitiva: apostar y aportar en la
construccién de un campo de conocimiento y de itinerarios de formacién en
una universidad publica.

27



Notas

1 Para profundizar en estos temas consultar:
Baraldi (2003); Litwin (1997); Edelstein (1996);
Fenstermacher (1989).

2 Realizar una mirada sobre la disposicion de los
campos disciplinares en los planes de estudio para
la formacién docente inicial nos permite documen-
tar esta apreciacion.

3 Tal como lo anticipabamos en la nota 1 del capi-
tulo 1, hemos tomado en préstamo estas dimen-
siones de la pedagoga e investigadora mexicana
Alicia de Alba. Las dimensiones epistemoldgico—
tedrica y critico—social, junto con una dimension
cientifico—tecnoldgica y otra que incorpora ele-
mentos centrales de las practicas profesionales,
constituirian los campos de conformacion estruc-
tural que definen una propuesta curricular para la
formacién profesional en la universidad. Propuesta
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que la autora se encarga de disenar y poner en
consideracién en la obra en cuestion. Nos interesa,
en nuestro caso, retomar la perspectiva de forma-
cion que plantea esta autora y la fundamentacion
que sostiene estas dimensiones. Cuando habla de
dimensiones las define del siguiente modo: “sig-
nifica —en términos generales— la demarcacion
de los aspectos esenciales y de los limites de un
proceso, hecho o fenémeno” (De Alba-Viesca,
1988:10 cit. en De Alba, 1995).

4 Estamos retomando el analisis sobre la ensefan-
za que se plantea en Fenstermacher (1989).

5 Por ejemplo, la Convocatoria CAl+D 2005 de
la UNL, dirigida por Victoria Baraldi, codirigida por
Julia Bernik e integrada por Maria Eugenia Stinghini
y Natalia Diaz.



Capitulo 3
Encuadre metodoldgico del estudio.
Puntos de partida y recorridos

Adorno sostiene “tnicamente a quien sea capaz de imaginarse una sociedad
distinta de la existente podrd ésta convertirsele en problema” (Popper ez al.,
1988:45). Dicha afirmacién podria iluminar, entre otras, dos cuestiones que
se valoran centrales: por un lado, la consideracién del investigador en tanto
sujeto social y, por el otro, una perspectiva sustancialmente dialéctica en torno
de los criterios que orientan la construccién de los problemas de investigacién.
Asi, tanto las dimensiones que atraviesan la construccion del problema como las
decisiones metodoldgicas que se fueron tomando durante el trabajo de investi-
gacién que se presenta, se valoran como instancias deudoras de las conside-
raciones de Adorno. Retomamos la tradicién cualitativa en investigacién, la
cual subyace a la perspectiva tedrico-metodoldgica asumida, reconociéndose
particularmente el aporte de una perspectiva socioantropoldgica (Guber, 1990;

Achilli, 1990; 1996).

1. Dimensiones que atraviesan la construccion del problema

¢Qué sucede durante los trayectos de formacién docente en la universidad
cuando un estudiante, luego de cuatro o cinco anos de transitar la carrera,
encuentra extraia la pregunta acerca del por qué ensefiar tal o cual campo de
conocimiento? ;Cémo se gestan estas preguntas en el interior de la formacién?
¢Qué lugares se asignan a la explicacién? ;Quiénes preguntan y quiénes ex-
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plican? ;Con qué sentidos? ;Qué materialidad adquiere lo real en los modos
de acercamiento, transmision y apropiacién de los campos de conocimiento?
<Cémo se constituye el espacio socioeducativo en los discursos y précticas
académicas que conforman la formacién de un docente universitario? ;Puede
el campo de la Diddctica, cuyo objeto de conocimiento son las précticas de la
ensefianza, intervenir en las précticas de formacién generando otras maneras
de ver al mundo, a la ensefianza y a las prdcticas educativas?

Deciamos en la introduccién que estas preocupaciones estaban en la base
del trabajo de investigacién porque significan inquietudes recurrentes que
nos marcan como docentes e investigadoras universitarias y que implican el
sentido del problema de investigacién. Aludfamos también a la necesidad
compartida, junto a otros investigadores del campo de la formacién, pedagogos
e intelectuales, de apostar y aportar a una formacién sustancialmente reflexiva
situada en este tiempo histdrico y social y, por tanto, con herramientas teéricas
y técnicas para construir una prdctica docente ética, politica y epistemoldgica-
mente relevante. Advertiamos que el campo de la Diddctica junto con el de la
Pedagogia, en tiempos histéricos singulares, contribuyé a la consolidacién de
una mirada universal, neutral y dogmdtica sobre las précticas de la ensefianza
y las prdcticas educativas.

En la construccién del problema de nuestra investigacion se nos abrian dos
dimensiones: la propia experiencia como docentes en el campo de la forma-
cién docente en una universidad publica y una mirada sobre el campo de la
Diddctica, cercana a la interpelacién y a la necesidad de tejer otros referentes,
dimensiones y preguntas para este campo.

Nuestra propia experiencia como docentes universitarias nos habilit6 a
la autocritica pero también a doblar la apuesta de formar docentes en una
institucion publica. Percatdbamos profundas debilidades en el interior de la
propuesta de formacién pero también reconocfamos la responsabilidad de la
universidad publica que, en tiempos de desasosiego y crisis, algo tenfa para
decir, hacer y transformar desde las pricticas de sus graduados, en nuestro
caso, docentes. En relacién con nuestra mirada sobre el campo de la Diddcti-
ca, hacfa tiempo que recuperdbamos lecturas de otros campos disciplinares
tales como la sociologia, la historia de la educacidn, la filosofia politica, el
psicoandlisis,* entre otros; y la impronta de la obra de Paulo Freire y de Marfa
Saleme. Lecturas que nos permitieron analizar y resignificar el campo de la
Didédctica para encontrarle nuevos sentidos a la interpretacién y construccién
de las prdcticas de la ensefanza.

Experiencias y perspectivas tedricas que nos posibilitan interpelar la
formacién docente y el campo de la Did4ctica a partir de cierta vigilancia
epistemoldgica sobre nuestra investigacién y los modos de construirla. La
articulacién entre nuestra experiencia histdrica y las categorfas tedricas que
advertimos como iniciales fue condicién de posibilidad para no perdernos
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en “artificialismos” o “artefactos tedricos” (Bourdieu, 1987). Asi, trabajamos
con las siguientes categorfas: contrahegemonia; experiencias educativas alter-
nativas; totalidad social como totalidad contradictoria y conflictiva; matrices
de pensamiento; sujeto social; utopia; enseiianza como prdctica social, histdrica,
politica, ideoldgica, ética y estética; Diddctica como ciencia de encrucijada. Estas
perspectivas tomadas del corpus categorial no nos permiten desligarnos y
desentendernos de “lo real”, de la historia y sus vicisitudes y, por lo tanto, son
vertebradoras de la construccién teérica.

Nuestro problema de investigacién, inicialmente, lo construimos en los
siguientes términos: ;cudles son los conceptos, las formas de razonamiento
y précticas sociales alternativas que potenciarfan en los futuros docentes una
concientizacién creciente acerca de la complejidad del presente? ;Cémo
contribuir a este tipo de formacién desde la ensefianza de la Diddctica? ;Qué
espacios, canales, instancias académicas podrian generarse desde la Facultad
para que sus graduados y docentes analicen y sigan construyendo su prdctica
docente cotidiana desde una propuesta pedagégica y diddctica critica?

2. Decisiones metodoldgicas

Ahora bien, ;cémo acercar comprensiones al problema de investigacién, cuan-
do —parafraseando a Bourdieu— las primeras impresiones sobre el objeto de
conocimiento, plagado de “nociones comunes, palabras comunes, configu-
raciones vivas, singulares y, en una palabra, demasiado humanas” tienden a
imponerse como estructuras de objeto? En otros términos: “la sociologfa serfa
menos vulnerable a las tentaciones del empirismo si bastase con recordarle
que los hechos no hablan (Poincairé). Quizds la maldicién de las Ciencias del
Hombre es que deba ocuparse de un objeto que habla” (Bourdieu, 2000:57).
Las decisiones tedrico—metodoldgicas tomadas son deudoras de esta preocupacién
y, procuraron “contribuir a hacer posible la construccién de relaciones nuevas
capaces, por su cardcter insélito, de imponer la busqueda de relaciones de un
orden superior que den razén de éste” (29).

En esta perspectiva, consideramos que el hilo mds fuerte que teje la trama
de nuestro trabajo metodoldgico es el lugar asignado al “otro”. El “otro” que
se evidencia en referentes tedricos y en espacios, tiempos histdricos y sujetos
sociales visualizados como potentes “autores” para pensar el problema de
investigacién. De alli que, en nuestro trabajo, los sujetos de la investigacion
dejan de ser objetos investigados para convertirse en actores, en voces fuertes
que intervienen en la reflexividad del investigador (Guber, 1990), es decir,
en los modos en que se va construyendo el problema, batallando sobre sus
propias preconcepciones, avanzando en las comprensiones sobre el mismo y
decidiendo itinerarios metodolégicos pertinentes.
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Ambas, la perspectiva del investigador y la perspectiva del actor de la in-
vestigacion, “dicen” y “hacen” lecturas del objeto de investigacién, desde su
sentido comtuin, desde sus representaciones sobre el mundo y las relaciones
entre los hombres, desde sus acciones generadas en este sentido y en estas
representaciones. Sin embargo, y vdlido es destacarlo, es el investigador el
que articula este corpus empirico y conceptual diverso, conformado por
evidencias y ocultamientos. La posibilidad de que la perspectiva del actor, en
tanto “universo de referencia compartido —no siempre verbalizado— que
subyace y articula el conjunto de précticas, nociones y sentidos organizados
por la interpretacién y actividad de los sujetos sociales” (Guber, 75) sea una
dimensién constitutiva en la construccién del problema también es una
decisién del investigador, es la condicién de posibilidad para no recaer en
explicar la realidad desde categorias “extrafias” a su movimiento sustancial y
convertirla en aquellos “artefactos teéricos” que Bourdieu cuestiona. El actor,
sujeto de la investigacidn, comprende, conoce, juzga, actiia en su mundo desde
condiciones materiales e histdricas objetivas, esto hace que sus silencios o sus
palabras deban ser igualmente indicios para la reflexién por parte del inves-
tigador, éste involucra sus propios andlisis —su sentido comdn y sus marcos
de referencia— con la perspectiva del actor, con “lo que la gente hace, lo que
dice que hace, y lo que se supone que debe hacer” porque “(es lo que) lo real
abarca, ain cuando entren en contradiccién, prdcticas, valores y normas for-
males (...). Tanto la norma escrita como su puesta en préctica, incluso desde
el distanciamiento o la transgresién directa, son parte de lo real y por lo tanto
son abordados en la investigacién de campo” (Guber, 84).

:Qué decisiones tedrico-metodolégicas tomamos que dan cuenta de este
“otro” asi concebido en nuestro trabajo de investigacién? Por un lado, la
decision en torno a las perspectivas tedricas de referencia —a las que hemos
hecho mencién— vy, por el otro, la seleccién de las unidades de andlisis y,
finalmente, la decisién tedrico-metodoldgica tomada para validar el avance
de nuestra produccidn.

Entendemos que las perspectivas tedrico—epistemoldgicas que marcan el abor-
daje sobre los temas y problemas constitutivos de cada campo de conocimiento
no son eventuales. Son un producto contradictorio y siempre provisorio que
articula experiencias, tradiciones tedricas, dudas, intereses y proyectos. De alli
que a los referentes tedricos que comenzaron a tener fuerza en nuestros andlisis
sobre el campo de la Diddctica no los entendamos como llegadas fortuitas
sino como necesarias miradas y potentes programas para repensar el objeto de
conocimiento, que venfan siendo fértiles en nuestros procesos de formacién
y en nuestras pricticas de ensefianza.

La consideracién de la Didédctica como ciencia de encrucijada habilité una
busqueda insistente hacia otros campos que tuvieran algo para decirnos en
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torno a las pricticas sociales, a los sujetos sociales y al devenir histérico que
abonan a las prdcticas de la ensefianza. Asi, estos campos se conformaron en
un “otro” siempre desafiante e interpelador y, sobre todo, en una iniciacién
a repensar categorifas socioldgicas, filoséficas, antropolégicas, a la luz de las
categorfas propias del campo de la Didéctica, fundamentalmente de nocio-
nes tales como ensesianza, prdctica, teoria, conocimiento, contenido, método,
curriculum.

Estos procesos de decisidn tedrico—epistemoldgica habilitaron las opciones
metodoldgicas en torno a las unidades de andlisis que conformarfan nuestro
trabajo de indagacién y cémo validarfamos los andlisis y producciones.

Respecto de las unidades de andlisis, un rasgo que marcé este tiempo me-
todolégico y que da cuenta del lugar del “otro” en nuestra indagacién fue el
acuerdo sobre los criterios de seleccién. Aparecian, desde las lecturas realizadas,
algunos contornos fuertes tales como: la nocién de “posicionalidad geopoliti-
ca’, hablamos de la ensefianza desde y para un espacio y un tiempo especifico,
necesariamente debfamos focalizar practicas de la ensefianza en Latinoamérica;?
la nocién de “experiencias educativas alternativas” como aquellas que trasto-
can un orden hegeménico dentro de este mismo orden que procuran alterar;
la nocién de “utopia” como decision colectiva y posibilidad de gestar otra
realidad con otros sujetos; la nocién de “docente como intelectual” en tanto
sujeto que imagina, piensa, disefia y construye précticas culturales; la nocién
de “educacién” como territorio de emancipacién que no se circunscribe sélo
al espacio escolar; la nocién de “matrices de pensamiento” como miradas del
mundo y précticas en el mundo, productos de una historia colectiva que se
gesta al calor de las luchas por la independencia politica, cultural, idiosincrdtica
de nuestros pueblos latinoamericanos, sus hombres y mujeres. Estos contornos
nos permitieron focalizar la mirada.

Entonces reconocimos tiempos histdricos potentes y seleccionamos de la
década del 80 en la Argentina tres experiencias educativas alternativas: para
formacién docente el proyecto Maestros de Ensefianza Bdsica (MEB); para
la educacién secundaria el proyecto Ciclo Bdsico General (CBG);® para la
educacién primaria el proyecto de Avance Continuo (PAC). Identificamos
también otros espacios no escolares que inauguraban otros modos de acer-
carse a los saberes, a la historia, a la imaginacién, desde el placer de jugar, de
crear, de sofiar y entonces indagamos el Triptico de la Infancia de la ciudad
de Rosario, un espacio de recreacién pensado para nifios, jévenes y adultos.*
Finalmente, estudiamos las obras de Simén Rodriguez® y Paulo Freire como
territorios inagotables para pensar, hacer la praxis.

El trabajo con las unidades de andlisis nos implicé desde el asombro, desde
la empatia, en una prictica compleja de “enamoramiento” de estas experiencias
indagadas que debimos poner en tensién con el sentido de la investigacién.
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Considerar aquellas advertencias de Bourdieu (2000) cuando explica la necesi-
dad de separar experiencia inmediata del privilegio epistémico de estudiarla:

las relaciones sociales no podrian reducirse a relaciones entre subjetividades
animadas de intenciones o “motivaciones” porque ellas se establecen entre
condiciones y posiciones sociales y tienen, al mismo tiempo, mds realidad
que los sujetos que ligan... [Serd necesaria la construccién de un] objetivismo
provisorio [que implica] la captacién de la lgica objetiva de la organizacién
que es la que proporciona el principio capaz de explicar, precisamente, aquellas

actitudes, opiniones y aspiraciones. (34)

La naturaleza del trabajo interpretativo, propio de una indagacién cuali-
tativa, se complejizé en el momento de separacién entre lo evidente —que
se nos mostraba promisorio, rico, desafiante, posible— y las condiciones
de posibilidad de las experiencias estudiadas. Para ello nos preocupdbamos
cuidadosamente de advertir su historicidad y la imposibilidad de replicarlas;
nos exigfamos —al decir de Bourdieu— una “razén polémica” en el estudio
de nuestro problema de investigacién. Trabajamos tedrica, epistemoldgica y
politicamente en contra de las “tentaciones del profetismo” (Bourdieu, 2000),
de la inclinacién a confundir “razones de principio” o “teorfa provisoria” con
“principio de verdades o dogmas”. Debimos vigilar epistemolégicamente
los andlisis que realizdbamos en torno a nuestro objeto para no mostrarlo
como un “relato verdadero sobre las verdaderas prdcticas educativas” sino,
por el contrario, como un relato riguroso sobre la significatividad de ciertas
experiencias que advertiamos interesantes para pensar nuestro problema y
nuestro objeto.

Este interjuego entre experiencias estudiadas, perspectivas tedricas, inter-
pretaciones y sensaciones constituyé el proceso de construccién de nuevas
categorfas para pensar las précticas de ensefianza y el campo de la Did4ctica.®
También lo constituyd la decisién sobre cémo generar la validacién de nuestros
andlisis. Aqui sostenemos que el “otro” fue un impostergable y tomé forma
en la voz de especialistas, graduados, docentes en ejercicio y de los mismos
protagonistas de alguna de las experiencias estudiadas. Este “otro” fue inter-
locutor, lector e interrogador de los avances tedricos epistemoldgicos que
estdbamos construyendo en diferentes espacios y tiempos pensados para ello:
encuentros de discusidén con especialistas, intercambios con protagonistas de
las experiencias (el caso del MEB y el del PAC), la realizacién de un seminario
taller’ en donde expusimos diversos andlisis para la consideracién de nuestros
pares —graduados y docentes en ejercicio— y al que asistieron estudiantes
de los profesorados de nuestra Facultad que en ese momento cursaban la
asignatura Diddctica General.
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Para concluir este apartado, insistimos en un término que nos parece re-
presentativo en cuanto al sentido del trabajo: “argamasa”, en las siguientes
acepciones: revolver, agrupar, combinar. Valoramos nuestro proceso de in-
vestigacién, acercdndonos a su historia natural y tenemos ciertas seguridades
—provisorias— en torno a lo que estamos construyendo. Pudimos proble-
matizar nuestras inquietudes y constituirlas en problema de investigacidn;
advertimos categorias y conceptos tedricos que inicialmente fueron sostén
epistemoldgico, pedagdgico, ético y politico para aproximarnos al problema;
decidimos indagar en experiencias educativas potentes como herramientas
para reconstruir el problema; elegimos protegernos del etnocentrismo y para
ello decidimos escuchar y dar voz a “otros” que valoramos como sujetos de
la investigacién; nos asignamos la valiosa posibilidad de construir nuevas
perspectivas para comprender el problema y aportar al campo de la Diddctica
desde una perspectiva tedrico—epistemoldgica y critico—social.®

Decisiones que estuvieron marcadas por las condiciones de produccién de
nuestro equipo de trabajo, por sus condiciones de existencia, por las vicisitu-
des propias de toda prdctica humana, por los ritmos y “devenires” propios de
la universidad publica argentina. De alli el sentido de argamasa de nuestro
trabajo, de la necesidad de advertirlo incompleto y factible de ser enriqueci-
do y, también, de la conviccién de estar aportando a la constitucién de una
Diddctica que requiera autorreflexién, apertura epistémica y nuevas apuestas
en favor de précticas de la ensefianza cada vez mds rigurosas, emancipatorias
y solidarias; en favor de un docente como productor de cultura.
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Notas

1 Algunos autores y obras que resulta relevante
nombrar aqui son: la de Pierre Bourdieu en Francia;
la de Nélida Landreani en Argentina (Universidad
Nacional de Entre Rios); el trabajo del grupo
APPEAL con Adriana Puiggrés y Lidia Rodriguez;
Alcira Argumedo; Antonio Gramsci. Recientemente,
las lecturas de Hannah Arendt, Jacques Ranciere
y Jacques Derrida. El aporte de la pedagogia
mirada desde el psicoandlisis con el trabajo de
autores locales como Norma Barbagelata, Graciela
Frigerio, Lidia Fernandez y de extranjeros como
Lawrence Cornd.

2 Rasgos y contornos son conceptos acufados
por Alicia de Alba (2003) para dar cuenta de ca-
racteristicas de un tiempo y un espacio histérico
determinado (rasgos) que comienzan a articularse
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dando lugar a estructuras y proyectos que fungen
por intervenir por otro orden social e histérico
(contornos). Asimismo, esta autora, refiere a la
necesaria posicionalidad geopolitica que deberian
asumir los discursos académicos en la actualidad,
frente al universalismo pretendido de ciertas teo-
rias y tradiciones sobre la educacion, la sociedad
y, en particular, las practicas universitarias (De
Alba, 2007).

3Ver Diaz et al. (2007).

4Ver Stringhini (2007).

5Ver Baraldi (2007).

8Ver Baraldi (2009).

"Ver Diaz et al. (2009).

8Ver Bernik et al. (2007).



Capitulo 4

La experiencia y la palabra de los sujetos de la investigacion

1. Acerca de los criterios de seleccion
de las unidades de analisis

La definicién de las unidades de andlisis fue un proceso que suscité multiples
interrogantes y debates. En un primer momento y desde la consideracién
de los referentes tedricos analizados, se contemplé la posibilidad de plantear
para su recorte criterios geograficos (por ejemplo experiencias educativas de la
zona) y temporales (experiencias cercanas en el tiempo) pero inmediatamente
valoramos que la riqueza de las mismas no estarfa dada por esas particularidades
sino precisamente por erigirse como alternativas en un tiempo y un espacio
particulares y, sobre todo, por pretender otra formacién de sujeto pedagégico
(Puiggrés, 2004).

Para poder seleccionar dichas unidades necesitdbamos criterios que nos per-
mitieran sostenerlas. Pretendiamos focalizar en unidades que nos posibilitaran
abordar nuestro problema desde categorias tedricas iniciales (en gran parte
explicitadas en el capitulo 2) pero ademds reconocfamos otras, igualmente po-
tentes, que se articulaban politica, epistemoldgica y tedricamente con nuestros
planteos. Asi, por un lado, retomamos el concepto “alternativa pedagdgica”,
elaborado por APPEAL,* proyecto de investigacién dirigido por Puiggrés
(en los afios 1980-1990) y, por el otro, lo articulamos con planteos de Alcira
Argumedo (2001) en relacién con la constitucién de los proyectos sociales en
América Latina, especialmente su mirada en torno a lo que ha denominado
“matrices de pensamiento latinoamericanas”.
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Procuramos resignificar el concepto de “alternativa pedagdgica” desde los
intereses de nuestro estudio, es decir, para la realizacién de aportes al campo
de la Did4ctica y a los procesos de ensefianza generados en los 4dmbitos uni-
versitarios.

A continuacidn, retomamos algunas ideas y desarrollamos brevemente dis-
cusiones producidas en el interior de nuestro equipo de investigacion.

La categorfa “alternativa pedagdgica” se construyd con cardcter provisorio
en 1980, fue definida en 1985 y se encuentra justificada en el escrito sobre las
alternativas pedagdgicas de Puiggrés y Gémez (1994:271-298).? En relacién
con la categorfa de “alternativa”, dicho equipo retoma y adhiere al uso grams-
ciano, la entiende como “cambio de una cosa por otra u otras introduciendo
innovaciones”. Innovar es “mudar o alterar las cosas, introduciendo noveda-
des”, lo cual lleva a un estado anterior o inicial o a cierto grupo de posiciones
que se discuten. En nuestro caso, esas posiciones son las que habitualmente
se denominan “educacién tradicional, reproductiva conservadora dominante”
y se refieren a una serie de tendencias educativas (99).

En este proyecto de investigacidn, se propuso pensar las alternativas desde
una perspectiva amplia, reconceptualizando dicha categoria, es decir, no re-
duciendo “las alternativas a educacién popular, de adultos, de la clase obrera
o campesina o marginales, de tipo no formal”, ya que si no “las instituciones
escolarizadas y las universidades [quedarian] excluidas como espacios aptos para
la produccién de alternativas” (272). En otras palabras: el término alternativa
remite a “todas aquellas experiencias que en alguno de sus términos (educa-
dores, educandos, ideologia pedagdgica, objetivos, metodologfas o técnicas)
mudaran o alteraran el modelo educativo dominante” (Puiggrds, 2001:17).

Resumimos las ideas del equipo de investigacién de APPEAL en cuanto a
la consideracion de las alternativas pedagdgicas:

* “la categoria alternativa debe ser definida en el marco de las luchas por la

hegemonia” (Puiggrds, 2001:22);

* “las alternativas deben analizarse en el marco de sus condiciones de pro-

duccidn, circulacién y uso y en la plenitud de su historicidad” (23);

* las alternativas no interesan para construir historias paralelas ni armar

colecciones modélicas o estudios de casos sino que permiten deconstruir la

historia oficial en cuanto constituyen sintomas que denuncian procesos.

De esta manera la categoria de alternativa pedagégica guié la busqueda en la
definicién del concepto “experiencias educativas alternativas”. Especialmente
nos interesé recuperar aquellos elementos que se convierten en transforma-
dores del orden imperante en determinado momento histérico, tanto desde
experiencias dentro como fuera de las escuelas y en todos los niveles del
sistema escolar.
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Pretendimos identificar experiencias educativas que no sélo hayan sido
negadas u ocultadas en y por la historia oficial de la educacién, sino que tam-
bién expresen vanguardias, movimientos y sujetos subalternizados, tensiones
y contradicciones de la sociedad en la que se inscriben e intenten impugnar
y resistir a determinado orden hegemdnico. Por otra parte, el mérito de su
estudio radica en la potenciacién de la imaginacién no porque supongan
transferencias o réplicas a otros espacios y tiempos sino por la fuerza creadora
y empdtica que generan.

Intentamos promover la resignificacién del lugar de los sujetos en su pro-
duccién y sostenimiento dando un sentido de totalidad histérica a dichas
experiencias (Puiggrds, 1994). Recuperar lo que significaron para los sujetos
involucrados los cambios que se produjeron en los espacios y los tiempos, en
los discursos, en la labor cotidiana en las instituciones. Todo esto permiti6
acercarnos a lo vivido y sentido, a lo sofiado, a lo producido y a lo que quedé
por hacer de cada experiencia. Ademds, sostenemos que las condiciones que
definen una experiencia educativa como alternativa estdn abiertas y se van
reajustando de acuerdo al objeto de estudio investigado y a las nuevas con-
ceptualizaciones producidas; es decir, los limites para identificar experiencias
educativas alternativas no son estdticos, no son unfvocos ni estan determinados
categéricamente.

En el marco de este proyecto, consideramos que las experiencias educativas
alternativas deben ser pensadas como aportes a una “matriz de pensamiento
latinoamericana” (Argumedo, 2004). Hemos tratado de recuperar algunas
propuestas de Argumedo para pensar la nocién de experiencias pedagégicas
alternativas e ir construyendo algunas lineas de conceptualizacién. Por ejemplo,
matriz de pensamiento refiere a la articulacién de un conjunto de categorias y
valores que conforman una trama légico—conceptual y establecen fundamentos
de una determinada corriente de pensamiento. Desde una matriz de pensa-
miento se crean lineas de comprensién de los procesos sociales e histdricos,
excediendo los marcos estrictamente cientificos e intelectuales.

Segtin Argumedo, dentro de la “episteme moderna” se encuentran tres
matrices de pensamiento: la del liberalismo econémico; la derivada de la
filosofia juridico politica liberal y la que estructura el marxismo. La autora, a
partir de un andlisis de todas las matrices que atraviesan el pensamiento oc-
cidental, propone una nueva denominada “matriz popular latinoamericana”
que implica pensar, desde la recuperacién de las acciones y el pensamiento, las
manifestaciones y resistencias de los sectores populares latinoamericanos desde
sus historias, culturas y valores. Revisa criticamente la visién eurocéntrica de
entender el conocimiento y las relaciones sociales para erigir una matriz autd-
noma de pensamiento latinoamericano, de manera de evitar silencios opresores
y dar voz a los que no la tienen.
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Por lo tanto, en el presente trabajo procuramos, a partir de identificar, caracte-
rizar y analizar experiencias educativas alternativas, ir creando una comprensién
del mundo que reivindique una visién latinoamericana que intente quebrar
el paradigma racionalista—positivista de la modernidad, superando una visién
“colonialista del saber”.* No pretendemos crear sentidos y categorias capaces de
dicotomizar 18gicas de comprensién y accién. Consideramos que al seleccionar
una experiencia como alternativa es necesario reconocer las concepciones de
realidad, sujeto y educacién que subyacen a la misma y, ante dicho reconoci-
miento, podamos ubicarla como una produccién que enriquece una mirada
geopoliticamente situada y centrada en el desarrollo de propuestas que reivin-
dican procesos educativos no visualizados por la “historia oficial”.

Inscribimos a las experiencias seleccionadas dentro de procesos histéricos, en
permanente movimiento, que suponen conflictos con los discursos y précticas
vigentes. Esto implica reflexionar sobre lo que significa “el orden” establecido
y, de esa manera, intentar modificarlo, buscar nuevas formas de abordar los
problemas educativos y sociales. Sostenemos que una experiencia educativa
alternativa admite, sin duda, el mantenimiento de elementos que forman
parte de la tradicién escolar, cultural y social y, al mismo tiempo, elementos
que irrumpen en ese esquema ya establecido.

Para la sistematizacién de las experiencias alternativas, el equipo APPEAL
nos sugiere:

un andlisis histérico que nos permita comprender cémo se manifestaron, cémo
se manifiestan en la actualidad, y cémo podemos prever, imaginar o desear, en un
marco de posibilidades, que se comporten en el futuro. Necesitamos conocer las
diversas formas de produccidn, circulacién y uso de las alternativas pedagdgicas,
su capacidad de transformacién, su carga reproductiva, las diversas combinaciones
entre ambas. (Puiggrés y Gémez, 285-280)

1.2. Experiencias educativas alternativas y pedagogos

Recuperaremos las experiencias alternativas en la escuela Pascual Echagiie
(PE) y el Proyecto de Avance Continuo (PAC), el Triptico de la Infancia de
la ciudad de Rosario y los proyectos “Maestros de Educacién Bésica” y “Ci-
clo Bdsico General”. Seguidamente nos detendremos en la obra de Simén
Rodriguez y en la vigencia de su pensamiento, y finalmente analizaremos la
obra de Paulo Freire.

En las pdginas que siguen presentamos cada una de las unidades, ubicdn-
dolas en el tiempo y el espacio, identificando sus protagonistas y planteando
las primeras reflexiones que derivaron de su tratamiento.
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2. La escuela Pascual Echaglie
y el Proyecto de Avance Continuo

Es necesario destacar que el vinculo del equipo de investigacion con la expe-
riencia de la escuela PE y su PAC es el resultado de un acercamiento anterior
durante los afios 2002 y 2003, en el marco de otro trabajo desarrollado por
una de las integrantes del grupo.* Es importante que explicitemos aquf los
motivos que nos hacen volver a esta experiencia, ahora como unidad de andlisis
de este proyecto de investigacién.

En el momento de desarrollar el trabajo de campo del estudio aludido, durante
abril de 2003 en Santa Fe, particularmente el barrio San Lorenzo —lugar don-
de estd enclavada la escuela y que fue afectado por la crecida intempestiva del
rio Salado—, se produjo una paralizacién del trabajo no sélo porque los sujetos
y la documentacién de la experiencia (que atin no habia podido analizarse en
su totalidad) no estaban en condiciones de realizar un trabajo académico sino
porque en ese momento la tinica tarea que nos unfa era compartir la desolacién
y la solidaridad. Si bien durante la estadia en la escuela pudieron efectivizarse
numerosos encuentros con los docentes,® una instancia importante que no
pudo concretarse fue poder socializar las conclusiones de ese trabajo, discutir
con ellos sus consideraciones, sus preguntas, sus pareceres y sugerencias.

Durante la presente investigacién elegimos volver a estudiar el PAC como
experiencia educativa alternativa y nos propusimos retomar el vinculo con
los docentes que habian construido el trayecto anterior. Hemos centrado el
capitulo en realizar una narrativa de la experiencia desde el presente, desde
las miradas y voces de sus docentes, para pensar dimensiones que surgen de
la misma y contribuyen al campo de la Did4ctica.

Justificada la inclusién de la experiencia en nuestro proyecto de investiga-
cién, describiremos los rasgos que consideramos centrales y que denominamos
aspectos estructurales—formales del PAC; elementos pedagdgicos e institucio-
nales que constituyeron esta experiencia educativa. En el siguiente apartado
presentamos, a modo de propuesta, categorias de andlisis para pensar las

instituciones educativas.®

2.1. Aspectos estructurales—formales del PAC en la escuela PE

La PE es una escuela de primera categoria, urbano—marginal (segun tipificacién
oficial), ubicada al sur de la ciudad de Santa Fe, en el barrio San Lorenzo. Los
alumnos y alumnas que concurren a la escuela, en su mayoria, viven en los
barrios Arenales, San Lorenzo, Chalet y Centro, como también muchos de sus
docentes. Estos barrios forman parte del cordén oeste de la ciudad. Se puede
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indicar que la mejor alternativa laboral para sus habitantes es un empleo a
término en la construccién o en trabajo doméstico. Muchos se desempenan
como empleados publicos y otro gran grupo social estd desocupado.

Los chicos no quedan fuera de este circuito “laboral”, fundamentalmente a la
noche con sus padres y/o hermanos trabajan como cirujas, o lavando autos, o
las nenas se inician en la prostitucién con sus hermanas y mujeres mds grandes.
Barrios “periféricos” que fueron paulatinamente expulsados del circulo laboral
que habfa significado el sostén de su historia y de su origen como barrio.

La PE ofrecia los tres ciclos de la Ensefianza General Bdsica (EGB) y, desde
el afio 1984, estd enmarcada como Proyecto Institucional Innovador y ha sido
denominado por los mismos docentes promotores como PAC (resolucién
ministerial 1462/96).

La particularidad del PAC, que hace a su cualidad de proyecto innovador, es
la inexistencia del sistema graduado, caracteristica fundamental en las escuelas
que constituyen nuestro sistema educativo actual. Su estructura académica estd
constituida por diferentes talleres ordenados por ejes temdticos con niveles de
complejidad creciente. El aprendizaje de los contenidos estd relacionado con los
diferentes campos de conocimiento. Los alumnos desarrollan sus aprendizajes
en estos talleres, independientemente de la edad que posean y sin considerar
como limitante la duracién del afio lectivo. Ademds, y en los primeros tiempos
de la experiencia, existian talleres optativos en el 3° ciclo que abordaban, entre
otros, los siguientes ejes: “Participacién solidaria en instituciones”, “Murga”,
“Teatro”, “Noticias”. El enfoque pedagégico que procura el trabajo en taller
se sostiene en dos pilares: por un lado, las propuestas de aprendizaje buscan
promover el trabajo grupal, la autoevaluacién, la coevaluacién, siempre en
torno a situaciones problemdticas y, por otro, las propuestas de ensefianza se
proponen como producto del trabajo y la reflexion con los pares.

Interesa especificar aqui cémo se fue dando en la PE un cruce contradic-
torio de proyectos que fue lo que permitid la construccién de la experiencia.
El PAC como proyecto educativo institucional se fue gestando dentro de la
escuela, esto es, desde los mismos mdrgenes, limites y normativas oficiales,
desde la misma estructura administrativa, desde las mismas condiciones
materiales y simbélicas de trabajo que constituyen a toda escuela publica.
Entonces, puede ser leido como proyecto educativo institucional alternativo,
no porque se distancia del “escenario comun” en el que se desarrollan las
précticas educativas, no porque se separa y por fuera estructura sus propias
normas, sino porque produce un quiebre en las préicticas y representaciones
institucionales, pedagdgicas, ideoldgicas, politicas, desde la misma estructura
oficial que pretende neutralizarlas.

Describimos las caracteristicas fundantes de la experiencia segtin tres rasgos
que se conformaron en determinados aspectos estructurales formales:
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a) cogobierno en la escuela;

b) construccién colectiva de la prictica docente y

¢) respeto por la dignidad del alumno y del docente como condicién de
posibilidad de toda experiencia educativa.

Utilizaremos el tiempo pasado para describir la experiencia por dos motivos
centrales: uno, porque pretendemos centrarnos en la propuesta inicial, que,
creemos, funda una experiencia inédita. Otro, porque actualmente la expe-
riencia se encuentra en un perfodo de transicién debido a que muchos de los
docentes que estuvieron en los origenes del proyecto hoy se desempefian en
otros establecimientos escolares; porque también ha variado el equipo directivo
y, fundamentalmente, porque la historia de la escuela ha seguido su curso. En
la PE y en el PAC hubo modificaciones, reestructuraciones, nuevas preguntas
y otras problemdticas que marcan la experiencia actual, producto del devenir
histérico que atraviesa todo proyecto, toda institucién y todo grupo social.
Detenernos en la actualidad del PAC nos exigfa enmarcarnos en otro proyecto
de investigacién.

a) Cogobierno en la escuela

Cuando (los y las docentes) se impactan de que algo 0 alguien les hace planteos que
podrian cambiar de alguna manera el aula, 0bvio que como en todas las profesiones
quedan algunos que se resisten, o en principio no se adhieren, o piensan que es mucho
trabajo o todo lo que puede ser... eso por otro lado es muy humano. Pero yo siempre
he luchado en ese sentido, he fundamentado hasta el cansancio. .. aquella gente que
los critica, y los critica, y los critica y deposita toda la culpa de lo que estd pasando
en los docentes en general. Hay como en todas las profesiones algunos casos especiales,
me parece que menos todavia. .. yo siempre digo que aun el mds vago algo hace...
hay otras tareas donde no hacen absolutamente nada, lo pasan fantdstico y no pasa
nada... algo hacen... aunque sea preocuparse alguna vez por ver algo... Entonces
se me acercd un grupo enseguida, obvio, a partir de algunos planteos que yo hice, y

ese fue el grupo con el que empezamos (entrevista a directivo).

La posibilidad de recuperar el sentido democrdtico del gobierno escolar
instaurando los espacios no s6lo simbdlicos sino materiales para la toma “co-
lectiva” de decisiones fue el sustento bdsico del PAC. Se proponian generar
discusiones y propuestas de trabajo abriendo la puerta de la direccién —sim-
bélicamente— e instaurdndola como un lugar de encuentro —materialmen-
te— no siempre armonioso entre directivos y docentes; y, ademds, partiendo
de la consideracién del docente como “el otro” que también hace la escuela,
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que puede pensarla, que puede revertir rumbos, que se autoconvoca ante la
presencia de una propuesta de trabajo con sentido, fundamentada, compro-
metedora e inclusora del grupo de directivos. Fueron conscientes, aunque
no indulgentes, con los diversos ritmos y deseos de involucramiento de los
docentes en un proyecto de estas caracteristicas.

Existian diversos mecanismos y espacios para la participacién y la toma de
decisiones de todos los docentes, podian identificarse desde: circulares con
espacios para que al notificarse expusieran su acuerdo o desacuerdo con la
convocatoria o con la informacién transmitida y lo fundamentaran, hasta
las reuniones plenarias, pasando por las entrevistas directivos—docentes y las
reuniones entre docentes.

En la PE el hecho caracteristico que marcé sus inicios fue tomar la pala-
bra para armar el proceso. Retomar las discusiones, atender las diferencias y
documentarlas para volver a éstas a la hora de definir acciones y estrategias.
Se documentaban desde las discusiones entre colegas (reuniones de equipo
de drea, departamento, plenarias, equipo de convivencia) hasta los didlogos y
entrevistas con alumnos (actas de compromiso) y las entrevistas con padres.
Se documentaba la historia de los alumnos, sus valoraciones de los procesos
de aprendizaje y de ensefianza, y estos documentos permitian especificar
acuerdos y desacuerdos, procesos en los que se fueron estructurando, sujetos
que intervinieron, tiempos. Directivos y docentes retomaban los documentos
diaria y habitualmente porque significaban para ellos “la marca” del PACy de
sus pricticas. Revertian asi la cristalizacién de la nocién de la normativa escolar
como el “deber ser” ajeno a la existencia cotidiana de la escuela. Para ellos la
norma implicaba discusién, debate, diferencia, conflicto, acuerdo, desacuerdo,
y, sobre todo, direccionalidad institucional. No todos acordaban con ella pero
eran conscientes de que los espacios estaban para “decir” el desacuerdo, y es
esto lo que imprimfa la direccién institucional del Avance Continuo.

Consideramos que el Sistema Institucional de Evaluacién fue central para
comprender cémo se materializé el cogobierno escolar. Parafraseando a uno de
los primeros directivos gestores del PAC: el sistema de evaluacién era uno de
los “dispositivos” que se iba construyendo, para usarse en cualquier momento
y para poder mirar la prdctica.

Retomaremos dos afirmaciones del documento de fundamentacién del
PAC que consideramos iluminadoras de la perspectiva de la PE sobre la
evaluacién:

Se adopta el perfil de evaluacién que busca la integracién y coherencia entre los
procesos de ensefianza y aprendizaje y la evaluacién. Este perfil intenta superar la
postura de la dnica evaluacién de los conocimientos del alumno por un proceso
continuo y sistemdtico de valoracién de todas las situaciones pedagdgicas que se
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dan en la institucidn (...) Trabajar para la integracién y la coherencia implica,
en este proyecto, interrogar la préctica del aula, o sea incentivar el didlogo entre
los participantes del hecho educativo.

Planteada de este modo, la evaluacién favorece el crecimiento de los docentes
en autonomfa y estimula el perfeccionamiento porque ellos mismos se inte-
rrogan, dialogan y en dicha interaccién van entendiendo lo que sucede con las

estrategias que ponen en marcha.

Al explicitar esta postura en torno a la evaluacién mostraban indirectamente
una postura ante el gobierno de la escuela. Al indicar que la evaluacién se
entendfa no sélo como un proceso de valoracién de las précticas de los alum-
nos, sino también de las pricticas pedagdgicas diversas que la constituyen, y al
sefalar que esta valoracion la realizarian todos los sujetos estaban revirtiendo
el sentido no sélo de la evaluacién escolar, sino las perspectivas en torno al
sujeto docente, al directivo y al alumno. Una premisa central que se deriva de
esto, es la que considera que los sujetos que conforman la escuela, los “parti-
cipantes del hecho educativo” no sélo pueden sino que deben ir decidiendo
el sentido de los avances y los retrocesos, y esto significa un empefio puesto
en comprender y explicar cada situacién educativa, y un compromiso en la
conformacién de un proyecto colectivo de trabajo.

Esta perspectiva sobre la evaluacién implicaba identificar como objero de
valoracidn a las pricticas escolares, no sélo al alumno en el aula, y este objero
indefectiblemente se constituye en y desde los sujetos. Fortaleciendo la idea de que
el PAC se hacfa entre todos, entonces todos tenfan voz y parte, y por lo tanto
todos se vinculaban con los logros y eran responsables por los desaciertos.

Se desarrollaban cuatro précticas constantes ¢ institucionalizadas que referfan
a esta decisién de atender a la heterogeneidad, de reconocer las posibilidades
de cada uno y de potenciar avances: el diagnéstico que los docentes realizaban
del grupo; la autoevaluacién del alumno; la coevaluacién alumno—alumno,
alumno—docente, docente—alumno; la definiciédn colectiva de la calificacién.

A modo de “pincelada’ se transcriben valoraciones que un grupo de alumnos
del 3° ciclo expresaron en una encuesta. Algunas de las preguntas que se les
formulaban eran: ;qué es lo que mds te gusta del trabajo en el salén con tu
maestra y tus compafieros? ;Podés contar por qué te gusta?

Algunas de sus respuestas escritas fueron:

Trabajar en grupo con los compaieros, escribir con los comparieros, trabajar con la
directora, trabajar con la maestra de Inglés, trabajar con la maestra de Tecnologia,
trabajar en grupo porque participamos todos los chicos, opinar sobre el trabajo que
estamos haciendo, decir lo que pensamos, trabajar en grupo porque ponemos un poco
de cada uno, ayudar a mis comparieros. Escribir, cuando tenemos que hablar sobre
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un problema para que lo tomemos en serio, el trabajo en grupo, las evaluaciones, las
lecturas, los cuentos, las historias, estar en ronda, hacer las autoevaluaciones porque
nos encontramos muy unidos y hacemos un debate y te das cuenta que hiciste algo
malo sin darte cuenta y lo corregimos entre todos para que no se vuelva a repetir;
en Lengua nos gusta hacer cuentos y mostrarlos a los demds comparieros y ahi los
corregimos con los maestros, cuando el docente nos sienta en ronda y hablamos sobre
un tema que nos gusta mucho porque nos interesa ese tema y aprendemos, cuando
nos sentamos a charlar en plenario y nos reimos. Es divertido porque la seio juega
a hacer la que nos pelea y nos reimos, cuando hablamos entre todos los comparieros
porque podemos conocer la opinidn de cada uno, cuando tenemos que hablar un
problema para que lo tomemos en serio.

Este era un punto realmente significativo: eran conscientes de que el clima de
trabajo acogedor, convocante para la palabra, cdlido, no implicaba ausencia de
responsabilidades. En todo caso, implicaba mds responsabilidad porque existia
una cuota mayor de confianza hacia ellos por parte del docente y entre ellos
como compafieros de grupo. No podian eludir el dar razones de alguna actitud
irresponsable —hacia ellos mismos, sobre algin compafiero o compafiera o
para con el docente— porque las reglas del juego estaban claras, explicitadas
y continuamente referidas durante su proceso.

b) Construccién colectiva de la practica docente

La eleccién de repensar la prictica docente, de considerarla como motor de
la experiencia, de interpelarla y de recuperarla, de interrogarla y también de
instituirla en prdctica convocante fue haciéndose colectiva y paulatinamente.
Como toda eleccién que se realiza en condiciones de libertad y no de impo-
sicién (;se puede elegir en condiciones de imposicion?).

Cuando empieza a gestarse el PAC, la fuerza y la necesidad del didlogo, de
la explicitacién de las representaciones, del reconocimiento de los puntos de
partida ideoldgicos, pedagdgicos, socioldgicos de los propios docentes no fue
una perspectiva impuesta por los directivos ni una opcién mds presentada junto
a otras sino que fue planteada desde éstos como condicién de posibilidad de
construccién de la experiencia.

La pretendida modificacién de los procesos de aprendizaje y de las prdcticas
cotidianas de los alumnos no iba a poder generarse sin una progresiva modi-
ficacién en los procesos de ensefianza, en sus puntos de partida y sus puntos
de mirada respecto del mismo alumno, de su historia, la de sus padres y sus
condiciones de vida, respecto de su propia préctica, respecto del conocimiento,
del trabajo con el otro y no sobre otro.
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Nadie da lo que no tiene. No podés ser una cosa acd adentro y otra afuera (entre-
vista a docente).

Para participar, para construir en grupo, para escuchar al otro, para respetar lo que
dice, eso es un aprendizaje. Porque si nunca lo hicimos... ni lo hicimos en el aula
cuando nifios, jamds, y luego cuando crecimos en la facultad no lo hicimos, jamis. ..
al contrario nos bancamos y nos adaptamos a todo tipo de cuestiones... [ Y lo que es
peor como ciudadanos tampoco lo hicimos!... ;Entonces? (... ). Y bueno al principio
lo que habia que plantear... y era un cambio profundo... Lo primero que habia
que plantear era el maltrato que tenia hacia los chicos y es donde mids resistencia
habia (entrevista a directivo).

Consideramos importante destacar que esta interpelacién a las propias prdc-
ticas es imprescindible para empezar a construir la experiencia que s6lo puede
darse si existe una apreciacién sobre el docente como sujeto, con posibilidades
de pensar y de pensar—se, de interrogar e interrogar—se, de comprometer y
comprometer—se. No se puede generar una modificacién pedagégica sustancial
si no hay confianza puesta en quienes la instauran y si no existen las condi-
ciones institucionales minimas de trabajo para ello. Este es, sin duda, uno de
los puntos de flexién de los planteos oficiales implantados desde la Reforma
Educativa del ’90 en Argentina; y este es, sin duda, el punto de pronuncia-
cién y de diferenciacién del PAC de la PE respecto de la propuesta oficial de
innovacién, participacién y gestion escolar.”

Desde el principio hubo una apuesta fuerte de los directivos de la PE en el
docente como hacedor y, por ello, hubo también una demanda diferente, una
“exigencia” diferente, intensa, desafiante, dificil.

En funcién de esta compresién/atencién a los tiempos del docente en
un vinculo estrecho con los tiempos, las necesidades y la expectativa de los
alumnos al ingresar a la escuela, es que se plantearon cuatro espacios de trabajo
académicos institucionalizados para el trabajo pedagégico e institucional del
docente:

* Reuniones plenarias

* Pareja o trio pedagégico

o Area: entre los docentes de un ciclo responsables de un drea disciplinar

(Lengua, Matemdtica, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales)

* Departamento: entre los docentes de los tres ciclos responsables de un

drea disciplinar

Estos espacios académicos fueron “espacios de trabajo” porque se analizaba,

se discutfa, se definfa. Fueron posibles porque hubo un lugar de “corrimiento”
por parte de los directivos respecto de la funcién tradicionalmente prescripta de
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dirigir y gerenciar la escuela. Ellos entendieron que su funcién era la de marcar
un rumbo junto con'y no sobre los docentes y los alumnos. Sin desentenderse
de la responsabilidad y diferencia que implicaba su lugar en la escuela y el
lugar del docente, fueron los que iban dando cuenta del rumbo de la escuela
de manera oficial y hacia el resto de la comunidad educativa.

c) Dignidad del alumno y del docente

La escuela es como una burbuja para ellos. .. una burbuja de oxigeno que los ayuda
a respirar... les hace bien... Yo cuando estudiaba Historia les contaba a los profe-
sores y a mis compafieros que sentia que la escuela los puede salvar, no salvar ni del
hambre, ni del dolor, ni de la falta de trabajo, pero los puede salvar como el lugar
donde ellos puedan crecer, que puedan tener cuatro horas ocupadas, que puedan
minimamente proyectarse, descubrir sus potencialidades. .. jqué se yo!... educarlos. ..
en la libertad. .. (entrevista a docente).

A los alumnos les gustaba ir a la escuela y la necesitaban: para tomar una
taza de leche, para conseguir un abrigo o calzado, para estar secos en un aula
en la que no llovia y tenfa luz. Los alumnos de la mafnana solfan ir por la tarde
y a los de la tarde solia vérselos a la mafnana charlando, jugando en el patio,
leyendo algtin libro que les prestaba la bibliotecaria. Durante el receso de ve-
rano, cuando en febrero las maestras empezaban a congregarse, era frecuente
verlos en la escuela.

A los docentes de la PE —quienes han tenido oportunidades de aprender
el sentido de tomar la palabra, de hacerse cargo de la palabra empefada, de
escuchar— les resultaba una prdctica compleja: cudnto mds para los alumnos.
Para ellos, la prictica de la palabra y de la escucha se confundia en su vida
cotidiana con el engafio, con las traiciones, con las injusticias y con la recu-
rrente actitud de silenciamiento por parte de quienes se atribuyen el poder de
controlar la seguridad, el orden, el cumplimiento de las normas civiles.

Sin embargo, y por ello mismo, los y las docentes no les hablaban de “cas-
tigo” y de “premio” porque tampoco les hablaban de “obedecer y cumplir
normas” o de “régimen de disciplina”. Por el contrario, les hablaban desde la
misma condicién humana que los igualaba con ellos y ellas: desde el afecto y
con afecto, desde el interés y la necesidad de ser dignos y exigir “dignidades”.
Entonces les hablaban desde una propuesta de ensefianza pensada, reflexio-
nada y los convocaban a un lenguaje comun: el del trabajo, los derechos y las
responsabilidades compartidas. Este era el texto, el contexto, el paratexto de
la propuesta, y en este espacio la norma, la regla, lo que debia cumplirse, no
necesitaba ser exigida y sobreexigida “desde afuera” del alumno, o sea desde
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el docente, la autoridad, porque en este espacio la norma se definia colecti-
vamente y colectivamente se efectivizaba. En todo caso, en este espacio la
autoridad era la palabra cumplida.

Los docentes eran claros en enfatizar, y quizds en priorizar también, esta
actitud, este aprendizaje: respetar los acuerdos colectivos y dar cuenta cuando
no se los respetaba. Entonces existia, para quienes no los respetaban, otra opor-
tunidad para que volvieran a pensar cudnto y cémo se dafiaron a s{ mismos,
a un grupo, al docente, a un companero o a sus padres. Y realizaban acciones
para reparar lo que habfan danado.

Los alumnos conocfan cudles eran aquellos aspectos que se priorizaban para
generar relaciones humanas solidarias y respetuosas en la escuela. Los definfan
con los docentes y volvian sobre estos aspectos cada vez que era necesario rever
por qué no respetaba la palabra empefiada. Entonces, cuando esto sucedia, se
tomaba la palabra, se hablaba. El docente instituia el espacio para la palabra,
no para el silencio y el castigo. El docente conversaba con el alumno o bien
los miembros del grupo cuestionaban al compafiero y le exigfan explicaciones.
Entonces, el alumno tenfa un espacio para explicar, para interpelar y para
reparar el dafo producido.

A veces los padres eran convocados a la escuela para conversar con el alumno
y el docente sobre el episodio concreto. Escribian un acta de compromiso en
donde el alumno o el grupo implicado y el docente explicaban lo sucedido,
sus causas, y sefialaban qué acciones se comprometian a realizar para reparar,
“curar”, lo dafado. Esta acta era firmada por los alumnos, sus padres y el
docente.

Las acciones de reparacién, por lo general, priorizaban las relaciones hu-
manas, la solidaridad, la escucha, el acompanar. Se comprometian a ayudar
a los compafieritos de los primeros afios en las tareas o, en el aula, a realizar
algunas actividades (en el caso de los alumnos mds grandes), ir a la biblioteca
a arreglar libros, o ayudar al personal de limpieza a limpiar las aulas.

Cuando realizaban las autoevaluaciones y coevaluaciones del proceso en
cada trimestre, también generaban una Autoevaluacién de Convivencia que
iba anexada con su firma al Boletin de Calificaciones.

2.2. Categorias de andlisis para pensar las instituciones educativas.
Una mirada al PAC hoy

Nos proponemos en este apartado “revisitar” la experiencia del PAC, invitar
a los lectores a un recorrido similar al que realizé el equipo de investigacidn,
y pensar a las instituciones educativas en general, ya que consideramos que
hay un territorio comun que las articula: el devenir histérico.
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Queremos retomar la palabra de una docente, investigadora entrerriana,
preocupada por pensar las pricticas escolares como précticas contrahegemé-
nicas, transformadoras, interpeladoras de un orden escolar que ha negado el
movimiento histérico que las enmarca. Landreani (2001) nos dice:

Nos interrogamos acerca de por qué las contradicciones en las escuelas, cuya
naturaleza histérica no deberfa sorprendernos, empafian las practicas docentes
y cémo se procesa al interior de las escuelas la nocién misma de conflicto. El
tema no es fdcil de abordar: tensiona categorias densamente politicas, ya que
desnuda las relaciones de poder en las escuelas. Resulta hoy interesante aven-
turarse a desmenuzar los conflictos porque en el discurso oficial la mentada
transformacién educativa se estd convirtiendo en sustituto eficaz de un orden
normalista clausurado que despedaza en forma inconsulta lo que ha sido la es-
cuela publica y popular argentina, y mantiene en la penumbra las condiciones
actuales de produccién de esas practicas arrastrando consigo las posibilidades de
la autonomfa docente y la capacidad autogestionaria de las instituciones escola-
res. Para los que nos ubicamos en el campo de las teorias criticas esto no es una
cuestién menor. No basta con hablar de transformacidn, es preciso quebrar el
orden simbélico, montarse justamente en la produccién de los sujetos. No hay
institucién sin fallas, no hay préctica puramente reproductiva, ni hegemonfa
que se agote en la pura dominacién... pero hay que trabajar en el campo de
los conflictos para hacerlos visibles.

Esta reflexién de Landreani es iluminadora de una cuestidn sustancial que
atraviesa las prdcticas humanas e institucionales: la cuestién del conflicto. “No
hay institucién sin fallas (...) ni hegemonia que se agote en la pura domi-
nacién”. Algunas de las premisas tedricas que por bastante tiempo marcaron
las miradas que los docentes tenfamos de las instituciones en las que nos
desempendbamos eran justamente éstas: la escuela sélo es reproductora de
un orden dominante o la escuela es una gran familia cuyo bienestar depende
del cumplimiento efectivo de las funciones que nos tocan a cada integrante.
Landreani interpela estas premisas, sumdndose a todo un movimiento tedrico
que también lo hace® y nos advierte sobre el juego de fuerzas en que se teje
toda institucién. Asi el conflicto deja de ser un obstdculo para empezar a vi-
sualizarse como motor, como posibilidad, como inicio, siempre que quienes
transiten las instituciones decidan identificarlo.

La PE no escapa a esta condicién que marca y enmarca todo proyecto
educativo. Luego de la inundacién del 2003, los mismos hacedores del PAC
comienzan a transitar por un perfodo dificil: pérdidas no s6lo materiales, sino
simbdlicas, afectivas, de proyectos, de deseos, de luchas. Esto dio paso a un
tiempo de cambios importantes en el interior de la estructura institucional
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(muchos docentes titularizan en otras instituciones educativas como directi-
vos, ingresan nuevos docentes y directivos), que se complejiza adn mds con
un proceso comun de profundizacién de la crisis econédmica y social, que a
todos afect6 por esos tiempos.

EI PAC, en tanto proyecto gestado colectivamente, persiste y resiste embates.
Hoy estdn comprometidos en repensar la experiencia, en fortalecerla, en con-
vocar a otros, los “recién llegados” docentes, a que la elijan como experiencia
de trabajo y de prictica no sélo educativa sino humana. Comprometida con
el otro que —histdrica, econémica, cultural y pedagégicamente— ha estado
ignorado.

Recuperar y revisar experiencias siempre es una tarea ardua y dolorosa,
porque nos hace volver la mirada a los aciertos pero también a los desacier-
tos, frustraciones, claudicaciones. Pero, al decir de Landreani, hay que mirar
el conflicto, ponerle un nombre y pararnos en él, si pretendemos construir
autonomia y transformar espacios. ;Cémo mirar el conflicto? Entendemos
que “nombrar” de otro modo la experiencia puede ser una manera de pensarla
y analizarla desde otros dngulos de comprensién. Las categorias de andlisis
aportan asi una nueva entrada, no para quedarse sino para partir y repensar
el hacer.

Nos interesa compartir un breve andlisis en torno a dos categorfas que con-
sideramos valiosas para pensar particularmente la experiencia actual del PAC
y sus prdcticas de la ensefanza, y para pensar las pricticas de la ensefianza en
general. Hacemos referencia a vida cotidiana escolary al método como construc-
cidn idiosincrdtica del docente.

a) Vida cotidiana escolar

La categoria vida cotidiana como tal comienza a ser acunada por la sociéloga
hingara Agnes Heller (1987) quien, en un texto muy reconocido titulado
Sociologia de la vida cotidiana, inicia un recorrido de desnaturalizacién e in-
terpelacién de las prdcticas humanas y sociales. Desde la consideracién de que
todo aquello que contamos, decimos, hacemos y pensamos es producto de una
historia colectiva que nos sostiene, Heller plantea que todas las manifestaciones
de nuestra vida nos unen a este escenario comun, histérico. La autora procura
refocalizar el andlisis en aquellas situaciones que los individuos consideramos
pequenas, privadas, inverosimiles, sin valor, para alertarnos acerca de las pro-
fundas marcas que imprimen en cada uno de nosotros y en la historia.

Elsie Rockwell y Justa Ezpeleta, casi al mismo tiempo, reinstalan la categorfa
pero para pensar las practicas escolares;? nos advierten acerca del limite que
encuentran en determinadas perspectivas tedricas que pretenden analizar la
escuela. Narran c6mo la riqueza, imprevisibilidad, heterogeneidad, particu-
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laridad, de la vida escolar, se escapan de ciertos andlisis tedricos que, hasta ese
momento, ellas consideraban una referencia. Entonces comenzaron a realizar
lecturas en otros campos tales como la sociologia, la politica, la filosofia, el psi-
coandlisis. Allf se encuentran con Heller y también con Antonio Gramsci.*®

Veamos algunas ideas centrales de las autoras:

El concepto de “vida cotidiana” delimita y a la vez recupera conjuntos de
actividades, caracteristicamente heterogéneos, emprendidos y articulados por
sujetos particulares. Las actividades observadas en una escuela, o en cualquier
contexto, pueden ser comprendidas como “cotidianas” s6lo con referencia a
esos sujetos; asi, se circunscriben a “pequefios mundos” cuyos horizontes se
definen diferencialmente, de acuerdo con la experiencia directa y la historia de
vida de cada sujeto. Como categoria analitica lo cotidiano se distingue de lo no
cotidiano en un mismo plano de la realidad concreta; lo que es cotidiano para
una persona, no es siempre cotidiano para otros. En un mundo de diversidad,
como el escolar, se empiezan a distinguir asf las multiples realidades concretas
que diversos sujetos pueden identificar y vivir como “escuela’; se empieza a
comprender que la escuela es objetivamente distinta segin el lugar donde se la

vive. (Rockwell y Ezpeleta, 1983:8)

Mirar la vida cotidiana escolar es recuperar aquellos caminos y laberintos
que constituyen la escuela, que frecuentemente s6lo son conocidos por quie-
nes los transitan y comparten. Es enfatizar la heterogeneidad de los procesos
escolares sin perderse en la multiplicidad de acciones que los constituyen, sino
identificar los hilos, las tramas que entretejen tal multiplicidad. Lo cotidiano
permite comprender la materializacién particular de la historia colectiva que
compartimos, sus condicionantes y vicisitudes, cémo se producen los procesos
de apropiacion de esta historia colectiva, de estas condiciones materiales y
simbdlicas que nos estructuran como sujetos sociales. Lo cotidiano permite
vincular historia colectiva e historias particulares, permite adentrarnos en el
nudo de las contradicciones humanas para empezar a comprenderlas también
como contradicciones histdricas.

Las autoras nos ayudan a interpretar esta idea:

La tinica forma de dar cuenta de lo heterogéneo, de no perderlo, pero tampoco
de perderse en él, es reconocerlo como producto de una construccién histdrica.
Las actividades que se observan en la actualidad empiezan a cobrar sentido al
referirlo a esa dimensién histdrica. Al establecer su cardcter histdrico, es posible
comprender que el contenido social del conjunto de actividades cotidianas no es
arbitrario; no responde a una eleccién que hace cada sujeto frente a una gama

infinita de posibilidades. Las actividades particulares contribuyen a procesos
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especificos de produccién y reproduccién social: conforman “mundos” que
para otros sujetos son los “mundos dados”; recuperan y redefinen instituciones
construidas con anterioridad; producen valores que se integran a la acumulacién
social; confluyen en movimientos politicos de signo progresivo y regresivo. En
todos estos procesos, las actividades cotidianas “reflejan y anticipan” la historia

social. (Rockwell y Ezpeleta, 1983:10)

Ahora bien, apresar lo cotidiano sin perderse en lo infinitamente diverso de
lo real, de las acciones, de las précticas de los sujetos, de lo que explicitamente
podemos observar y de lo que queda oculto y que también las constituye;
apresar lo cotidiano, como categorfa tedrica y metodolégica, sin confundirlo
con lo insignificante, con lo que debe quedar en el dmbito privado de los
sujetos, nos implica en un trabajo de autointerpelacién y cointerpelacién, de
auto—observacién y de co—observacién permanentes, sobre las representacio-
nes, deseos, intereses, voluntades, justificaciones, que ponemos en juego en
nuestras précticas escolares como précticas histdricas y sociales.

Ponerlas en juego no significa negar aquella dimensién intima de los sujetos,
posiblemente inconsciente y por ello dificilmente objetivable, o negarla en el
sentido de considerar que “el pequefio mundo”, al decir de Heller, debe ser abso-
lutamente explicitado. Es, por el contrario, volver a mirar “el pequefio mundo”
para empezar a hilvanar cudnto y cémo ha sido moldeado por una historia co-
mun, para animarse a interpelar aquellos moldes que hemos inconscientemente
interiorizado y que no nos permiten construirnos como individualidades.

En esta perspectiva, comprendemos las instituciones educativas como espa-
cios conflictivos, histdricos, hechos y pensados por sujetos también histéricos,
con distintas experiencias, proyectos, descos y poder. Podrfamos afirmar que
animarnos a visualizar estos espacios educativos desde su vida cotidiana nos
ayuda a mirar el reverso de su historia oficial, sus pliegues y, entonces, lo que
aun no estd hecho y dicho. En este sentido Rockwell y Ezpeleta aluden a la
escuela como trama y afirman:

Las diferencias regionales, las organizaciones sociales y sindicales, los maestros
y sus reivindicaciones, las diferencias étnicas y el peso relativo de la iglesia,
marcan el origen y la vida en cada escuela. Desde alli, desde esa expresién local,
se conforman internamente las correlaciones de fuerzas, las formas de relacién
predominantes, las prioridades administrativas, las condiciones laborales, las
tradiciones docentes, que constituyen la trama real en que la educacién se rea-
liza. Es una trama en permanente construccién, que articula historias locales,
personales y colectivas, frente a las cuales la abstracta voluntad estatal puede
ser absorbida o ignorada, encargada o recreada, en forma particular, dejando

mdrgenes variables para una mayor o menor posibilidad hegemdnica. Una trama,

53



en fin, que es necesario conocer porque ella constituye, simultdneamente, el
punto de partida y el contenido real de nuevas alternativas tanto pedagdgicas
como politicas. (1983:2)

Algunas acciones y pricticas que podrian permitir adentrarse en la expe-
riencia educativa del PAC para volver a narrarla desde un presente diferente
y comprometedor podrian ser: objetivar el pasado desde el presente, mirar y
retomar los hilos que fueron tejiendo al PAC, identificar el proceso histérico
contradictorio de construccidn, las condiciones que lo hicieron posible. Nom-
bremos sélo algunos hilos que podrian reconstituir la experiencia: los primeros
problemas sefialados que provocaron el interés de las primeras explicaciones
y las primeras acciones para enfrentarlos; los sujetos que estuvieron involu-
crados; los sujetos que se sintieron convocados desde el principio y los que
no lo sintieron; las dudas colectivas; las dudas individuales; los temores, los
deseos, las interpelaciones: hacia quiénes, hacia qué; los obstdculos: internos,
externos, materiales, afectivos, simbélicos; los silencios: de quiénes, hacia qué,
hacia quiénes; los retrocesos: por qué, en qué se retrocedid; la documentacién
de la experiencia; la produccién escrita, grdfica, audiovisual: individual, grupal,
institucional; los procesos que la generaron, el momento en que se produje-
ron, el sentido asignado, los destinatarios en quienes pensaron. En definitiva,
acudir a la memoria institucional colectiva, es una buena morada para resituar
compromisos y proyectos desde un presente que requiere ser mirado y pensado
como diferente, porque son otros los sujetos que lo habitan y lo construyen
y otros los horizontes que pueden compartirse.

Pensamos que hay un piso que sostiene la posibilidad de mirar la escuela
desde estos dngulos: la consideracién en torno a las pricticas de la ensefianza
como pricticas sociales, histéricas, politicas, ideoldgicas, éticas, estéticas. El
empefio puesto en el aula se redimensiona entonces como un compromiso
que es histdrico, social y politico. Lo que ponemos en juego en el aula cuando
enseflamos son proyectos que no nos pertenecen absolutamente, de los cuales
formamos parte y decidimos. Asi, los saberes, las experiencias, los modos de
vinculacién que generamos con los saberes, con las experiencias, entre los su-
jetos, son deudores de una historia colectiva que marca a la institucidn, a sus
précticas. Como docentes dejamos nuestro sello, pero también como docentes
debemos dar cuenta de lo que hacemos y decimos en el aula ya que se vincula
a un proyecto comun. Desde estas perspectivas, el “no te metas” o “yo en el
aula hago lo que quiero” son ingenuidades. Ya no es dable pensar en que el
aula es un espacio que pertenece sélo al docente: en el aula circula un proyecto
histérico, social y pedagégico del cual somos responsables, lo que hagamos o
dejemos de hacer en ella repercute en cémo es o deja de ser la escuela.
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b) El método como construccién idiosincritica del docente

Toda institucién educativa se reconoce también y fundamentalmente
por lo que sucede en sus aulas. Lo que sucede en el aula, refleja, refracta y
reproduce a modo de prisma lo que sucede fuera de ésta. Podemos decir que
retraducimos mandatos y generamos otros. Y cuando decimos aula decimos
procesos generados en torno a un saber puesto en juego que daremos en llamar
conocimiento. Nos detendremos en algunos aportes que nos ayudan a pensar
estos procesos desde aquella mirada en torno a las pricticas de la ensefanza
que reconocfamos.

Revisemos la metdfora del filésofo Hegel:

El capullo desaparece al abrirse la flor, y podrd decirse que aquél es refutado por
ésta: del mismo modo que el fruto hace desaparecer la flor como un falso ser
allf de la planta, mostrdndose como la verdad de ésta en vez de aquélla. Estas
formas no sélo se distinguen entre si sino que se eliminan las unas a las otras
como incompatibles. Pero en su fluir constituyen al mismo tiempo otros tantos
momentos de una unidad orgdnica, en la que lejos de contradecirse son todos ne-
cesarios, esta igual necesidad es la que constituye cabalmente la vida del todo.

Nos permitimos considerar que Heller (1994) “renueva” la perspectiva he-
geliana al definir al sujeto precedido por una historia, condicionado a mirar y
vivir su pequefio mundo desde el lugar del que forma parte y a conocer desde
él. Nos invita a mirar el proceso de relacién del hombre con su mundo como
un proceso que es fundamentalmente histérico, donde el lugar del sujeto en el
mundo, sus representaciones, pricticas, deseos explicitados y callados, intereses
y necesidades se vinculan a ese mundo porque de ese mundo vienen. Pensar el
proceso de conocimiento desde estos aportes, instala otras discusiones cuando
particularmente lo pensamos en la escuela.

Un postulado que ha marcado y marca afios de prictica pedagdgica es: “partir
de los conocimientos previos”. Encontramos afanosos trabajos por “incluir”
estos conocimientos previos y darle legalidad a la inclusién, entonces aparece
con fuerza la triparticién de contenidos en actitudinales, procedimentales,
conceptuales. Allf estdn, decimos. As{ partimos de los conocimientos previos
y recuperamos su contexto cultural. Como si “partir” significara nombrar y
nombrar implicara presencia y actualidad.

Hegel y Heller nos advierten sobre el inconmensurable mundo que habita
a cada sujeto. ;Podemos encapsularlo pedagdgicamente en un contenido, un
procedimiento, una actitud? Raul Diaz, un antropélogo argentino que viene
trabajando hace mucho tiempo con docentes y sus pricticas, complejiza esta
cuestién. Afirma que el discurso oficial de la Reforma del 90 en la Argentina
pasé de ser un discurso psicologicista a instaurarse como antropologicista: de
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recuperar los saberes previos a atender a la diversidad, respetar, tolerar. Esto
impele a los docentes que “buscan cambiar y actualizarse (...) a trasladar me-
diante esta operacion el peso de los problemas de la psiquis a la cultura” (Dfaz,
2001:56); pero sin llegar a cuestionar este paso, este “traslado”, sus sentidos,
sus pretensiones, sus prescripciones ocultas.

El problema de recuperar los conocimientos previos de los estudiantes, mirado
desde el planteo de Hegel y Heller, es el problema de la relacién que desde la
escuela procura instaurarse con la cultura de los estudiantes, la relacién conoci-
miento—escuela—pobreza, la relacién conocimiento—escuela—nuevos modos de
conocer y explicarse la realidad, entre otras dimensiones. Dice Diaz:

la concepcién de aprendizaje estd fuertemente articulada a la concepcién de
cultura, y ésta a la identidad del trabajo docente. Ejemplo: si se concibe que la
cultura es costumbre, es légico mostrar las pautas culturales “caracteristicas” y
“auténticas’; para ello nada mejor que la “recuperacién” y la “inculcacién’. Si
se concibe que la cultura son estrategias y dindmicas de identidad y diferencia,
se deberdn problematizar los procesos socioculturales. Es decir que la cuestién
de los conocimientos previos y/o significativos remite a otro aspecto, central
por otra parte, que es la de la construccién de la hegemonfa. Asi, se me ocurre
como imprescindible para no caer en otros esencialismos la siguiente estrategia:
formularnos recurrentemente la pregunta ;cémo se conciben, se planifican, se
argumentan, se presentan y se ensefian los procesos de hegemonfa cultural y

politica? (2001:177)

Aqui caemos indefectiblemente en el problema del método. ;Cémo instaurar
estas consideraciones en torno a los procesos de conocimiento, a la cultura, a la
produccién cultural? Gloria Edelstein nos ha permitido instrumentar y repen-
sar decisiones en torno a cémo lo hacemos. En sus aportes identificamos una
cuestién que es sostén de su perspectiva: la subjetividad del docente. Esta
autora nos dice: “lo que uno hace tiene que ver con lo que uno es” (Edelstein,
1996), aludiendo a la dimensién axioldgica que marca la tarea del docente,
sus decisiones cotidianas en torno a lo que ensefia, cémo lo ensefia, con quié-
nes, dénde, cudndo. Las maneras en que miramos el mundo, lo pensamos,
valoramos las relaciones entre hombres y mujeres, actuamos y proyectamos,
atraviesan todas y cada una de las instancias y caminos que generamos en el
aula con nuestros estudiantes en torno al conocimiento.

Por ello alude al método como construccién idiosincrética del docente con
estas palabras:

es significativo tener en cuenta que la adopcidn de una perspectiva metodoldgica
en la ensefianza proyecta un estilo singular de formacién. Estilo que deviene de
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las adscripciones tedricas que adopta el docente en relacién a cuestiones sustan-
q
tivas vinculadas al ensefiar y al aprender (...). Perspectiva que pone en juego
principios y procedimientos de orden tedrico y derivados de la prictica. Estilo
que, en consecuencia, en su complejo entramado expresa también su trayectoria
de vida, académica, de trabajo) aun cuando pueda no ser objetivada, en tanto
J J

se juega en la prdctica. (Edelstein, 1996:82)

Estamos en presencia de una profunda interpelacién a aquellas perspectivas
que vinculan al método con la técnicay, a la vez, con el tiempo del hacer en el
aula. Con el aporte de Edelstein precisamos la mirada. La propuesta metodo-
légica es una decisién propia, que nos constituye como docentes en una insti-
tucién en particular, que deviene de propias elecciones tedricas y particulares
experiencias, y que deviene no sélo en el presente del aula sino de “decisiones
previas”, de “decisiones durante” el trabajo dulico y, fundamentalmente, de las
decisiones que vamos tomando “después” de este trabajo.

El “después” (parte constitutiva de la propuesta metodolégica) es el que qui-
z4s con mds claridad, o mds particularmente, nos “devuelve” a la institucién,
a pensar que lo que hacemos en el aula se vincula con el proyecto educativo
institucional. En este sentido, los espacios instaurados para el debate, tan pro-
pios del espiritu de la experiencia del PAC, tales como las reuniones plenarias,
el trabajo entre pares, la evaluacién y coevaluacién de las pricticas, el trabajo
por dreas y departamentos, instalan la posibilidad de objetivar lo que se va
haciendo. Cuestién que, al decir de Edelstein, no siempre es posible hacer. Sin
embargo en la PE fue posible por las decisiones colectivas tomadas.

Como tltimo rasgo a destacar, desde esta perspectiva en torno al método
como construccidn, se encuentra el espacio asignado al conocimiento como
vertebrador de la direccién a tomar. Es decir, ensefiamos desde nuestra propia
historia, formacién y experiencia, de allf el rasgo idiosincrdtico, pero ense-
flamos un campo de conocimiento, llamado Lengua, Matemdtica, Historia,
Quimica, Educacidn Fisica, Arte. Ensefiamos un modo de apropiacién de este
campo, ensefiamos un recorrido disciplinar. Esta dimensién constitutiva del
método permite, desde Edelstein, corrernos de una perspectiva instrumental
para pensar en buenas propuestas de ensefianza, en tanto el cambio en la
propuesta no es una decisién técnica, sino epistemoldgica.

En realidad, coincidiendo con Angel Diaz Barriga, podrfamos decir que “no hay
alternativa metodoldgica que pueda omitir el tratamiento de la especificidad
del contenido. Sélo desde el contenido y una posicién interrogativa ante él es
posible superar la postura instrumentalista en relacién al método” (...) no habria
ruptura en los contenidos sobre la base de la continuidad en lo metodolégico.

(Edelstein, 1996:82-85)
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Nuestra propuesta metodoldgica deja de ser pensar qué técnicas utilizamos
o c¢6mo lo hicimos. Implica redimensionar decisiones tomadas en torno a
lo que ensefiamos, poniendo particular énfasis en nuestros estilos, nuestras
elecciones, trayectorias de formacién y en cémo y cudnto éstas marcan los
itinerarios que generamos en el aula y, también, redimensionar un proyecto
institucional, que recreamos o negamos, transformamos o acallamos, inter-
pelamos o modificamos.

Por dltimo queremos destacar nuestra preocupacién por considerar la PE
y el PAC como una experiencia educativa sustancialmente alternativa. Pre-
tendimos identificar aspectos que la constituyeron como tal y aportar lineas
de reflexién que contribuyan a seguir pensando la experiencia. Pero también
nos propusimos seguir pensando en dimensiones de andlisis que enriquezcan
nuestras prdcticas de ensefianza. Asf aludimos, por un lado, a aquellos aspectos
estructurales formales del PAC que nos resultaron pilares, torndndolo una
préctica alternativa y, por el otro, compartimos la riqueza de las categorias:
vida cotidiana escolar, construccion metodoldgicay construccidn de conocimiento,
en tanto posibles dngulos para fortalecer el PAC, pero también para fortalecer
otras prdcticas educativas.

Nos preguntamos: shasta qué punto nuestras consideraciones acerca de la
riqueza de la experiencia del PAC y acerca de la riqueza de las categorias que
ponemos en juego, son similares a las de quienes ahora leen este texto? ;Qué
otras cuestiones no se dicen aqui sobre las experiencias educativas en general,
sobre las précticas de la ensefianza, sobre sus implicancias en las instituciones
hoy? ;Qué otras preguntas serfa necesario formular ahora para seguir pensando
la ensefianza, el aula, la institucién?
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3. El Triptico de la infancia de la ciudad de Rosario!
por Maria Eugenia Stringhini

Hace unos afios, conocimos en unas vacaciones con nuestros hijos £/ jardin
de los nifios de la ciudad de Rosario. Nos sorprendié el dmbito ya sea por el
entusiasmo y fascinacién que provocaba en los chicos como por el tipo de
espacio en el que estdbamos.

Disfrutar de este espacio en reiteradas oportunidades en las que descubria-
mos, sentfamos o nos emociondbamos con algo nuevo, nos permitié comen-
zar a objetivar esta propuesta e indagar sobre quiénes eran los que la habian
pensado, en qué momento, por qué en el marco de las politicas de promocién
social, qué tenfa que ver este espacio con una ciudad que embellecia sus espa-
cios publicos, que proponia otro modelo de salud y de promocién social.

El inicio de esta indagacién nos fue llevando a incipientes respuestas: se
habifa inaugurado a fines del 2001, meses en los que en nuestra memoria
evocdbamos la agudizacién de la crisis integral y de hegemonia que sufria
nuestro pais y, a la vez, nos enterdbamos de que £/ jardin formaba parte del
Triptico de la infancia.

Los otros dos espacios que lo componen son La granja de la infancia y La
isla de los inventos.

El jardin de los nifios es un espacio publico municipal de 35 000 m* que
depende de la Secretarfa de Promocién Social. No es ni un parque de diver-
siones ni una ludoteca ni una plaza sofisticada, tampoco se pueden observar
iconos de los que se usan para lugares destinados a nifios como por ejemplo:
globos, payasos o algin superhéroe televisivo de moda. Es un espacio dife-
rente, en un sitio emblemdtico para la ciudad de Rosario, enclavado en el
parque Independencia. En la entrada un cartel reza: “El jardin de los nifios.
La mdquina de imaginar”.

Al ingresar al predio, se puede leer una poesfa de Mart{ para los nifios de
América Latina. Mientras que acuden al encuentro de los visitantes coordi-
nadores que invitan a jugar, a disfrutar, a experimentar, a imaginar, a explorar
tres “territorios”: el de las preguntas a través de la poética de lo mitico, el de
la invencién por medio de la poética de la mecdnica y el de la innovacién con
la poética de las vanguardias del siglo XX.

El territorio de las preguntas invita a un recorrido por La montariita encantada,
una instalacién sonora que, al transitarla por su paisaje agreste, con una vege-
tacion abigarrada y una disposicién laberintica, nos traslada a lo mitoldgico
entre multiples simbolismos del agua, las piedras, los drboles, la tierra, el aire,
el fuego y seres ficcionales e imaginarios.

El territorio de la invencién con su poética de la mecdnica lo integran una
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instalacién que recrea un taller renacentista en homenaje a Leonardo da Vinci
y las Mdquinas de volar, trepar y soniar. El juego al que convoca entre poleas,
planos inclinados y engranajes invita a poner el cuerpo para volar, trepar,
ascender, sofiar como la recreacién de las ansias de ir mds lejos, de descubrir
otros mundos, de inventar mecanismos para trasladar, volar y navegar.

El territorio de la innovacidn con su poética de las vanguardias del siglo XX
propone en un edificio semienterrado de cemento, un homenaje a las ruptu-
ras generadas en el arte, el disefio y en el campo de lo social y politico de la
centuria que pasé. Asi, entre otros, en la Calle de los sucesos se recuerda a la
Bauhaus y reproducciones e instalaciones lddicas e interactivas a partir de las
obras de Calder, Mondrain, Miré, Picasso, Petorutti, Berni, Gambartes, Grela,
Vanzo, Musto, Schiavoni, Kandisky, Xul Solar, Paul Klee, Escher, Chagall se
convierten en juegos para imaginar, armar rompecabezas, encastres, moviles,
mufecos o ciudades. Por medio de una rampa se accede al primer piso en el
que encontramos instalaciones sobre “lo imprescindible” del siglo que pasé:
la llegada del hombre a la luna, las juventudes, el pacifismo de Gandhi, el
Guernica denunciando al fascismo, el cine o el No hay Yesterday para los Beatles
y, enfrente, cinco talleres para hacer disefio grafico, sonoro, de indumentaria,
en papel.

La granja de la infancia se encuentra en la zona oeste de la ciudad en lo que
era un depésito de chatarra y de basura. En este lugar se promueve el disfrute
de multiples espacios integrados entre los cuales encontramos la recreacién
del hébitat riberefio del litoral con su fauna y flora, una huerta y un vivero
para sembrar, transplantar, regar, cosechar, desmalezar; corrales con animales
de granja y un lumbricario; un taller de ciencias para observar, explorar e
inventar; espacios cerrados con bibliotecas, videotecas y el Bosque de papel
para la exploracién de la forma, el color, la textura, el tamafo de los objetos y
sus transformaciones estéticas expresivas; la cocina para hacer y comer pan y
dulces, laberintos y tiineles para perderse y encontrarse, casitas en antiquisimos
drboles y un anfiteatro para espectdculos al aire libre.

La Isla de los inventos se encuentra en otro sitio emblemdtico para los rosa-
rinos: lo que fue la Estacién del Ferrocarril Rosario Central recuperada como
patrimonio arquitecténico mediante una intervencién contempordnea. En
sus 5140 m*los viejos andenes, las boleterfas y la casa del guarda se convirtie-
ron en instalaciones interactivas, juegos, talleres, fébricas en donde se puede
experimentar, jugar, disfrutar de lenguajes, disenos, medios y formatos para
acceder a las ciencias, las artes y las tecnologfas. Asi, chicos y grandes pueden
disfrutar de los espacios que ofrece E/ porvenir de las palabras, La fdbrica de
papel en homenaje al mundo del trabajo y del papel, £/ espacio infinito, El
Ferrocarril, La fibrica de animar imdgenes, salas para muestras y espectdculos
y para la formacién de docentes.
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Este primer acercamiento de la mano de nuestros hijos, de lo que les sucedia,
de sus impresiones, de sus aprendizajes e incluso de sus reflexiones o comenta-
rios, nos hizo pensar que estdbamos en presencia de “algo distinto”, de “otros
dispositivos educativos” diferentes de los que conocfamos.

Ademds, pudimos contactarnos con una de las personas en cuya gestion
se gestaron estas propuestas, Elida Rasino, profesora de Educacién Fisica y
licenciada en Politica y Gestién de la Educacién, militante socialista desde
muy joven quien estuvo a cargo de la Secretarfa de Promocién Social de la
Municipalidad de Rosario en la administracién del intendente Hermes Bin-
ner (1995-1999 y 1999-2003). A partir de algunas entrevistas comenzamos
a visualizar al Triptico enmarcado en el proyecto “Ciudad de los nifios”. Este
proyecto, a su vez, se articulaba con otros programas de esa Secretarfa como
los Centros Crecer, el Programa “Rosario se mueve” del drea de deportes, las
propuestas del Centro de la Juventud, y con acciones de alto impacto social
como el Presupuesto Participativo, desarrolladas por el municipio como parte
del Plan Estratégico Rosario (PER).

Comenzamos a tomar conciencia del potencial educativo que guarda esta
propuesta: ya no sélo la escuela como tnico espacio educativo sino también
otros; comenzamos a discutir que no basta pensar en alternativas en el interior
de la institucién escolar sino en otros espacios publicos en articulacién con
las escuelas. Asimismo, iniciamos reflexiones sobre lo que ofrece la ciudad
como espacio educativo.

En cuanto a lo metodoldgico podemos decir que algunas técnicas de reco-
leccién de informacién fueron:

a) en el Triptico:

* observaciones no participantes en los distintos espacios con las respectivas

propuestas que ofrecen los coordinadores a los nifios y sus familias;

* observaciones participantes en los distintos espacios con las respectivas

propuestas que ofrecen los coordinadores junto a otros nifios y adultos;

* observaciones participantes en espacios de formacién para docentes;

* entrevistas a sujetos de la determinacidn, la estructuracién y el desarrollo

del proyecto;

e andlisis de documentos en soporte escrito (PER, producciones de los

sujetos de la determinacién y estructuracion, folletos de difusién masiva) y

en soporte audiovisual.

b) en otros proyectos, programas o dmbitos:

* observacién no participante en centros Crecer N° 9 y N 21, centros de
Salud Juan B. Justo y Mauricio Casals, Centro de Proteccion Integral para
la Infancia, CEMAR; Balneario del Saladillo, Complejo Belgrano Centro,
Parque del Mercado; XIII Encuentro de Jévenes; Centro de la Juventud;
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centros Municipales de Distrito Oeste Felipe More, centro Antonio Berni,
noroeste Olga y Leticia Cossettini y sur Rosa Ziperovich y Jornada de los
Consejos de Nifios (CMD oeste);

* observacién participante en Casa del Tango, Jornada de Consejos de Nifios
(en el marco del Congresito de la Educacién);

* entrevistas a sujetos de la determinacidn, la estructuracién y el desarrollo
de las dreas de Salud y Promocién Social;

* andlisis de documentos en soporte audiovisual (Dia de la Convivencia y
el Juego, Acuajuegos, puesta en valor de la Escuela Normal N° 1) y soporte
escrito (PER, Feria de la Gobernabilidad 2005, Ciudad de los Nifos, Escuela

Maévil, entre otros).

3.1. Tiempo y espacio en el que se origina el Triptico

El Triptico se gesta en el gobierno de la Municipalidad de Rosario a cargo del
Dr. Hermes Binner entre los afios 1995-2003 y es presentado en el marco
del proyecto Ciudad de los Nifos.

En el afio 1996 el Dr. Binner invita al pedagogo Francesco Tonucci a la
ciudad de Rosario y “en su paso por nuestra ciudad se produce un encuentro
con los nifios, una conferencia publica y distintas reuniones con el Ejecutivo
Municipal, en las cuales Tonucci transmite la experiencia que se realiza en
la ciudad de Fano (Italia). El conjunto de ideas y propuestas de Ciudad de
los Nifios aparece como un dispositivo inédito y eficaz para pensar la ciudad
del 2000. En el mes de junio de 1996, el Intendente suscribe con UNICEF
Argentina un convenio para realizar la experiencia en la ciudad de Rosario.
Se crea por parte del Ejecutivo Municipal a través del decreto 1422/96 la
comisién intergubernamental La Ciudad de los Ninos que, coordinada por
la secretarfa de Promocién Social, se constituye con un representante de cada
una de las secretarfas del Departamento Ejecutivo”.

Desde entonces se inician multiples acciones llevadas a cabo por diferen-
tes dreas municipales, coordinadas por la secretarfa de Promocién Social, la
cual establece “algunas condiciones bdsicas para hacerlo posible”, entre ellas:
“decisién gubernamental, asignacidn presupuestaria, convocatoria al Primer
Consejo de Nifios (...), constitucién y apoyo (...) de un grupo de especialistas
del gobierno de la ciudad (...) que facilita la materializacién de la propuesta;
construccién de una red participativa y solidaria de abrazo de la infancia,
llamada Campafa de padrinos/madrinas; una metodologfa de trabajo no
burocratizada, 4gil y creativa, acorde con los objetivos del proyecto”.*?

Algunas de las acciones realizadas son la constitucién progresiva de los seis
Consejos de los Nifios, uno en cada Centro Municipal de Distrito (CMD),
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también llamado “Fébricas de ideas”. Estos Consejos estdn conformados por
nifios de 10 a 14 afios que se rednen sistemdticamente los sébados a la mafnana.
Integran cada Consejo aproximadamente 30 nifios elegidos en las diferentes
escuelas (publicas, privadas, especiales y confesionales) e instituciones no
gubernamentales de cada distrito. Dar la palabra a los nifos, habilitdindolos
como ciudadanos de derecho, es uno de los objetivos que se propone el pro-
yecto. Se motiva a los consejeros a participar en los problemas y el disefio de
la ciudad, formulando sus propios proyectos. En los encuentros se trabaja
desde una diddctica ludica a través de diferentes soportes y lenguajes. Cada
grupo desarrolla un eje de trabajo seleccionado por los propios nifios y se
formulan acciones. Este proyecto se eleva al Intendente y, de ser necesario,
al Concejo Deliberante para su aprobacién. Una vez aprobado, la Comisién
Intergubernamental viabiliza su concrecién. Los nifios consejeros, sus familias
y sus escuelas e instituciones trabajan en la difusién y concrecién del proyecto
para toda la ciudad.®

Ejemplos de estos proyectos son el Dia anual del juego y la convivencia,
Las ferias de juego itinerantes, el Dia de la radio y la televisién a favor de los
nifos, La linea verde, Lo publico y lo privado, Siéntese, siéntase parte del jue-
go, grupo de adolescentes Cohiue, programa de radio Arrebatados en banda,
programa Cuidapapis, encuentros con grupos de nifios procedentes de otros
paises, Todos por la paz, la construccién de un suefio en comin para la ciudad,
Haciendo memoria: las diferentes formas de pensar de nifios y adultos, Los
monstruos de la basura, Nadie puede detenernos cuando pensamos, Te espero
en la plaza, Mirame, entre otros.

Algunas de las lineas directrices y, a la vez, recurrentes en los diferentes do-
cumentos consultados y en las entrevistas realizadas, son las consideraciones en
torno a que una ciudad “si es vivible, segura, respetuosa para los nifios lo serd
para todos los ciudadanos” y la constitucién de una nueva cindadania como
objeto de las politicas publicas sostenida en la participacién protagénica de to-
dos los rosarinos, en la planificacién participativa y en politicas universales.

Ademds, la direccionalidad estd dada por el interés en los nifios desde ellos y con
ellos (a diferencia de una ciudad a medida de los nifios o con nifios haciendo
de grandes) en la transformacién de la ciudad para rodos.

Por otra parte, el espacio publico es entendido a partir de las iniciativas de
los consejos de los nifios, en sus multiples acepciones: a) como bien comtn,
universo de valores que hacen a la realizacién del conjunto; b) como patrimonio
urbano a crear, preservar y/o reconstruir; ¢) como territorio de todos, lugar de
intercambio, juego y convivencia apropiable por los vecinos; d) como conjunto
de servicios eficientes y plurales; ) como memoria y construccién de identidades;
f) como escenario de la cultura democrdtica (expresiones, formas de participa-
cidén politica, dmbitos de intercambio social); g) como medio ambiente natural y
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cultural; h) como conjunto de normas juridicas que tutelan la esfera publica de
los ciudadanos, interpretadas desde el universo de los derechos (...). Recuperar
el espacio publico es una requisitoria del ahora, teniendo en cuenta que el valor
comercial del terreno y el modelo consumista estdn poniendo al ciudadano fuera
del disfrute de su propio hdbitat.**

El proyecto “La Ciudad de los Nifios” es considerado como uno de los
ejes fundamentales de la gestién municipal en la promocién de ciudadania,
junto con el Programa Crecer, el Proyecto de Atencién Primaria en Salud, la
Descentralizacién Municipal, el Proyecto Rosario Hdbitat y el Presupuesto
Participativo. Por todos ellos, la ciudad de Rosario obtuvo en el afio 2003 el
premio del PNUD como Ciudad Modelo de Mejores Prdcticas de Goberna-
bilidad, y fue elegida entre 257 ciudades de América Latina.*

En este marco surge el planteo del Triptico: en 1999 se inaugura La granja de
la infancia, en el 2001 El jardin de los nisios y, en el 2003, La isla de los inventos
financiados por el Municipio y el Fondo de Asistencia Educativa (FAE).

3.2. El Triptico como experiencia educativa alternativa®

El Triptico expresa, de un modo original, una ruptura de los dispositivos
politicos de la modernidad y en particular de la escuela como exclusiva
articulacién entre lo politico y lo educativo. Constituye una alternativa en
cuanto no sélo instituye un dispositivo educativo que fisura las caracteristicas
del dispositivo escolar moderno en sus dimensiones estructurantes de tem-
poralidad, espacialidad, agrupamiento, sujeto, vinculo y contenidos sino que
principalmente concreta otra articulacién entre lo politico y lo educativo sin
desmedro de la escuela.

Ademds, hay que enmarcar esta experiencia en un estado municipal que
entiende que:

* no sélo se educa en la escuela;

* la posibilidad de pedagogizar la condicién humana en un espacio como es

la ciudad en cuanto produccién simbdélica como una de las responsabilidades

de un gobierno municipal;

* la complejidad de la crisis por la que atraviesa la escuela no sélo se resuelve

desde dentro de la escuela sino que se trata de brindar condiciones de resub-

jetivacién, de formacién en otros imaginarios sociales y de posibilidades de

apropiacién de otras experiencias;

* ¢l Estado educa no sélo por las politicas que formula (u omite), sino que

educa a los ciudadanos sobre lo que el Estado es;

* se reposiciona lo educativo en clave de politicas puiblicas culturales.
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Por otro lado, la imposibilidad de entender al Triptico aislado de otros
programas y proyectos del gobierno municipal o circunscribirlo a una poli-
tica educativa mds, hace que se remarque el cardcter integrador y articulador
propio de la inscripcién a una perspectiva de la complejidad y de ruptura con
las politicas neoliberales y neoconservadoras.

En varias ocasiones, evocar lo vivenciado en el Triptico nos ha impulsado
para replantearnos muchas de nuestras practicas y adentrarnos en el proyecto
de gobierno, lo cual contribuyé a que entendamos con mayor rigurosidad
que se pueden transferir estéticas, dispositivos lidicos pero dificilmente su
direccionalidad ética y politica que, de suyo, se viabiliza con una mirada de
totalidad dada por un proyecto politico. Se pretende construir un Estado
pedagégico®” porque asume su funcién como educador en tanto que aglutina,
retne para constituir ciudadanos. Un Estado ordenador de lo social no sélo
como proveedor de servicios sino por medio de la constitucién de vinculos
entre sujetos considerados ciudadanos de derecho y con la intencionalidad
de reconstruir lazos sociales a los efectos de articular nuevamente lo publico,
como espacio de todos y hecho entre todos.

Por lo tanto, otra de las caracteristicas que da cuenta de lo alternativo es
en relacién con los procesos participativos que desaffan a los ciudadanos a
constituirse en sujetos de otras maneras de entender la ciudadania. El Triptico
expresa construcciones colectivas, multidisciplinarias, con diversidad de enfo-
ques tedricos e incluso, en algunos de ellos, con rasgos de vanguardia.

3.3. Sujetos que intervienen

Identificamos como sujetos de la determinacién y la estructuracién de este
proyecto a la gestién de gobierno de la Municipalidad de Rosario a cargo
del Dr. Binner entre los afios 1995 y 2003. Al respecto, enunciamos algunas
cuestiones que consideramos centrales para el andlisis.

En primer lugar, si bien desde su inicio, el planeamiento y la coordinacién
ejecutiva estuvo al frente de la secretarfa de Promocién Social, a cargo de Elida
Rasino, el Triptico no puede ser considerado como un proyecto focalizado
en una Unica secretarfa sino que expresa y sintetiza una légica de politicas
publicas del municipio en tanto que materializa, en los dispositivos que ins-
tituye y en los sujetos que habilita, una concepcién de lo politico que excede
un andlisis acotado.

La concrecién del Triptico no sélo supuso las acciones mancomunadas
de diferentes dreas de gobierno sino de distintos actores de la sociedad civil:
artistas, artesanos, ingenieros, comunicadores, docentes, disenadores, fisicos,
historiadores, psicélogos que fueron convocados para la realizacién tanto en
sus etapas de disefio como de desarrollo.
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Por otra parte, a través de la lectura de documentos, de las entrevistas realizadas
y de la participacién en instancias de formacién organizada por los hacedores del
Triptico, reconocemos una multiplicidad de perspectivas tedricas portadas por
los actores que intervienen en la determinacién y estructuracién con una especial
impronta en su articulacién. Nos referimos a referentes tedricos provenientes de
campos disimiles: una insistente evocacién a los aportes de Tonucci, perspec-
tivas de la complejidad y algunos filésofos llamados posmodernos, planeamiento
estratégico con un aggiornamiento impreso por un ideario socialista que reco-
noce la historia del socialismo en Argentina y especialmente en la provincia de
Santa Fe, pedagogfas social y urbana, filosofia politica y estética, psicoandlisis,
estudios recientes sobre infancias, recreacién y tiempo libre, entre otros.

Resulta interesante destacar que ante las preguntas sobre la articulacién
de estos referentes, las respuestas giran en torno al valor de los mismos en
iluminar el hacer y, a la vez, la recurrencia de expresiones tales como “se hace
camino al andar”, “hacfamos y en los equipos de trabajo se reflexionaba lo que
ibamos generando y las respuestas de la gente y en especial mucha escucha,
mucha oreja puesta para aprender”, “la direccién puesta en nuestro proyecto de
gobierno: participacién, otro estado, nuevas ciudadanias, gobernar es educar,
reconstruir lazos” (Rasino ez a/., 2004).

Ademds, desde la gestién municipal se sostiene que:

Nuestra propuesta de pedagogia social no constituye una sumatoria de acciones inde-
pendientes y escolarizadas ovientadas a distintos grupos etarios. .. [son] una serie de
dispositivos educativos y socializadores que, para cumplir su finalidad, deben actuar
en simultdneo con un mismo mensaje y un mismo criterio involucrando a todos
los rosarinos sin distincidn, en un tejido de servicios, de instancias movilizadoras y
reflexivas, de dmbitos de informacidn, de espacios vinculantes, siempre abriendo a
conocer, a pensar, a relacionar, a descubrir recursos y posibilidades, potenciando la
capacidad realizadora de cada uno y responsabilizando a todos en la construccion
de las respuestas a los problemas cotidianos.

Es un aprendizaje de autonomia, de responsabilidad; un descubrimiento de aptitudes
y una construccion de actitudes que responden a una légica de lo colectivo. Una
lbgica que requiere de la poblacion encontrar fortalezas a pesar de las dificultades;
protagonizar las respuestas y ver a las instituciones como medio de concrecidn y
respaldo para la accidn, mds que como ventanilla de demanda.

Este sistema es entonces, el dispositivo de encuentro territorial del municipio con
la poblacion.

Esto se concreta desde una prdctica singular: sobre un disesio de politica universal
como es la educacidn, se focalizan algunas propuestas que garanticen la igualdad de
acceso a los bienes y servicios culturales y sociales con una accion contundente hacia
la integracion de todos los vecinos en la misma ciudad. (Rasino ez al., 2004)
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En segundo lugar, los coordinadores a cargo de los espacios provienen de
diferentes campos del saber y han sido formados a través de diferentes moda-
lidades en lo que supone la propuesta.

En tercer lugar, si bien se advierte una difusién del Triptico a través de los
medios masivos de comunicacién, los nifios que participan llegan a cualquie-
ra de estos tres espacios por medio de otros proyectos que realizan otras dreas
de gobierno: los centros Crecer, los centros de la Juventud, los Consejos, ta-
lleres o eventos organizados en los CMD, programas de la secretarfa de Cul-
tura como Escuela Mévil, 0-25, instancias de capacitacién docente, el Con-
gresito de la Lengua, el Congresito de la Educacién, Socios de la Navidad,
Rosario se mueve, entre otros.

En relacién con los niveles de significacién atribuidos a estos espacios por
parte de los coordinadores, advertimos un reconocimiento de “sentirse parte”
de un proyecto en especial por el placer que les produce trabajar en este tipo
de espacio aunque con diferencias en avizorar la inclusién del Triptico en
otro modo de concebir las politicas puiblicas y, en especial, en un proyecto de
gobierno socialista y diferenciado del gobierno provincial.

En cuanto a las condiciones de posibilidad y viabilidad en el tiempo, son
recurrentes las afirmaciones de coordinadores del Triptico:

‘aqui hubo voluntad politica, sin lugar a dudas sino esto no se puede hacer, no sé si
cualquiera hace este tipo de emprendimiento; ademds no sé si todos entienden esto,
creo que algunos de los funcionarios mds que otros pero sigue a pesar que cambiaron”,
“los que trabajamos en el Jardin, lo queremos, nos conformamos como grupo para
hacerlo. .. seguimos porque nos sentimos bien porque los sueldos son como cualquier
empleado municipal”; “no te creas que no nos peleamos, si nos peleamos, nos enojamos
pero apostamos a un trabajo en conjunto que nos sostiene”; “crear o armar un niuevo
espacio nos lleva un tiempo de discusidn, mucho estudio y mucho de ver qué pasa con
los chicos cuando juegan’; “a nosotros nos formaron durante mucho tiempo y después
nos seleccionaron por las propuestas que haciamos. .. esto hace que sea distinto”, ‘no
podés trabajar aqui si esto no te gusta, yo elegi trabajar solo aqui a pesar que viajo
porque me mudé a un pueblo cercano”; “mird si hasta con el personal de seguridad
que no es municipal, nosotros interactuamos y armamos cosas juntos. .. como el di-
rector los integra, les cuenta lo que hacemos y por qué, ellos nos aportan, ayudan. ..
no $¢ si en otras reparticiones es asi, pero aqui si”; “hay problemas como en todos
lados, lo que pasa que se los puede hablar y si no se resuelven, al menos hablamos
y lo elevamos a las autoridades”; “ahora hay empresas de turismo que ofrecen en su
paquete venir aqui —por el Jardin—, por un lado me gusta pero por el otro, nos

preocupa porque nos gusta que se prioricen las escuelas y después sigan trabajando
con nosotros. .. esto de las empresas vienen por el marketing y no sé si ven todo lo

otro”; “en los grandes, hay de todo, algunos juegan con los chicos y con nosotros, otros
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toman mate y los miran. .. nosotros pretendemos que los padres también jueguen con

los chicos y les hacemos propuestas para que jueguen”.*®

Luego de sucesivos encuentros con los diferentes sujetos podemos reconocer
en ellos la pasién y el convencimiento que mueve este proyecto.

3.4. Dispositivos que instituye el Triptico

Usaremos el término dispositivo como un conjunto de elementos tales como
espacios, tiempos, saberes, materiales, actividades, vinculos organizados para
producir una unidad de sentido sostenida en discursos que conforman una
propuesta educativa.

El Triptico con las particularidades propias de la granja, la isla o el jardin
juega con la temporalidad, la espacialidad y las posibilidades de interacciones
de un modo diferente al que conocemos en las instituciones escolares.

El tiempo es tanto un modo de existencia, en los infinitos recorridos que cada
visitante puede hacer, como un contenido de muchos de los espacios. Se juega
en el tiempo que cada uno desee, si bien los coordinadores realizan propuestas,
éstas admiten una flexibilidad por la actividad lddica en si, no hay tiempos
predeterminados sino en funcién de la dindmica dada en el espacio.

A su vez, el tiempo constituye uno de los contenidos. Se muestra una multi-
plicidad de tiempos y con ello se invita a jugar con la temporalidad presente en
el lenguaje cotidiano y en el de la poesia; el tiempo en la fotografia; el tiempo
medido por distintas cronometrias; el tiempo en crénicas, narraciones y periédi-
cos; el tiempo de la naturaleza y el tiempo en un experimento en el laboratorio;
el tiempo transcurriendo el mito, un taller renacentista y las vanguardias del
siglo XX; el tiempo mds intimo y personal revivido por medio de canciones de
cunay de las noches de lluvia cuando éramos nifios; el tiempo en la versién de la
teorfa del big bang e, incluso, el futuro proyectdndose a través de la elaboracién
de pécimas junto al tiempo marcado por las nuevas tecnologias.

Se destierra asi una idea de tiempo lineal progresivo y acumulativo como
tinica manera de entenderlo y, a la vez, se apuesta a una sensibilizacién por
anudar los recuerdos personales con recuerdos acumulados comunitariamente,
seleccionados, condensados y transmitidos entre las generaciones. La incen-
tivacién de una memoria activa, incluso mediante una apelacion al cuerpo,
allana el conocimiento del pasado y con ello se abren posibilidades diversas
de nombrar el presente.

El devenir de espacios bellos, con materiales nobles y con una cuidada estética
rica en imdgenes, texturas, colores, olores, movimientos, sonidos naturales se
presta a la interaccién en una apuesta de instalaciones diversas de pinturas y
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esculturas de las vanguardias del siglo XX, escenas que evocan al renacimiento,
mdquinas para probar los cuerpos, cuentos sonoros que evocan la fuerza de
la naturaleza y de los mitos, hdbitat riberefio, animales en corrales y sueltos,
laboratorios, talleres, bibliotecas, videotecas, hornos de pan, ciudades, fuentes,
cascadas, laberintos y rieles, fdbricas de juguetes, de papel, de ropa, de pala-
bras y de imdgenes, casas en drboles, bosquecitos, anfiteatros y salas de usos
multiples. Las diferentes resoluciones estéticas invitan a multiples recorridos
por espacios sin pandpticos y con tiempos no fijados anticipadamente que
ofrecen otros imaginarios sociales.

Lugares de encuentro para todas las edades, donde cada una de las propuestas
invita a apropiarse de diferentes maneras segtin los sujetos que participan, de
modo tal que no existe ni un destinatario tnico o focalizado por franja etaria o
social de pertenencia ni prefijado en cuanto a lo que se espera en los espacios;
éstos permiten, abren, incitan a resoluciones diferentes y complementarias
entre los que (se) juegan.

Con las particularidades que identifica cada uno de los espacios, #na granja,
un jardin y una isla, se advierte una propuesta de ruptura con el paradigma
racionalista, subsidiario del positivismo y del liberalismo fundante de nuestro
sistema educativo porque articula lenguajes: ciencia, filosofia, arte, tecnologia
y; con ello, conceptos, percepciones, emociones, valores, creencias, pasiones,
sentimientos, técnicas. Ademds, los consabidos binomios autoexcluyentes de
forma o contenido, cuerpo o mente, se diluyen en propuestas estéticas que
recuperan, atinan en lo diverso, lo local y universal, el pasado y el presente,
lo ético y lo politico.

Cada uno de los espacios estd pensado como un dispositivo lidico, en los
que existe un predominio de alguno de los sentidos y algtin lenguaje sostenido
por “metdforas fundantes (...) las que generan emociones aunque no se las
reconozca de modo explicito y consciente (...) el hacer sobre los desechos,
los viajes, el nacimiento, el olvido y la memoria, las ansias de volar, el fuego,
el agua, el aire, las piedras como elementos de la mitologfa conjuntiva; los
talleres, las vias, el rio”.*°

Un buen dispositivo lidico es aquel que “informa, metaforiza, crea procesos,
supone sucesién de lenguajes, posee riqueza en las imdgenes” y en su proceso de
creacién se reconocen “la cosa—las palabras que hay en el espacio, los lenguajes
desplazados al dispositivo, la temdtica, la metdfora fundante, el a qué se juega
y la actividad” (entrevista a Marfa de los Angeles Gonzilez).

Podrfamos decir que los contenidos en cuestién hacen a la condicidén hu-
mana: apelan a las sensaciones, a la imaginacién y a la creacién de un sujeto
como cuerpo, como especie humana, como ciudadano rosarino, santafesino,
argentino y del mundo, como trabajador y hacedor, como nino y adulto, como
lector y escritor de multiples textos, como viajero, como cientifico, artista,
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fil

ésofo o hechicero y narrador de la propia historia y de historias de otros,

como sintiente y sufriente, como amante.

Descubrir, gozar, disfrutar, imaginar, construir, conocer, recordar, conmover,

apreciar, jugar, crear, combinar, hablar, refr, armar, disenar, leer, escribir, recor-

tar, amasar, sellar, pintar, modelar, manipular tecnologfas, sentir, asombrar...

actividades que se llevan a cabo ayudados por coordinadores que provienen

de diferentes campos de la cultura (artistas, disefiadores, educadores, cientifi-

cos). Su tarea consiste en crear condiciones que permitan la apropiacién del

espacio que coordinan ya sea incitando a completar el espacio, mostrando las

posibilidades que brinda cada uno y ofreciendo materiales.
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Finalmente, podemos decir que esta experiencia nos permite pensar en:

* La enseflanza mds alld y mds acd de la escuela. Mds alld porque se amplia
a otros espacios no escolares y, con ello, se rompe fuertemente el mandato
de la didéctica tradicional. Mds acd porque hace ver distinto el dispositivo
escolar tanto para comprenderlo desde sus diversas aristas, como para mirar
intersticios que son mds de los que habitualmente registramos y porque
aporta elementos para el andlisis sobre cémo entender que lo que nos
ocurre en las escuelas también se puede leer en los vacios de otros espacios.
Esto ayuda a poner limites entre la omnipotencia y la impotencia de los
docentes en las escuelas. Es decir, amplia o resignifica a quienes ensefian y
la relacién entre ellos.

* La escuela sola no puede. Esto permite pensar en otras articulaciones entre
lo politico y lo educativo y en la creacién de otros espacios que articulen
con el espacio educativo.

* Lo estético en los espacios educativos.

* La ruptura de las disciplinas (la multidisciplinariedad en los equipos de
trabajo y en sus productos).

* La concepcidn de sujeto (sujetos como cuerpo y sujetos de derechos).

* La inclusién de otros campos de saber en la formacién: lo artistico, lo
ladico, otras visiones de ciencia.



4. Los proyectos Ciclo Basico General
y Maestros de Educacion Basica®

El objetivo de este apartado es describir y analizar dos proyectos curriculares:
el Ciclo Bésico General (CBG) y el Maestros de Educacién Bdsica (MEB),
disenados uno para la escuela secundaria y el otro para la formacién docen-
te durante la década de los ’80. Estas descripciones y andlisis muestran sus
condiciones de posibilidad y contradicciones, generando aportes para nuevas
formas de pensar la ensefianza. Se considera que ambos proyectos proponen
elementos de pricticas educativas transformadoras. A continuacién se exa-
minardn los aspectos estructurales formales de los mismos y se trabajardn
conceptos constitutivos de las experiencias que se consideran contribuciones
para pensar el campo de la Did4ctica.

Partimos de la idea que, tanto proyectos educativos dentro del sistema escolar
(como el PAC, el CBG y el MEB) como proyectos educativos fuera de la escuela
(el Triptico de la infancia de Rosario) y las obras de pedagogos (los latinoame-
ricanos Rodriguez y Freire) pueden generar y, al mismo tiempo, constituirse
ellos mismos como “experiencias educativas alternativas”.

Los proyectos seleccionados se gestan y desarrollan (como experiencias piloto)
en el perfodo 1986-1990, ambos corresponden a proyectos educativos genera-
dos desde el equipo de trabajo del gobierno de Alfonsin. Estos se producen al
mismo tiempo que multiples intentos de reforma, tanto en el nivel de ensenanza
media como en la formacién docente, en diferentes provincias argentinas.

La descripcién de los proyectos tuvo en cuenta caracteristicas propias de las
transformaciones curriculares de ese perfodo histérico, como fueron las vin-
culaciones entre trabajo docente—curriculum y trabajo docente—organizacién
escolar.

Algunos trabajos que se ocuparon de reflexionar sobre las reformas curricu-
lares de los 80 son: el que dirigié Carlos Oyola (1998) sobre la experiencia
de transformacién en la escuela media en la provincia de Rio Negro y un
informe de investigacién de Inés Dussel (1994) en el que se elaboran andlisis
de diferentes reformas curriculares provinciales, se destacan los aportes de las
transformaciones producidas en la integracién de Argentina en el Mercosur®*
y se recuperan aspectos comunes que las atravesaron.

En cuanto a la formacién docente, es oportuno mencionar el trabajo de
Davini (1998) en el que se analizan planes y programas de ensefianza para
la formacién del magisterio entre 1968 y 1996 desde categorias tedricas del
campo de la sociologfa de la educacién en las que se retoma a Bernstein,
Bourdieu y Cox y Gysling. Por otra parte, es interesante el trabajo de Diker
y Terigi (2005) en el que se construye una historia de la formacién docente
en Argentina, se recuperan trabajos sobre diversas problemdticas, apoydndose
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en estadisticas y documentos curriculares. Las autoras destacan cémo en los 80
se profundiza el problema de la terciarizacién y fragmentacién del subsistema
de formacién docente. Finalmente, se retoma un trabajo mds actual de Davini
(2005) para comprender ciertas relaciones entre formacién y trabajo docente.

Teniendo en cuenta estos estudios, las caracteristicas propias de las transfor-
maciones en educacién sucedidas en los afos 80, las experiencias seleccionadas
y el interés de aportar categorfas para pensar la Diddctica, se construirdn
algunos ejes y categorfas de andlisis.

En principio, se realizard una breve referencia al momento histérico y a los
sucesos en materia educativa para comprender algunos aspectos de las expe-
riencias educativas descriptas y analizadas a continuacién.

4.1. Los anos 80 y la educacion

Los discursos de la década de 1980 estuvieron signados por dos conceptos
centrales: el de “transicién” en lo politico y “crisis” en lo educativo. La
transicién fue entendida como pasaje entre politicas autoritarias del perfodo de
la dictadura de los *70 y el comienzo de politicas democratizadoras incentivadas
por el gobierno alfonsinista. La crisis del sistema educativo fue descripta por
medio de varios andlisis; a continuacién se puntualizardn algunos.

A comienzos de los ’80 estaban fuertemente presentes en el discurso sobre la
situacién educativa dos corrientes pedagdgicas consideradas antagdnicas, una
que rescataba el cardcter transformador y, otra, el cardcter reproductor de los
sistemas educativos. Desde estas corrientes se establecfan las pautas para las
propuestas a las crisis educativas. Cecilia Braslavsky (1994:9-22) sefala que,
en realidad, hay que pensar estas dos caracteristicas como constitutivas de los
sistemas educativos modernos y que el cardcter transformador y reproductor
varfa alternativamente de acuerdo a los acontecimientos politicos, econémi-
cos y sociales de un pais o regién. Senala la crisis del momento en el sistema
educativo y afirma que este concepto subyace en este dmbito desde la década
del 30 en Argentina, y que hay que comprenderlo y describir sus aspectos en
la especificidad de determinado momento histérico y espacio geogréfico.

En relacién con las condiciones de educabilidad en las escuelas secundarias,
los debates del sector “académico”® de los ’80 partfa de un diagnéstico que
resaltaba: 1) el permanente estado de conflicto y “crisis”;*® 2) el problema de
la “masificacién y homogeneizacién de las modalidades entre si” (Tiramonti,
1985 cit. en Lanza y Finocchio, 1993:17); 3) las disputas por ser un nivel
intermedio entre el sector educativo y productivo; 4) las ausencias (ausencia de
saberes relevantes para la insercién en el mundo del trabajo y/o en la educacién
superior traducida en ausencia de calidad [Lanza y Finocchio, 17], ausencia de
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24 ausencia de una organizacién

“jerarquia cognitiva de la gestién educativa’,
eficiente —aparato burocrdtico ampliado, costoso e ineficiente—), y 5) el
supuesto cardcter “reproductor de desigualdades sociales”.?®

Ademds, algunas referencias bibliogrdficas permiten dilucidar situaciones
paradojales en relacién con la escuela media; por un lado, reclamos de mayor
democratizacién y participacién, cambios en la organizacién institucional es-
colar, el régimen disciplinario, los contenidos, las metodologias de ensenanza y,
por otro, pedidos de “retorno” al “orden autoritario” luego de manifestaciones
de participacién estudiantil y docente y “ausencia de transformaciones profun-
das de las condiciones escolares de aprendizaje” (Filmus, 1996:38-39).

Por otra parte, Filmus (1996) explicita que, mds alld de la “parcial intervencién
del Estado” en los cambios institucionales escolares, en varias provincias se suce-
dieron modificaciones “profundas” en “los contenidos y précticas educativas’.

En relacién con la formacién de maestros, se habia establecido desde 1969,
con el auge del desarrollismo, un proyecto de terciarizacién de la formacién
de grado. Es decir, una vez culminada la escuela normal los alumnos realiza-
ban dos aflos mds para obtener el titulo de maestro. En 1980 esta experiencia
tuvo serias criticas, entre las mds importantes se puede mencionar “la falta de
recursos académicamente calificados para atender a una formacidn terciaria
de profesores primarios de cardcter masivo” y las dificultades en el desempeno
de los maestros egresados de los “Profesorados para la Ensefianza Primaria”
(Diker y Terigi, 2005:50-51).

Retomando palabras de Tiramonti (2003), el programa educativo de Al-
fonsin fue:

por un lado, recuperar el perfil de pais integrado, igualitario, inclusivo y educado
y extender sus beneficios a los sectores sociales que hasta ese momento habfan
sido discriminados negativamente por los gobiernos autoritarios y, por otro,
modificar los patrones socializadores de las escuelas a favor de la conformacién
de una identidad ciudadana compatible con los valores del liberalismo politico
y de un orden democrdtico basado en la participacién pluralista y las institu-
ciones representativas.

La autora aclara, ademds, que el par autoritarismo—democracia estuvo en el
centro de las lineas de politicas educativas del momento. Algunas de esas lineas
fueron: la laicizacién de ciertos contenidos escolares, la modificacién de valores
que institucionalicen précticas democrdticas y participativas, la eliminacién de
restricciones en el ingreso a la educacién media y universitaria y, finalmente,
el intento de recuperar el debate piblico en materia educativa con la puesta
en funcionamiento del II Congreso Pedagégico Nacional (IICPN).
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Estos diagndsticos, junto a los proyectos por trasformar el sistema de en-
sefanza media y la formacién de maestros implementados por el gobierno
alfonsinista, nos inducen a prestar atencién acerca de las propuestas curricu-
lares sefialadas.

En relacién con los proyectos®® durante la transicién democrdtica nos hemos
encontrado con que se puso en marcha el “Programa de transformacién de la
educacién media”. En principio se desarrollé en todo el pais el “Proyecto de
unificacién del Ciclo Bésico Comun y del Ciclo Bdsico Comercial diurno y
estudio de una misma Lengua Extranjera de 1°a 5° afio” (RM 1813/88) y, lue-
go, como proyecto piloto, el proyecto “Ciclo Bésico General” (RM 1624/88).
Este tltimo, propone instancias de trabajo docente en talleres y por medio de
la modalidad de interdisciplina. Por otra parte, se puso en marcha el proyecto
“Maestros de Educacién Bdsica” (RM 530/88) en algunas escuelas Normales
del pais, entre ellas la de Santa Fe.

Como se indica en la bibliografia que analiza la situacién educativa en este
momento histérico, en la formulacién de politicas educativas durante los 80,
debemos circunscribirnos especificamente a dos ejes: por un lado, a los cambios
curriculares y, por otro, a los cambios en la organizacién institucional. Estas
transformaciones repercutieron directamente en el trabajo de los docentes y
por ello se abocardn esfuerzos en dilucidar las caracteristicas que adoptaron
esas modificaciones en los proyectos analizados.

Las propuestas Ciclo Bdsico General y Maestros de Educacién Bdsica. Se
puede sefialar que una de las caracteristicas que identifica las propuestas es que
ambas estdn destinadas a introducir modificaciones en el nivel de ensefianza
media, aunque el segundo esté principalmente dirigido hacia la formacién
de maestros. Otra caracteristica relevante es que a partir de transformaciones
curriculares se espera incidir en la organizacién y relaciones institucionales.
Estas experiencias se desarrollaron en un grupo reducido de escuelas y su
duracién temporal fue muy breve.

Una referencia inevitable que enmarca las propuestas curriculares seleccio-
nadas es el IICPN desarrollado entre 1984-1988.2" Este congreso generd
una gran participacién social y multiples discusiones entre diversos actores
sociales. El objetivo de la convocatoria para el IICPN fue la sancién de una
ley educativa nacional que se consideraba necesaria teniendo en cuenta la crisis
que se diagnosticaba y vivia luego de la dictadura militar de los *70. De todas
formas, el proyecto de una ley de educacién no era nuevo, ya hacia fines de la
década de los ’60 se producian andlisis y debates en torno a los cambios que
debfan darse en el sistema educativo argentino.?®

En el transcurso de este apartado se describen los proyectos y se intentan
esclarecer las transformaciones producidas en la manera de entender el curri-
culum y la organizacién institucional. Interesa comprender de qué manera las
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propuestas del gobierno nacional para las escuelas secundarias y la formacién
docente incidieron en cémo pensar la ensefianza y el trabajo docente.
y )

4.2. Proyecto Ciclo Basico General?®

Este proyecto, sancionado en octubre de 1988, recupera las conclusiones de la
Asamblea Final del IICPN que aconsejan “redefinir la funcién social y cultural
de la Educacién Media (...) establecerse nuevos fundamentos y contenidos
curriculares”; la creacién de un Ciclo Bdsico General “que satisfaga las nece-
sidades formativas del primer perfodo de la adolescencia’; ademds se sugiere
la “actualizacién del perfeccionamiento docente” y la revitalizacién de “las
redes de participacién de la comunidad en la vida de la institucién escolar”
entre otros puntos.

A continuacién se recuperan algunos aspectos significativos seguin la reso-
lucién:

1. En relacién con el eje “Fundamentacién tedrica’

se sefialan los siguientes aspectos:

a) Perfil sociocultural de la Educacion Media. Al respecto se propone: “a) La
integracién de los primeros afios de educacién media a la educacién bésica,
comun y obligatoria. b) La redefinicién de la funcién social y cultural del
Ciclo Bdsico. ¢) La formulacién de un Ciclo Superior de orientacién y espe-
cializacién”.

Se pretende integrar el trabajo técnico y manual con el trabajo intelectual, al
mismo tiempo que integrar “la formacién humanistica, cientifica y técnica con
la formacién de la personalidad y la formacién social democrdtica”, y para ello
se propone la transformacién de la estructura curricular. Es decir, se postula una
fundamentacidn ligada a la profundizacién de relaciones democriticas, de res-
peto por el periodo evolutivo del alumno, considerando vinculos entre escuela
y mundo laboral y, al mismo tiempo, escuela y continuidad de los estudios
mediante el fomento de principios tales como: “igualdad de oportunidades”,
“formas solidarias en actividades econémicas y sociales”, mejoramiento de las
relaciones inter e intra institucionales, aumento de la participacién.®

b) La institucidn como objeto de transformacién. Se propone el desarrollo de
transformaciones institucionales que tiendan a: “a) Favorecer la funcién activa
del alumno en el proceso de aprendizaje, b) Redefinir el rol docente como
participante creativo del disefio curricular, ¢) reconocer institucional y econé-
micamente las horas de planeamiento como un proceso grupal de construccién
(...), d) centrar el perfeccionamiento docente en las necesidades y reflexién
surgidas de la préctica pedagdgica, e) integrar a los preceptores como parte
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de los equipos docente, f) promover la (...) transicién de las actuales formas
de gobierno escolar hacia otras mds participantes”.

¢) Perfeccionamiento docente integrado al curriculum. El perfeccionamiento
docente se previé en dos etapas, una previa al desarrollo del CBG y paralela
a las tareas diarias, y otra integrada al desempefio del rol en las instituciones
para la puesta en marcha del nuevo proyecto curricular. Se propone un per-
feccionamiento permanente, desarrollado segin ciertos principios, como: 1)
principio de participacién deliberativa y de autoformacién, 2) principio de
transformacién integral: se pretendi6 desarrollar una formacién cientifica en
la especialidad, junto a la formacién pedagdgica y psicosocioldgica mediante
la recuperacién de la experiencia de cada docente y la incorporacién de nuevos
aportes tedricos y metodoldgicos, a través de procesos de reflexién sobre la
préctica, 3) principio de formacién por la investigacién. Para el perfeccio-
namiento docente se sostiene como estrategia metodoldgica el zaller, pues se
considera coherente con el encuadre tedrico.®*

d) Caracteristicas de la propuesta curricular. La propuesta curricular que se
establece es la de un curriculum 7ntegrado, que “ya no presenta una organiza-
cién conceptual que fragmenta la realidad, sino que ésta es alcanzada desde una
perspectiva fundamentalmente interdisciplinaria”, con contenidos socialmente
significativos. Para ello se conforman dreas de conocimientos,®® priorizdndose
la estrategia de resolucidn de problemas. Este tipo de propuesta curricular se
relaciona con trabajos de planificacion conjunta de los docentes y los principios
especificados en el punto anterior.®®

e) Fundamentacion del enfoque interdisciplinario. Se fundamenta el enfoque
interdisciplinario desde la consideracién de un abordaje de la realidad como
problemdtica y compleja en donde la ciencia, el arte y la tecnologfa se convier-
ten en mediatizadores histdricos, sociales y culturales de su comprensién. La
estrategia de planteo de problemas, el tema y/o los centros de interés, enfatizan
la formulacién de preguntas, supone el abordaje de la interdisciplinariedad para
el desarrollo de los procesos de aprendizaje.

Se realiza una vinculacién entre el curriculum integrado y el abordaje interdis-
ciplinario se analizan de qué manera se realizard la organizacién de las disciplinas
existentes en las dreas teniendo en cuenta su construccién tedrica y epistemo-
légica. Ademds, se definen ejes conceptuales de integracién interdreas.

2. En relacién con el eje “Estructura y funcionamiento”

se recuperan los siguientes aspectos:

a) Equipos coordinadores. El proyecto CBG se organiza teniendo presente en
sus diferentes instancias de concrecién la figura del coordinador. Se estima
desde una Coordinacién Central a nivel nacional hasta una Coordinacién
Zonal con la participacién de los docentes.®*
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b) Estructura de la unidad escolar. Se elabora una estructura de organizacién
institucional contemplando la participacién de directivos, docentes y precepto-
res a través del trabajo en talleres con horas pagas disponibles al planeamiento
educativo. Se estiman reuniones (talleres) de cada 4rea e interdreas, habiendo
docentes coordinadores de dreas y docentes coordinadores interdreas. El rol
del preceptor se modifica por el de “auxiliar docente” colaborando con las
tareas de seguimiento y evaluacién de los alumnos. Canalizando un contacto
entre escuela y padres.

c) Sistema de evaluacion, calificacion y promocién. Coherente con el resto de
la propuesta, se concibe un sistema de evaluacién, calificacién y promocién
de los alumnos. La evaluacién se entiende como conocimiento, comprension
y explicitacién de las causas del aprendizaje, “de las condiciones externas e
internas que lo posibilitan y del proceso grupal en el que tiene lugar”. Se
proponen instancias de evaluacién individual y grupal llevadas a cabo de ma-
nera “integral, continua y flexible”. El sistema de calificaciones es conceptual
pues se espera que jerarquice el papel docente como guia de los aprendizajes,
“compromete al alumno con su propio aprendizaje y contribuye a desarrollar
la capacidad de autoevaluacién”. En el caso de los talleres previstos se propone
la promocién que resultard del logro de los objetivos planteados. Se prevén
instancias de recuperacién en diciembre y/o marzo para aquellos alumnos que
no alcancen todos los objetivos previstos.

d) Fundamentacion de los talleres. En la estructura curricular se proponen
talleres integrados para las dreas. Los objetivos que se persegufan eran: “re-
valorizar el trabajo creativo y productivo, integrar la teorfa con la prictica,
canalizar los intereses y necesidades afectivas y posibilidades creativas de los
alumnos”, entre otros. Por otra parte, también se establecen talleres optrativos
teniendo en cuenta las caracteristicas regionales, intereses de los alumnos y
posibilidades institucionales.

4.3. Proyecto Maestros de Educacion Basica

Este proyecto —que se pone en funcionamiento en algunas escuelas normales
del pais durante los afios 1987-1990— trataba de, entre otras cosas, articular
la escuela media con la formacién docente. La propuesta consistia en una
ensefanza media bdsica de tres afios (Ciclo Bésico) y luego el alumno podia
optar por terminar el ciclo secundario en dos afos mds o cursar el MEB. El 1°
y 2° afio del MEB pertenecian al Ciclo Superior de la ensefianza secundaria
y luego se cursaban dos afios mds para concluir con el titulo de “Maestro de
Educacién Bdsica”.
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Se retoman las descripciones y andlisis de Ovide Menin®* en dos de sus
textos: “Una experiencia alternativa de formacién docente: el MEB” (1998)
y Proyecto institucional para la formacién docente. Una experiencia alternativa:
el MEB (1999) junto a la lectura del proyecto. Como podemos apreciar, esta
experiencia ha sido analizada por este autor como “alternativa”, aqui se la
recupera para resignificarla a la luz de sus aportes al campo de la Diddctica.

Como sefialdramos, los motivos que incidieron en la transformacién de la
formacién docente en la década de los 80 fueron las conclusiones sobre el
“fracaso” de la reforma de los ’60 en cuanto a la permanencia de caracteristicas
enciclopédicas y cientificistas en el curriculum, el poco reconocimiento mo-
netario y simbélico de la tarea docente quitdndole autonomia y responsabili-
dades. Es decir, la terciarizacién de las escuelas normales no habia producido
los resultados esperados: “Eran peores los maestros que salfan de los institutos
de nivel terciario y de las universidades, que los que formaban las escuelas
normales, salvo algunas excepciones” (Menin, 1998:107).

Para la puesta en marcha del proyecto MEB se establecieron tres instancias
de trabajo:

* La primera (implementada en 1987) de “aprestamiento docente”, modali-

dad de perfeccionamiento docente, con una modalidad optativa, un grupo

de especialistas de distintas dreas realizaban instancias de actualizacién. Las
metas de esta primera parte del proyecto fueron:

Posibilitar la democratizacién de la ensefianza a partir de la actualizacién y el
perfeccionamiento de los agentes. .. crear espacios estimulantes que faciliten la
formacién de grupos autogestionarios; promover innovaciones curriculares a
partir del estudio, discusién y reflexién de temas referidos a (diferentes) enfoques

pedagdgicos (Menin, 1998:16).

* Una segunda medida, también implementada durante 1987, fue un an-
teproyecto enviado a las escuelas normales para su discusién proponiendo
modificaciones curriculares al plan de estudio de la formacién docente.

* La tercera instancia fue la implementacién del proyecto MEB cuya clave
consistfa en “rescatar la institucién, transformarla desde adentro, instalar
un curriculum en la égida de su recomposicién permanente” (Menin,
1998:108).

Los ejes que contempl§ el proyecto sefialado son: 1) restituir la institucién
de formacién docente con “identidad propia”; 2) proponer un curriculum
“regionalizable”: “que constituya (...) un proyecto politico, cientifico y técnico,
de raiz democritica” (Menin, 1998:61).
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Al mismo tiempo, la estructura del plan contemplaba todo el trayecto de
formacién de los alumnos aspirantes a cursar el magisterio. Estaba dispuesta
una Instancia A para los alumnos que finalizaban el ciclo bésico de la escuela
secundaria donde se ofrecian espacios de “informacién”, “orientacién vocacio-
nal” y “diagndstico tentativo de los pares y el coordinador del grupo sobre la
percepcién del otro (los otros) para ser maestro de educacién bdsica”. Luego,
una /Instancia B de dos afios de cursado donde los jévenes podian obtener el
titulo de Bachiller Pedagdgico y optar por terminar la educacién secundaria o
continuar hacia la tercera instancia. Y, finalmente, en la fnstancia C (2 afos)
concluirfan la carrera para alcanzar el titulo de maestro.*®

A continuacion se presenta el diagrama como consta en el plan:

I Il m v
Programa Area de las Ciencias del Lenguaje Residencias Estudios Superiores
de Informacion Area de las Ciencias Sociales Docentes
y Orientacion Area de las Ciencias de la Educacion A-B-C®7
(P10) Area de las Ciencias Naturales

Area de la Ciencia Matematica

Espacio y
tiempo libre

Como se puede observar, esta propuesta curricular introdujo “el concepto
de 4drea como estructura mévil” (Menin, 1998:112). La estructura interna
constaba de cinco 4reas de conocimientos:

¢ de las Ciencias del Lenguaje

e de las Ciencias Sociales

¢ de las Ciencias de la Educacién

e de las Ciencias Naturales

e de la Ciencia Matemdtica

“El 4rea clave (T: talleres) opera como un articulador de las dreas restantes”.
A su vez, cada 4rea estd dividida en médulos. El 4rea de Ciencias de la Edu-
cacién estaba considerada como clave y sus médulos eran: 1) La institucién,
2) El sujeto, 3) El aprendizaje, 4) La diddctica general, 5) La organizacién
escolar, 6) La residencia docente.

El 4rea de Ciencias de la Educacién “apuntaba a adquirir una nueva forma
en el cuarto curso lectivo con la incorporacién de las residencias” (Menin,
87). Las mismas eran desarrolladas en el campo de la educacién formal y no
formal y también se realizaban experiencias de “Iniciacién a la Investigacién
Educativa”.®® Segin Menin, “con ello se trataba de poner los cimientos de
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la did4ctica (...) menos formalista pero a su vez recuperadora de su esencia
préxica” (1998:87).

Cambia la concepcién de la Did4ctica, se piensa articuladamente la didédctica
general y las diddcticas especiales, de manera de establecer vinculos entre el
espacio concreto de la accién y el pensamiento, realizando busquedas tanto
dentro como fuera de las instituciones escolares, construyendo modos de en-
sefiar y aprender “mediante demarcaciones minimas”. Ovide Menin llama a
esta propuesta “diddctica minimalista”, donde la normatividad fuese minima
y la préctica, el quehacer creador, la esencia del trabajo docente. Estos nuevos
espacios propiciaron la apertura de las instituciones, rebasando “los limites
de tiempo y espacio intramural” (1998:89-90).

Atendiendo a esta concepcidn, existieron otras modalidades de estructura-
cién curricular, como por ejemplo el drea de los talleres (espacios de integracién
teorfa—prdctica). Se pusieron en marcha “talleres optativos” cuatrimestrales; a
principio de cada perfodo se realizaban muestras en donde los docentes de cada
taller exponfan las caracteristicas del mismo para incorporar la mayor cantidad
de alumnos (cada alumno debfa cursar tres talleres por cuatrimestre).®

Otra instancia de trabajo que se puso en marcha fue el drea denominada:
“Espacio y tiempo libre”, la cual tenfa como propésito:

que los alumnos, organizados en pequefios grupos, puedan imaginar proyectos
y ejecutarlos desde sus particulares puntos de vista, intereses y posibilidades (in-
telectuales, sociales, deportivas, artisticas, institucionales y otros). La incidencia
del profesor responsable de la ejecucién y asesoramiento (debfa) ser minima;
apenas un coordinador. (Menin, 1998:80)

Todas estas modalidades de trabajo permitian considerar la concepcién
epistemoldgica de los saberes y su organizacién en dreas (no en asignaturas o
materias) de manera integrada y no fragmentada, y ademds modificaban la
relacién entre docentes y alumnos. Sin embargo, se aclara en el curriculum
que el cardcter flexible no debe “confundirse con el lzissez—faire” que impera
en algunos establecimientos en la actualidad”.*°

Coherente con los aspectos propuestos, se incorpora la reflexién sobre
algunas caracteristicas del momento sociohistérico presente, lo cual permitié
comprender y actuar en funcién de las condiciones de posibilidad institucio-
nales y sociales.

Por otra parte, se modificé el sistema de evaluacién y promocién. “Un sis-
tema de evaluacién continua, no coercitivo, que permita la recuperacién del
saber y las destrezas” (Menin, 1998:82), de alli que la asistencia era obligatoria.
El sistema de correlatividades estaba regulado por cada institucién, segin sus
propias decisiones y procesos.
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El titulo que se otorgaba era el de Maestro de Educacién Bésica lo que
permitfa mayor incumbencia, es decir, permitia el trabajo en escuelas rurales,
“diferenciales”, de adultos, de frontera, inicial.

4.3. Algunos andlisis posibles

Los recorridos por estas propuestas curriculares han generado interrogantes
desde donde iniciamos la bisqueda para pensar la ensefianza, algunos de ellos
son:

* ;Qué categorias tedricas se “desprenden” de estas experiencias y cudles son

los aportes en el campo de la Did4ctica?

* ;Qué cambios se intentaron establecer, a partir de estos proyectos, en la

institucién escolar “tradicional” (hegemdnica)? Por ejemplo, ;de qué ma-

nera se pensaron los tiempos y espacios escolares? ;Qué concepciones de
curriculum se instituyeron?

* ;Cémo se concibe al docente en los procesos de recontextualizacién®*

curricular?

En los proyectos descritos podemos observar que los procesos de recontex-
tualizacién curricular establecen determinadas series de relaciones entre los
sujetos, en la organizacion institucional, con los conocimientos, entre institucién
educativa—sociedad, y deja al descubierto el cambio de perspectiva y la funcién
social, politica y ética de la escuela secundaria y la formacién de maestros,
siendo dos casos en donde se pretende instituir un sentido alternativo a las
précticas educativas vigentes.

Si bien hay rasgos caracteristicos de estos proyectos en otros producidos en
diferentes momentos histéricos de nuestro pafs, no se tienen indicaciones de
experiencias semejantes impulsadas por el Estado nacional, por este motivo se
considera sumamente valioso recuperarlas y resignificarlas desde el presente y,
especialmente, en lo que tengan de potente para pensar la ensefianza.

Como ya anticipdramos, cuando se hace referencia a la formulacién de
politicas educativas durante los ’80, hay que referir especificamente a dos ejes:
por un lado, los cambios curriculares y, por otro, las transformaciones en la
organizacion institucional. Se considera que estas modificaciones repercutieron
directamente en el trabajo cotidiano de los docentes por lo que estas descripcio-
nes y andlisis intentan, en cierta medida, esclarecer las relaciones producidas
entre curriculum y trabajo docente y, al mismo tiempo, entre la organizacién
institucional y el trabajo docente.

En el marco de las modificaciones en relacién con estos ejes se pueden
identificar una serie de categorias tedricas que podrian aportar nuevas légicas
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para pensar las prdcticas de ensefianza. Ellas son: docente trabajador intelectual,
construccidn curricular (en esta categorfa estarfan presentes una concepcion
epistemoldgica del conocimiento y una metodologfa de trabajo docente) y e/
sentido de educar (pensando en las caracteristicas de la organizacién insti-
tucional y las expectativas en relacién con la educacién en general y con la
escuela en particular).

Aludiendo a estos conceptos podemos sefialar que, en los proyectos CBG
y MEB, se cuestiona la construccién curricular legitimada, se vislumbra una
concepcién docente particular y se construye cierta funcién de la escuela y
sentido que tiene la educacién propia del momento histdrico.

Respecto de la construccién curricular, podemos decir que, del curriculum
enciclopédico caracteristico de la escuela secundaria, se modifican las relaciones
saber—poder en la transmisién (el saber circula entre docentes y alumnos), los
tiempos y espacios escolares modernos (se establecen espacios y tiempos para
la coordinacién de actividades entre docentes), aparece una nueva concepcién
de conocimiento (trabajo interdisciplinario, nuevas perspectivas) y nuevas
metodologias de trabajo (como los talleres).

Pensando en el concepto de “sujeto escolarizado”, se propone una concep-
cién de docente como trabajador intelectual —cambio en la organizacién
de las tareas, en los roles, las responsabilidades— y de alumnos participes
de su propio aprendizaje; ambos, sujetos con capacidad de autonomfa. Por
ejemplo: dentro del curriculum para la formacién docente se crea una franja
horaria donde el alumno decide cémo utilizar ese espacio curricular para
aprender; esta drea se denominé: “Espacio y tiempo libre”. En la educacién
media se piensa al alumno como “adolescente”, es decir, con caracteristicas
particulares y al docente como “colectivo” haciendo referencia a la necesidad
de la planificacién y al trabajo conjunto, no en solitario, ni fragmentando sus
conocimientos disciplinares.

Y finalmente en relacién con el sentido de educar, parafraseando el nombre
del libro de Luis Rigal, se intenta cambiar la concepcién de educacién, es-
pecialmente en lo que hace a la relacién escuela—comunidad. Desde la idea
del trabajo colectivo, colaborativo, es decir, desde el fortalecimiento de la
democratizacién de las relaciones sociales, se pretende generar otro tipo de
organizacién escolar, junto con otra forma de pensar la praxis educativa y la
tarea docente.

a) Construccion curricular

La concepcién curricular que podemos recuperar de las propuestas tiene que
ver con entender la elaboracién de los disefios como una actividad abierta a
todos los sujetos del curriculum, considerando a los docentes como participes
en el proceso de recontextualizacién curricular especialmente. Los sujetos son
capaces de ser pensados como los artifices de los procesos curriculares.
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Quiénes, de qué manera y desde qué perspectiva participan en el disefio del
curriculum no es una cuestién menor. Una modificacién en este sentido segu-
ramente produjo nuevas definiciones y regulaciones, es decir, otras selecciones
y distribuciones de conocimientos. En definitiva, nuevas identidades en los
sujetos (Tadeu Da Silva, 1998). Desde las instancias de recontextualizacién
curricular se involucra a los docentes en las decisiones con respecto a los con-
tenidos y su organizacién; por ejemplo, en el proyecto MEB se programaron
instancias de consulta y trabajo con los docentes de los institutos de formacién
para la elaboracién del curriculum. Los procesos de participacién en las deci-
siones curriculares fueron un acontecimiento inédito en la historia educativa
argentina, cuestién que no se volvi6 a presentar con estas caracteristicas.

En el caso del proyecto CBG, la instancia de concrecién del plan estuvo
antecedida por experiencias curriculares provinciales que fueron significativas
para los sujetos que participaron en su desarrollo. La concrecién curricular fue
un proceso de “abajo hacia arriba”, es decir, de las provincias hacia la nacién,
lo que incidié en su potencialidad, aceptacién y desarrollo.*?

La concepcién epistemoldgica que atraviesa dichas experiencias da cuenta de
una perspectiva del conocimiento interdisciplinaria considerando a la realidad
social como problemdtica y compleja. Se piensa al conocimiento desde un
sentido de totalidad y no fragmentado. En el abordaje de los “contenidos esco-
lares” se incorpora una mirada histérica, social y cultural “regional” que da un
sentido de integracién con problemdticas globales. Respecto a la metodologfa,
se propone la formulacién de preguntas y el planteo de problemas.

La modalidad de interdisciplina se incorpora como un aspecto que pretende
instalar nuevas formas de entender los conocimientos y las disciplinas, nuevas
formas de organizar el trabajo docente, los tiempos y espacios escolares. Instala
una irrupcién dentro del dispositivo curricular escolar moderno, nuevas mane-
ras de pensar y hacer, nuevas formas de razonamiento en docentes y alumnos.*®
Se apuesta, de esta manera, al trabajo colectivo de educadores y educandos, a la
integracién de saberes, a la revalorizacién de conocimientos y pricticas regio-
nales, y a la vinculacién teorfa—prdctica a través de la diagramacién de talleres
y espacios curriculares en donde se promueva el intercambio docente—alumno,
alumno—alumno. Al recuperar el sentido regional de los saberes escolares se
pretende inscribir a la sociedad argentina dentro de la cultura latinoamerica-
na** con el objetivo de construir una identidad comtn. Al mismo tiempo, se
atiende al cardcter particular de los sujetos de aprendizaje considerando a la
adolescencia como una etapa con sus especificidades.*® De esta manera, se van
instituyendo nuevas concepciones sobre la construccién curricular.

Todas estas caracterfsticas indican la puesta en escena de un nuevo cédigo*®
curricular, una nueva concepcién de curriculum. El cédigo curricular cientifi-
cista y academicista, organizado alrededor de asignaturas como Historia, Geo-
grafia, Castellano, Matemdtica, Fisica, Quimica, Filosoffa, Idioma Extranjero,
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promovido desde los colegios nacionales desde el siglo XIX, fue puesto en
cuestién con la aparicién de “dreas de conocimientos”, “mddulos” de trabajo,
estrategias de “resolucién de problemas”. La modalidad de interdisciplina
quiebra la matriz enciclopédica e incorpora un estilo de trabajo cooperativo
y de construccidén del conocimiento por parte de docentes y alumnos.

b) Docente trabajador intelectual critico

El concepto de docente como “trabajador intelectual critico, auténomo y
transformador” lo retomamos de Rigal (2004:183). Este autor propone otorgar
otros sentidos a la tarea docente, fortaleciendo la “conciencia emancipatoria’
que desarrolla la reflexién critica sobre la prictica diaria.

Por otra parte, Davini (2005) realiza aportes, que aqui retomamos, en relacién
con el concepto de trabajo docente,*” pensando en el control, el podery la auto-
nomia. Esta autora analiza algunos problemas presentes en las prdcticas docentes,
enfoca c6mo la visién economicista se incorpora a lo escolar sin tener en cuenta
sus especificidades. Se indaga el fenémeno de la “intensificacién” de las unidades
de trabajo en la misma unidad de tiempo, el impacto de la expansién cuanti-
tativa de la matricula escolar (el docente en el mismo tiempo y con los mismos
recursos ensefia a una clase cada vez mds numerosa), el problema del aumento
de “actividades administrativas, asistenciales y de carga publica que lo alejan de
su actividad pedagdgica”. Esta autora recupera la investigacién de Mendizdbal y
Neffa dando cuenta de algunos resultados que muestran que los docentes trabajan
muchas horas mds que las que forman parte de su contrato laboral. Ademds,
retoma el concepto de proletarizacion de Densmore (1990) que muestra que el
trabajo docente tiene una doble pérdida: “ideoldgica, respecto del control de las
decisiones que afectan los objetivos de su trabajo y técnica en relacién con las
decisiones que afectan la forma de materializarlo” (Davini, 2005:63).

Todas las caracteristicas sefialadas por Davini fueron aspectos que se inten-
taron modificar en los proyectos MEB y CBG. La relacién entre la politica
de incremento de horas pagas para realizar el trabajo interdisciplinario, la
creciente autonomia dada al docente en la definicién curricular, los cambios
en la participacién de docentes y alumnos a nivel de las instituciones, las
modificaciones en el régimen de evaluacién son aspectos cruciales para pensar
en dichas experiencias como posibilitadoras de nuevas prdcticas y formas de
razonamiento para los docentes. Se promovieron procesos de paulatina parti-
cipacién en la toma de decisiones por parte de los docentes de manera que los
intentos de reformas se produjeran y no resultaran instancias de imposicién (si
bien esto no quiere decir que todo el sector docente acordaba con los cambios
que se proponfan).
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Tanto la intensificacién del trabajo como el cardcter de proletarizacién son
cuestionados por los disefios analizados, las referencias del proyecto CBG a las
conclusiones del IICPN y los aportes de los disefios provinciales realizados con
anterioridad son indicios de la concepcién docente. Por su parte, el proyecto
MEB se elabora a partir de instancias de consulta a los profesorados, de deba-
tes con los sujetos que posteriormente serdn los destinatarios del mismo y se
otorga a los alumnos la capacidad de decidir espacios curriculares de acuerdo
con las necesidades e intereses de cada grupo.

Davini (2005:65-76) sostiene que a partir de repensar los espacios de
participacién de los docentes, las pricticas de formacién y la formulacién de
proyectos que cambien las relaciones de control, poder y autonomfa se podrdn
crear mecanismos de revalorizacién material y simbdlica del trabajo docente,*®
y de esta manera se fomentardn modelos de pricticas transformadoras.

Por otra parte, recuperamos la conceptualizacién de Aronowitz y Giroux,
quienes piensan al docente como intelectual, para definir, de alguna manera,
el sentido de la autonomia otorgada en los proyectos analizados respecto de
los sujetos directamente involucrados con las pricticas escolares como son los
docentes y los alumnos.

Sabemos que el concepto de intelectual ha sido un tanto trivializado por
ciertas interpretaciones que tergiversaron la perspectiva gramsciana; sin embar-
go lo consideramos ain vigente y potente para pensar la prdctica docente. El
concepto de intelectual para Gramsci (1989:53) tiene que ver con una destreza
o capacidad técnica. Este autor expresa: “en cualquier trabajo fisico, incluso
en el mds mecdnico y degradado, existe un minimo de cualificacién técnica,
es decir, un minimo de actividad intelectual creadora”. Aunque Gramsci pos-
tule que “todos somos intelectuales” hace una salvedad y es que “no todos los
hombres tienen en la sociedad la funcién de intelectuales” (54).

Los docentes tienen esa funcién; Aronowitz y Giroux sehalan que:

considerar a los docentes como intelectuales sirve para criticar seriamente
aquellas ideologias que legitiman las practicas sociales que separan la concep-
tualizacidn, la planificacién y el disefio de los procesos de implementacién y
ejecucién. .. dicho concepto ofrece bases tedricas para preguntarse acerca de las
condiciones ideoldgicas y econdémicas especificas bajo las que precisan trabajar
los intelectuales como grupo social para funcionar como seres humanos criticos,
pensantes y creativos. (171)

Finalmente, consideramos que la categorfa docente—trabajador—intelectual—
critico se vislumbra en los proyectos analizados y condensa una significatividad
tal, que permite entender la complejidad de las pricticas de ensenanza en las
escuelas.
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c) El Sentido de educar”

Coincidimos junto a Luis Rigal (2004) que es necesario volver a pensar el
sentido de la praxis educativa promoviendo una concepcién de educacién como
“lucha” y “concrecién politico—pedagégica” (2004:167). Lucha por “la produc-
cién de sentido critico; por el develamiento de relaciones de dominacién; por
la constitucién de ciudadania en una sociedad democritica” (168).Y, al mismo
tiempo, resignificar el sentido de la prdctica docente, recuperando la “condicién
de trabajador intelectual critico, auténomo y transformador” (183).

El sentido de educar se va configurando a partir de la mirada que se construye
de los procesos histéricos, politicos, culturales y econémicos de determinado
momento. En los afios 80, los sentidos de democracia y participacion estaban
presentes en los discursos educativos, las propuestas curriculares y, también,
en las instituciones educativas: eran parte del clima ideoldgico de la época.
En materia educativa se fueron desarrollando acciones tendientes a recuperar
paulatinamente la consistencia de las prdcticas democrdticas que, sin embargo,
no lograron instalarse por un tiempo muy prolongado.*

Los comienzos del gobierno alfonsinista fueron intentos de devolver a las
instituciones escolares la posibilidad de organizarse, abrir sus puertas, reincor-
porar a docentes cesanteados, crear centros de estudiantes, quitar los exdmenes
de ingreso a la ensefianza media y superior. Al mismo tiempo, las provincias
fueron generando propuestas educativas, especialmente curriculares y los
grupos académicos realizaron estudios y andlisis de la realidad educativa.

A medida que avanzaban los afios el gobierno alfonsinista fue perdiendo
legitimidad, la inflacién y el desequilibrio econémico generaron movilizaciones
y protestas de trabajadores, la pérdida en las elecciones en el ’87 por parte del
radicalismo desestabilizé la legitimidad del gobierno nacional; posteriormente,
el asalto al cuartel de La Tablada, la Marcha Blanca y las 198 huelgas docentes
en 1989,% los saqueos y el caos general fueron aproximando el cambio de
gobierno y, como consecuencia, el quiebre de los proyectos educativos nacio-
nales puestos en marcha.

Durante los afios 80, los intentos (siempre acotados por presiones desde
los sectores mds conservadores de la sociedad argentina) por construir préc-
ticas educativas democratizadoras, formas de participacién desde “las bases”
y proyectos colectivos fueron generando escuelas con funciones capaces de
acompafiar la apertura democrdtica promoviendo sentidos a las précticas edu-
cativas tendientes a irrumpir en el orden escolar hegeménico e incentivando
la participacién popular. Podemos sefialar que estas funciones y sentidos estdn
inscriptos en los proyectos CBG y MEB. Ellos abrieron la posibilidad de
construir otros sentidos para la educacién secundaria y la formacién docente,
mayor autonomia y libertad de pensamiento, otra manera de entender las

86



précticas de ensefanza y los vinculos entre curriculum, organizacién institu-
cional y trabajo docente.

A partir de los andlisis aquf explicitados podemos concluir que las categorias
que se vislumbran en estas experiencias (proyecto CBG y MEB) y que podrian
aportar al campo de la Diddctica son: docente—trabajador—intelectual—critico,
construccion curriculary el sentido de educar. Se considera que —después de las
descripciones y reflexiones formuladas y teniendo en cuenta que las mismas
se atienen a los aspectos estructurales formales del curriculum— cada uno
de estos conceptos estdn atravesados por dimensiones histdricas, politicas,
sociales y culturales. En el caso de estos proyectos, el clima de la época creé
ciertas condiciones de posibilidad para que se desarrollara una construccién
curricular que cuestioné los cédigos tradicionales creé espacios para la pro-
duccién de sujetos participes de los cambios organizacionales y curriculares,
alentd précticas educativas democrdticas en busca de nuevos sentidos.

La indagacién de experiencias generadas en la historia reciente de la edu-
cacién permitié profundizar en los cambios de los procesos educativos y
curriculares durante la transicién democrdtica permitiendo ciertas conceptua-
lizaciones que aparecen a la luz de la puesta en prictica de las mismas. Con-
ceptualizaciones, que desde nuestros objetivos, permiten pensar las pricticas
de ensenanza en la actualidad y también posibilitan nuevas interpretaciones
sobre las transformaciones educativas y curriculares de diferentes reformas
llevadas a cabo en nuestro pais, las responsabilidades otorgadas a docentes y
alumnos, es decir, los espacios de poder y de saber generados. Se sostiene que
recuperar diferentes experiencias educativas (formales y no formales) e indagar
su efectiva concrecién en las instituciones podrian producir giros explicativos
y nuevas aproximaciones para comprender el presente de la ensefianza y la
escuela argentina. Segtin Antonio Vifiao (2002):

el relativo fracaso de las reformas educativas, que se suceden una tras otra,
arafiando sélo superficialmente lo que sucede en los centros docentes y en las
aulas, se debe, entre otras causas, a un presentismo a-histdrico que ignora la
existencia de unas culturas escolares formadas por regularidades y tradiciones
que gobiernan la préctica y organizacion de la ensefianza y el aprendizaje, y que
constituyen un producto histérico.

Rescatar experiencias que podrian haber sido sumamente significativas para
la educacién secundaria y la formacién docente en nuestro pais resulta urgente
y necesario para la transformacion de las précticas educativas enciclopédicas y
repetitivas en las escuelas argentinas. Analizar sus condiciones de posibilidad,
sus potencialidades y limites, significa poner esfuerzos en proyectar a largo
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plazo politicas educativas que respondan a las necesidades de los sectores
mayoritarios de nuestra sociedad. El desafio que nos propusimos cuando
seleccionamos estos proyectos fue aportar ciertas lineas de andlisis para la
comprensién pasada y presente de nuestra educacién y, especialmente, de los
procesos de ensefianza. Muchos interrogantes quedan todavia por indagar, sin
embargo, suponemos que ciertas huellas estdn marcadas.
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5. La vigencia del pensamiento de Simon Rodriguez
5.1. Por qué Simon Rodriguez

A diferencia de otros pedagogos, cuya lectura acompafd nuestra formacién de
grado, la obra de Simén Rodriguez no s6lo formé parte de nuestro curriculum
nulo®* sino del de muchas generaciones de docentes. Nuestro acercamiento a
su pensamiento fue azaroso y coyuntural, y a medida que tenfamos mds refe-
rencias sobre su vida y su obra, se incrementaban los motivos para indagarlas
con mayor profundidad.

Querfamos conocer a otro maestro y pedagogo negado por la historia ofi-
cial y sentfamos la necesidad de recuperar “otras voces”, potenciadas desde la
lectura de dos referentes importantes en nuestra formacién que nos permitia
apropiarnos de otras dimensiones de andlisis. Por un lado, tomamos el concepto
de alternativas pedagdgicas, que nos alentaba desde hace afios a buscar en otros
registros no documentados, experiencias educativas que se opusieran, total o
parcialmente al starus guo. Por el otro lado, fue decisiva la categoria desarrollada
por Alcira Argumedo relativa a la matriz de pensamiento (2004:79) en tanto
conjunto de categorfas y valores constitutivos que conforman la trama légico—
conceptual bésica de una determinada corriente de pensamiento. Las diversas
matrices de pensamiento contienen definiciones acerca de la naturaleza huma-
na; de la constitucién de las sociedades, su composicién y formas de desarrollo;
diferentes interpretaciones de la historia; elementos para la comprensién de los
fenémenos del presente y modelos de organizacién social que marcan los ejes
fundamentales de los proyectos politicos hacia el futuro. Asimismo, formulan
planteos sobre los sujetos protagénicos del devenir histérico y social; hipStesis
referidas a los comportamientos politicos, econédmicos, sociales y culturales
y fundamentos para optar entre valores o intereses en conflicto. Constituyen
los marcos mds abarcadores que actian como referencia explicita o implicita,
manifiesta o encubierta de las corrientes ideoldgicas otorgando un “parecido
de familia” a las vertientes y actualizaciones que procesan en su seno.

Vinculado a la categorfa de matrices de pensamiento latinoamericano, y
sabiendo que el pensamiento de Rodriguez mira e interpreta América Latina,
partimos de visualizar que la realidad social y politica que ¢l analizé no se
diferencia, en sus rasgos principales, de la realidad social y politica de nues-
tros dias. Necesidad de restaurar los tejidos sociales, dependencia politica y
econémica de nuestra nacién, grandes sectores excluidos. La pobreza sigue
siendo la constante, y asi como él se refirié a los desarrapados, hoy hablamos
de marginados, pobres o excluidos.

Simén Rodriguez fue un pensador particular, que condensa visiones del
mundo, de la cultura, de la sociedad y del conocimiento. A los autores que
retinen la capacidad de realizar nuevas sintesis, de generar empatias, y cuyo
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pensamiento tiene vigencia en la actualidad, se los incluye en la categoria de
cldsicos.>® En ese sentido estarfamos ante la presencia de un autor que, siendo
llamativamente desconocido, podria ser leido como un cldsico.

Otro de los motivos para conocerlo y analizar su produccidn, fue saber que
habia sido el maestro de Simén Bolivar, libertador de América, quien expresé
que sus ensefianzas quedaron grabadas en su corazdn y en su mentey que forjaron
ideales de lucha por una causa latinoamericana. Si alguien deja huellas tan
profundas y valiosas a través de su ensefianza ;en qué consisti6 la misma?, a
su vez jcudles fueron los procesos de formacién de este maestro?

Simén Rodriguez, ademds de otros oficios que desarrolld, fue en primer lu-
gar, y quizd por sobre todas las cosas, maestro. Es el maestro quien debe reunir
—seguin él— una serie de atributos y, en consonancia con esta idea, otorga un
lugar privilegiado a la educacién como “estrategia” para los cambios sociales. Al
leer a este autor, pretendimos comprender su proyecto educativo en el marco
de los procesos sociales y politicos de Latinoamérica, el porqué de su olvido y la
necesidad de su recuperacién. Por ello, analizamos en profundidad su visién de
educacién para resignificarla a la luz de nuestra realidad educativa hoy y, a partir
de alli, construir y/o recuperar categorias para el campo de la Diddctica.

5.2. Algunos datos biograficos

Nos informamos sobre su vida por medio de distintas fuentes. Al leerlas, ob-
servamos que hay cuestiones que marcan su itinerario personal: los viajes, las
lecturas, la vida en los limites y los oficios. Entre los oficios, que nunca abandond,
ejercié el oficio de maestro.

Simén Carrefio Rodriguez nace en Caracas en 1769,%° pero no es esa ciudad
en la que transcurrird gran parte de su vida, ya que en 1797°* parte para no
regresar. El peregrinar serd constante en su vida.

Los viajes le permitirdn a Rodriguez construir una muy rica cosmovisién.
No sélo conoce otros lugares y gentes sino que aprende y habla sus respectivos
idiomas. No es un turista que visita lugares, sino un viajero que se compenetra
de la cultura en la que estd. En toda su larga vida azarienta y andariega, nos dice
Uslar Pietri (1954), no habrd de volver a su pais. Sale fugitivo para nunca mds
regresar a aquella Caracas que lo vio nacer. Sale al mundo y es Samuel Robinson,
un hombre que no pertenece a ningtin sitio, sino a unas ideas y a una misién.

Estd un tiempo en Jamaica, donde aprende el inglés, luego en Baltimore,
Estados Unidos, donde trabaja como cajista de imprenta. En 1801 llega a
Bayona, Francia. A partir de aqui, se sabe que estuvo en Paris, Mildn, Roma,
Nidpoles y Londres. Entre 1807 y 1821 se sabe poco de su vida, pero si que
estuvo también en Alemania y en Portugal. Hablaba castellano, inglés, francés,
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alemdn y portugués y sus respectivos dialectos. También estuvo en Prusia,
Polonia y Rusia, donde trabajé en un laboratorio de quimica industrial, con-
currié a sectas de cardcter socialista, estudié literatura, aprendid lenguas y fue
regente en un pueblecito de una escuela de primeras letras en Rusia (Morales,
1990). Se presume que luego vuelve a Londres.

En una tercera etapa de su vida, luego de 26 afios de transitar por el viejo
mundo, regresa a América. En 1823 llega a Cartagena de Indias con un
voluminoso equipaje que se compone casi todo de libros y de instrumentos
cientificos. Viajard por Venezuela, Nueva Granada (hoy Colombia), Ecuador,
Perd, Chile, Bolivia.

El peregrinar signa su vida y le posibilita no sélo el aprendizaje de nuevos
idiomas y culturas, sino el conocimiento de particulares procesos politicos. En
Europa presencia las transformaciones derivadas de la Revolucién Francesa, en
América, a su regreso, vivencia los procesos de lucha derivados de las etapas
posteriores a la Independencia.

Otra de las constantes fue /a lectura. Antes y durante sus viajes, las lecturas
acompafiaron su vida. “Muy pronto debid leer los libros de los enciclopedistas
franceses y comenzar a penetrar en un nuevo mundo conceptual, radicalmente
incompatible con los principios y las tradiciones de la sociedad que lo rodeaba”
(Uslar Pietri, 1954:11).

Una de sus principales lecturas serd el Emilio de Rousseau, de donde le
surge un especial interés por la educacién, tema central que lo acompanard
toda su vida. También lee a Goethe, Saint Simén, Spinoza, Hobbes, Locke,
Montesquieu.

Alcira Argumedo (2004:31) define a Simén Rodriguez como “uno de los
intelectuales mds ldcidos y apasionantes del periodo”. Son por demds intere-
santes las lecturas del mundo, de otros mundos que observa y transita, pero a
los que nunca utilizard como modelo.

Las lecturas, los viajes y los didlogos que Rodriguez mantuvo con otros
pensadores permiten referirnos a él no sélo como autodidacta, sino como un
cosmopolita geogrdfico, lingiifstico y social.

En estos viajes que “acompafan” a Rodriguez se reiteran, a su vez, dos
constantes. Una, la forma de vinculacién con los otros y con el status quo. Se
trata de una ubicacién de sf mismo que podriamos denominar ez los limites.
La otra constante son sus oficios y en particular el oficio de maestro.

Cuando decimos “la vida en los limites”, se debe a que existen datos biogréfi-
cos y narrativas que nos hablan de alguien que no se “casaba con las leyes y las
normas’. Nos dice Uslar Pietri: “Tiene como la secreta pasién orgullosa de la
disidencia. Se siente en pugna natural con las mds de las formas de la vida social
tradicional”. “Durante su existencia, con la sola excepcién de Bolivar, quizd
nadie lo tomé en serio. Los que no lo detestaron por sus impertinencias, lo
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miraban como un ser extravagante y pintoresco digno de poca consideracién”.
El nombre que repetidamente le viene a Bolivar es el de Sécrates. El filésofo
descalzo, disidente y vagabundo que parteaba los espiritus.

Hay referencias graciosas sobre algunas de sus ocurrencias, tales como la que es-
cribié en una oportunidad: “Muy estimado amigo: sirvase devolverme mi mujer,
porque yo también la necesito para los usos a que usted la tiene destinada”.

Su vida sentimental fue llamativamente tumultuosa. No se asienta en ningtin
lugar. Sus costumbres, su manera de pensar, sus innovaciones le crean pronto
enemigos. Tiene que marcharse y seguir aquella errante vida, pero él contintia
con su modus vivendi. Sabe que las gentes hablan mal de él, desconfian de sus
aptitudes y hasta de su sano juicio y que muchos lo desprecian (Uslar Pietri,

1954:37). Por eso Rodriguez luego dird:

Por querer ensefiar mds de lo que todos aprenden, pocos me han entendido,
muchos me han despreciado, y algunos se han tomado el trabajo de perseguirme;
por querer hacer mucho no he hecho naday por querer valer a otros, he llegado
a términos de no poder valerme a m{ mismo. (Uslar Pietri, 1954:37)

El conjunto de episodios que mantiene con la gente hace que se lo llame “el
loco”. No fue comprendido por sus contempordneos. Desde diversos andlisis
sociopoliticos se pueden comprender sus razones. Como luego dird Puiggrds

(2005:60-61):

Sus contempordneos lo acusaron de borracho, de loco, de embaucador. No les
molestaba solamente que dedicara su esfuerzo a la educacién de los pobres, los
desarrapados, los negros, los indios, sino que considerara que la finalidad de su
instruccién era formarlos como ciudadanos, proporciondndoles los instrumentos
para ascender en la escala social alcanzando lugares dirigentes. Las instituciones
que organizaba Simén Rodriguez no eran hospicios ni aguantaderos de chicos
peligrosos, sino escuelas, verdaderas escuelas donde se trasmitirfan saberes
socialmente productivos. Por cierto, con esa idea, con esa filosoffa, se habfa
educado a Bolivar.

El problema no era el material con el cual trabajaba, sino su combinacidn.
Porque la construccién de un sujeto de la educacién centrado en los excluidos,
a la intencién de trasmitir conocimientos a quienes no estaban destinados a
poseerlos, Rodriguez agregaba que les ensefarfa a trabajar, que les trasmitirfa
saberes socialmente utiles y valiosos para que fueran el basamento de una so-
ciedad préspera, industriosa.
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Otra constante que organiza y condensa su vivir es el oficio de maestro.
En 1791 es nombrado maestro de primeras letras. Luego ejercié esta labor
en distintas partes del mundo ensefiando a diversas personas con propésitos
disimiles. Pero ademds ejercid otros oficios tales como tipdgrafo, fabricador de
velas, realizé experimentos quimicos, hizo un minucioso relevamiento para la
construccién de un acueducto®® y otro para establecer los dafios ocasionados
a raiz de un terremoto en Concepcién de Chile en 1835.

De su oficio de maestro se pueden destacar el menos tres cuestiones:*® la
identificacién y la vehemencia con que desempefi§ esta tarea (que se trasunta
en todo lo que podemos conocer de él); el vinculo particular que establecié
con Bolivar (al cual nos referiremos) y por tltimo la posibilidad de pensar,
proyectar y escribir.

El vinculo con Simén Bolivar tiene tres etapas. La primera se inicia cuando
Simén Bolivar, huérfano a los 12 afios, se escapa de su casa y de su tutor. A
partir de alli se le encarga su tutela a Rodriguez. Esta etapa sellard un vinculo
indeleble que mantendrdn el resto de sus vidas.

En un segundo momento se reencuentran en Europa. En 1805 ambos pre-
sencian en Mildn el coronamiento de Napoleén como rey de Italia por el Papa
Pio VII. Son emblemdticas las palabras que Bolivar pronuncia en el Monte
Sacro, donde jura luchar por la libertad de América. Esta escena es descrita
por Rodriguez de la siguiente manera:

Y luego, volviéndose hacia mi, himedos los ojos, palpitante el pecho, enrojecido
el rostro, con una animacidn febril, me dijo: Juro delante de usted, juro por
el Dios de mis padres, juro por ellos; juro por mi honor, y juro por la Patria,
que no daré descanso a mi brazo, ni reposo a mi alma, hasta que haya roto las
cadenas que nos oprimen por voluntad del poder espanol. (1954:354)

En 1806 Bolivar regresa solo a América. Serd recién en 1824 que se avecinarfa
un nuevo reencuentro. A través de la carta que ese afo, Bolivar le escribe desde
Patilvica en Perd se puede conocer el aprecio que le profesaba:

;Oh mi Maestro! ;Oh mi amigo! ;Oh mi Robinson, usted en Colombia! Usted
en Bogotd y nada me ha dicho, nada me ha escrito (...). Nadie mds que yo
sabe lo que usted quiere a nuestra adorada Colombia (...). Usted formé mi
corazdn para la libertad, para la justicia, para lo grande, para lo hermoso (...).
No puede usted figurarse cudn hondamente se han grabado en mi corazén las
lecciones que usted me ha dado; no he podido jamds borrar siquiera una coma
de las grandes sentencias que usted me ha regalado (...) ya que no puedo yo

volar hacia usted, hdgalo usted hacia mi.
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Otras de las manifestaciones de afecto:

Yo amo a ese hombre con locura. Fue mi maestro: mi compaiero de viajes y
es un genio, un portento de gracia y de talento para el que lo sabe descubrir y
apreciar. Todo lo que diga yo de Rodriguez no es nada en comparacién de lo
que me queda. Yo serfa feliz si lo tuviera a mi lado. (Uslar Pietri, 24)

Con posterioridad, una tercera etapa de este vinculo se recoma en América,
en 1825. Rodriguez llega a Lima donde es recibido por Bolivar. Es nombrado
Director e Inspector General de Instruccién Publica y Beneficencia. Luego
visitan Arequipa, Cuzco, La Paz y Potosi. En Arequipa Bolivar funda escuelas
publicas de ambos sexos, en Cuzco expide importantes decretos que favorecen
la situacién de los indios y funda dos colegios. En Chuquisaca se aprueba un
plan de educacién presentado por Rodriguez quien permanece bajo la auto-
ridad del mariscal Sucre, para iniciar de nuevo su ensayo. Luego, no volverd
a encontrarse nuevamente con Bolivar.”” En 1826, Rodriguez funda la Es-
cuela Modelo de Chuquisaca como parte del proyecto general de educacién.
El proyecto inclufa la instruccién de mujeres, la dotacién de empleos para
padres de los nifios recogidos, el cultivo de tierras baldfas. Luego se dirige a
Cochabamba donde funda otra similar.

En esta etapa de su vida, Rodriguez se aboca a la apertura de escuelas, a
la ensefianza dentro de las mismas y continda sus escritos sobre educacién.
Todo esto lo hace en el marco del proceso posrevolucionario liderado por su
alumno dilecto.

Lamentablemente no obtuvieron el “éxito” esperado. Entre otras cuestiones,
serd desprestigiado por el general y presidente de Bolivia, Antonio José de
Sucre. Con posterioridad Rodriguez renuncia a los cargos asignados.

Luego de otros intentos educativos y de diversos inventos y emprendimien-
tos, muere en Amopate en 1854.

5.3. Sus escritos

Cuando nos reunimos con sus textos, fueros muchos los interrogantes desde
los que nos aproximamos a su lectura. Por un lado querfamos encontrar sus
temas centrales, de qué hablaban, a quiénes se dirigfan, quiénes eran sus in-
terlocutores. Querfamos conocer sus ideas educativas, comprenderlas y ver en
qué medida esta lectura nos permitia recuperar y/o construir categorias para
pensar la ensefianza hoy desde la Did4ctica. Este recorrido implicé, entonces,
distintas etapas. El acceso a su obra y posterior lectura. La identificacién de
conceptos e ideas centrales. La confrontacién de estos aportes, para volver a
pensar la ensefianza desde la Did4ctica.
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Comencemos desde sus inicios. Rodriguez escribié el ensayo mds antiguo
de renovacién de la escuela venezolana. En 1794 envia al Ayuntamiento de
Caracas una memoria titulada “Reflexiones sobre los defectos que vician la
escuela de primeras letras en Caracas, y medio de lograr su reforma por un
nuevo establecimiento”. En ella sefiala la influencia perjudicial que ejercen
muchos que se dedican por su cuenta a la ensefianza, y la insuficiencia de
los sueldos que se asignan a los maestros de profesion; aboga por el derecho
de pardos y morenos a recibir ensefianza en igualdad de condiciones que los
blancos; propone la creacién de cuatro nuevas escuelas, una en cada parro-
quia de la ciudad, con cuatro maestros y doce pasantes cada una. En 1795
se aprueba provisionalmente el plan de reformas propuesto por Rodriguez.
Tiempo después se lo rechazan.

En 1842 estd en Lima tratando de publicar algunas de sus obras. En especial
aquella que llama Sociedades Americanas, que contiene la esencia de su pensa-
miento sobre la colonizacién del Nuevo Mundo con sus propios habitantes.
Esa obra se fue publicando fragmentariamente al azar de su errante destino
y de sus escasos recursos. En 1828 en Arequipa lanzé a la luz lo que él llama
Prédromo. En 1831, publica en Lima un folleto que contiene el plan general
de esta obra y en 1834, en Concepcidn, con el titulo de Luces y Virtudes So-
ciales, o que €l considera la introduccién. En 1840 en Valparaiso reimprime
la misma introduccién con adiciones, bajo el mismo titulo. En Lima se pro-
pone publicar la obra completa por entregas y en forma de suscripcion. Pero
tampoco ha de lograrlo.

Sus textos especificos sobre educacién son: Notas sobre el proyecto de Educa-
cion Popular.”® Consejos de amigo dados al Colegio de Latacunga —de la cual
accedimos a un fragmento—°>°y Extracto sucinto de mi obra sobre la Educacién
Republicana.®®

Pero ademds, durante su estadia en Francia, en 1801 tradujo el Azala de
Chateaubriand. En los Escritos de Simén Rodriguez también se pueden encon-
trar cartas e informes diversos.

No obstante, tuvo muchas dificultades para publicar en vida. Al momento
de morir deja un badl lleno de escritos sobre los que con posterioridad se
hicieron gestiones ante el gobierno ecuatoriano para su publicacién. Pero,
lamentablemente, desaparecieron con el trdgico incendio de 1896 que destru-
y6 la ciudad de Guayaquil. Para coronar este periplo, hoy sus escritos tienen
serias dificultades para su difusién —al menos en nuestro pafs.®*

A nuestro criterio, el texto central sobre el que volverd una y otra vez que
es la obra Sociedades Americanas que escribe cuando regresa de su largo viaje
por Europa.

Para comprender dicho texto es importante recordar la situacién en la que
se encontraba aquella América posrevolucionaria para la cual él escribfa. Hal-
perin Donghi (2005), en su historia latinoamericana, la describe dentro del
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periodo que denomina “la larga espera 1825/1850”. Alli expresa que todos
los sectores sociales fueron tocados por la revolucién. Es un momento en que
los procesos latinoamericanos se caracterizan por la presencia de la violencia
y de la violencia en la vida cotidiana. Se da un cambio en la significacién de
la esclavitud y se establece un nuevo equilibrio de poder. Asciende el sector
terrateniente y se empobrecen las elites urbanas. En este momento se da una
lucha por la construccién de una nueva hegemontia, en donde prevalecié la
victoria de Gran Bretafa, pero sin una dominacién politica directa. Es en
este marco en que Bolivar cree encontrar la solucién politica en una repiiblica
autoritaria, con presidente vitalicio y cuerpo electoral reducido.

Simén Rodriguez hard referencia a este estado posrevolucionario y por ello
aboga por la necesidad de continuar la lucha por la independencia.

5.4. Ideas centrales de los textos de Rodriguez®

Simén Rodriguez es un observador critico de su época. Se opone, con funda-
mentos, a las decisiones politicas que se habfan implementado hasta entonces:
las negociaciones con los reyes, los concordatos con el Papa, la libertad de
cultos, el comercio con todas las naciones y los colegios para ensefiar todas las
ciencias. Explica en cada caso por qué no son esas las respuestas que la América
necesita. Y entonces advierte sobre los males de la época.®®

la ENFERMEDAD DEL SIGLO €s
Una sed insaciable de riqueza, que se declara por 3 especies de delirio
traficomanfa,
colomanfa
y cultomania

(Rodriguez, 1990:98)

Es importante recordar, que el tema y el sentido general de la obra que-
dan claramente explicitados en el titulo y subtitulo de la misma: Sociedades
Americanas en 1828. Cémo serdn y cdmo podrian ser en los siglos venideros. Para
que no queden dudas acerca del propésito agrega: “En esto han de pensar los
americanos y no en pelear unos con otros”.

En la América del Sur las Republicas estdn

Establecidas pero no fundadas.
Es un deber de todo ciudadano instruido el contribuir con sus luces a fundar
el Estado, como con su persona y sus bienes a sostenerlo. El autor de esta obra
ha procurado reunir pensamientos a favor de la causa social.

(Rodriguez, 1990:6)
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El libro estd dirigido “A los que entran en una sociedad que no conocen
—a los que necesitan formar costumbres de otra especie, para vivir bajo un
gobierno diferente del que tuvieron sus padres”.

(Rodriguez, 1990:15)

Refiere en forma recurrente a pensar en esa sociedad'y ese tiempo y nos habla,
entonces, de la sociedad americana. Por ello, si bien analiza la realidad europea
y la de EE. UU., insiste en ver las particularidades de esta regién. De alli su
célebre y citada frase:

Dénde iremos a buscar modelos?...
—1La América Espafiola es original = oRIGINALES han de ser sus instituciones
y su gobierno = y ORIGINALES los medios de fundar uno y otro.
O Inventamos o Erramos.

(Rodriguez,1990:88)

La necesidad de luchar por una nueva independencia a través de la discusién
e implementacién de ideas, es lo que permite ubicar a este autor entre los que
lucharon por la segunda independencia, la de la “pluma’”. Al respecto nos dicen
Ciriza y Nadal (2001:17):

La anarquia social mostraba que la liberacién de las cadenas politicas no habia
bastado para la construccién de los “ciudadanos”, no para la supresién de los
residuos “mentales de la vida colonial”, contra los cuales debfa impulsarse un
proyecto politico educativo tendiente a modificar las costumbres, marcadas a
fuego por trescientos afios de despotismo.

La necesidad de pensar en “lo social” la expresa de la siguiente manera:

Hoy se piensa, como nunca se habfa pensado—

se oyen cosas, que nunca se habian ofdo—

se escribe, como nunca se habfa escrito—

y esto va formando opinién a favor de una reforma, que nunca se habfa intentado
= LA DE LA SOCIEDAD.

Se objetard (con razdén) que la voz del pueblo no es la del cielo, porque sea verdad
lo que el pueblo dice, sino porque la voluntad de muchos vale mds que la de
pocos

(Rodriguez, 1990:117)
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Insiste reiteradamente sobre la necesidad de construir una republica:

SOCIEDAD REPUBLICANA
es
la que se compone de hombres INTIMAMENTE unidos, por un comun de lo que
conviene a Topos—viendo cada uno en lo que hace por conveniente propia,

una parte de la conveniencia GENERAL.

(Rodriguez, 1990:122)

Para la construccién de esta sociedad parte de la necesidad del hombre de
vivir en sociedad, pero desde una mirada solidaria: “Los hombres no estdn en
el mundo para entredestruirse sino para entreayudarse”.

Piensa en dos estrategias. Por un lado, la participacién ciudadana a la cual de-
dica extensos pdrrafos, y por el otro a lo que él denomina educacién popular.

LAs verdaderas IDEAS SOCIALES
No estdn por formar, sino por poner en prdctica; pero no hay Resolucién o no
hay Constancia, y sin uno y otro no hay empresa—
la irresolucién no empieza
la inconstancia no acaba
Unos se quejan, otros lloran, otros maldicen, y todos se desesperan.

Se quejan unos de otros
Lloran lo que han perdido
Maldicen las mudanzas
Desesperan de ver el fin

Qu¢jense de las Constituciones
Lloren su Indiferencia
Maldigan su Egoismo

y desesperen de conseguir la paz, matdndose.

Viven encerrados en sus casas, murmurando:
Salgan, juntense, rodeen al gobierno, traten con EL del bien
comun, y hallard cada uno el suyo.
Dejan el presidente solo, con facultades para hacer lo que quiera—
¢qué hard sino lo que le parezca conveniente?’—
:Lo critican con buena intencién?... El la lleva en todo lo que hace.
Deseando todos lo mismo, disconvienen en los medios.
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La Independencia no se disputd con plumas = un Cédigo no se discute
a balazos.

Quejas infructuosas son quejidos = consuelo del dolor; pero no remedio.
Con reniegos se desahogan enfados; pero no se reparan pérdidas.
La desesperacién es un extremo, no un medio

(Rodriguez, 1990:121)

MODO DE PENSAR
La mayor fatalidad del hombre, e el estado social es no tener, con sus semejantes,
un comiin sentir de lo que conviene a todos. La EDUCACION socIaL remediarfa
este mal; pero nos entendemos poco sobre el sentido de la palabra, y se oponen
al establecimiento de la educacién dificultades que un poco de reflexién harfan
desaparecer.

(Rodriguez, 1990:107)

Veamos entonces cudles son sus ideas respecto de la educacién.
Es categérico en la confianza que deposita en la educabilidad del hombre.

—Si se hubiera malogrado, en la Ignorancia General, el talento de los Escritores
que nos han instruido... qué sabrfamos?!... —Si la Instruccién se proporcionara
a TODOS... jjcudntos de los que despreciamos, por Ignorantes, no serfan nues-
tros Consejeros, nuestros Bienhechores o nuestros Amigos!?. .. ;;Cudntos de los
que nos obligan a echar cerrojos a nuestras puertas, no serfan Depositarios de
las llaves?;... s; Cudntos de los que tememos en los caminos, no serfan nuestros
compaiieros de viaje?! No echamos de ver que /los mds de los Malvados, son
hombres de talento... ignorantes —que los mds de los que nos mueven a risa,
con sus despropésitos, serfan mejores Maestros que muchos, de los que ocupan
las Cdtedras— que mds de las mujeres, que excluimos de nuestras reuniones,
por su mala conducta, las honrarfan con su asistencia, en fin, que, entre los
que vemos con desdén, hay muchisimos que serian mejores que nosotros, si
hubieran tenido Escuela.

(Rodriguez, 1990:73)

Insiste en educacién moral y para rodos cuya responsabilidad es de sus
gobiernos.

Saber sus obligaciones sociales es el primer deber de un Republicano y la primera

de sus obligaciones es vivir de una industria que no le perjudique, ni perjudique
a otro, directa ni indirectamente. (33)
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Hagan los Directores de las Republicas lo que quieran, mientras no emprendan
la obra de la Educacién social, no verdn los resultados que esperan. (34)

La Misién de un Gobernante /iberal. .. LIBERAL se entiende... es cuidar de todos
los hombres, en la Infancia...
de TopOs... de TODOS, sin excepcidn, para que cuiden de s mismos después,
y cuiden de su Gobierno.

En su lugar se propondrd el medio de conseguir esto, en

Ameérica: ahora ayudemos a los Préceres de las

Nuevas Republicas, a pensar.

(Rodriguez, 1990:79)

En contraposicién a las bondades de la educacién plantea a la ignorancia
como la causa de todos los males.

El instruirse es siempre util, porque la ignorancia es la causa de todos los males
que el hombre se hace, y hace a otros.
Sélo una cosa es bueno que ignore, y es...
El mal que no puede evirar.
(Rodriguez, 1990:32-33)

Una sintesis de todo lo expuesto sobre sus ideas educativas la podemos
encontrar en el siguiente caligrama.

El hombre no es Ignorante, porque es POBRE, sino al contrario.

GENERALICESE LA INSTRUCCION de la
INFANCIA
y habrd
LUCES Y VIRTUDES SOCIALES
Luces y Virtudes hay...
pero...
lo que no es GENERAL, no es PUBLICO —y lo que no es PUBLICO
no es SOCIAL.

Si los Gobiernos llegaran a persuadirse, de que el primer deber, que les
impone su Misién, es el de cuidar que no haya, en sus ESTADOS,
un SOLO INDIVIDUO!
que ignore sus DERECHOS y DEBERES SOCIALES
habrfan dado un GraN paso!
en la Carrera de la Civilizacién, que abre el Siglo PRESENTE.
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Este paso debe empezarse a dar ...en la INrANCIA!

(Rodriguez, 1990:274)

Rastreando su obra se pueden encontrar pdrrafos explicativos sobre cémo
entiende la ensefanza.

ENSENANZA
Ensefiar———es hacer COMPRENDER
es emplear el entendimiento, no hacer trabajar la memoria

(Rodriguez, 1990:138)

Plantea una ensefianza basada en la experiencia y en la manipulacién sen-
sible de las cosas:

TRATAR CON LAS COSAS
es la primera parte de la Educacién
Y TRATAR CON QUIEN LAS TIENE
es la sequnda

Témese, de paso, por mdxima, segtin este principio
que mds aprende un nifio, en un rato, labrando
un Palito, que en dfas enteros, conversando
con un Maestro que le habla de abstracciones
superiores a su experiencia.
Sigamos
(Rodriguez, 1990:99)

Cuando se refiere al maestro dice lo siguiente:

El MAGISTERIO es una PROFESION
El que reemplaza a los Padre de Familia, ejerce las funciones de...
PADRE COMUN

por consiguiente
debe ser elegido por sus aptitudes... que son...
ser duefio de la materia que promete ensefar,
conocer el ARTE de Ensenar,
que consiste en. ..
saber LLAMAR, CAPTAR y FIJAR LA ATENCION.
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INGENTIO para crearse medios de conseguir los fines que se propone,
En cada Ramo de Ensefianza.

Hay 3 especies de Maestros

UNOS, que se proponen OSTENTAR SABIDURIA... no Ensenar,
otros, que quieren ensefiar TANTO!... que confunden al discipulo,
y OTROS, que se ponen al alcance de TopOSs, consultando las capacidades.

Estos dltimos son los que consiguen el fin de la ensefianza, y
los que perpettian sus nombres, en las Escuelas.

(Rodriguez, 1990:260)

MAESTRO

es el duefio de los Principios
de una CIENCIA, o de un ARTE, sea Liberal, sea Mecdnico, y que,
transmitiendo sus Conocimientos,
sabe hacerse ENTENDER y COMPRENDER, con GUSTO.
Y es el MAESTRO! por excelencia,
Si aclara los Conceptos y ayuda a estudiar,

si ensefia a aprender, facilitando el trabajo,
y si tiene el DoN!
De INSPIRAR a uno, y EXCITAR en otros, el DESEO de SABER.
Establézcase una NUEvA ensefianza, con Maestros NUEVOS;
sin excluir, de los actuales, a los que quieran sujetarse a un
NUEVO Reglamento.
(Rodriguez, 1990:262)

Y luego concluye:
ensefia a aprender

Maestro esel que 'y
ayuda a comprender.

(Rodriguez, 1990:262)

El titulo de Maestro no debe darse sino al que sABE ensefiar

esto es, al que ensefia a aprender,
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no... al que manda aprender,
ni... al que aconseja que se aprenda.

(Rodriguez, 1990:298)

Es extremadamente critico con ciertas “funciones” que pueden desempenar
los docentes.

Los Maestros de Escuela han sido, son... y serdn mientras dure la Monar-
y

quifa... (que serd hasta el fin del mundo) unos pobres dependientes o ayos mal

pagados, especies de bocinas que suenan como las soplan: su oficio es...

“Engafiar muchachos por orden de sus padres”.

(Rodriguez, 1990:285)

Es por ello que plantea la necesidad de otorgar otro sentido a la ensefianza:

Ensefien los Nifios a ser PREGUNTONES!
para que, pidiendo el POR QUE, de lo que se les mande hacer,
se acostumbren a obedecer... a la RAZON!
no a la AUTORIDAD, como los LIMITADOS
ni a la COSTUMBRE, como los ESTUPIDOS.

(Rodriguez, 1990:271)

Sélo la Educacién Mental, impone preceptos a la Voluntad:
porque EDUCAR, s CREAR VOLUNTADES.
(Rodriguez, 1990:273)
También otorga especial importancia a la lectura:
LEER, €S RESUCITAR IDEAS, SEPULTADAS en el PAPEL:
Cada Palabra es un EPITAFIO
y que, para hacer esa especie de MILAGRO! es menester
conocer los espiritus de las difuntas,

o tener ESPfRITUS EQUIVALENTES que subrogarles.

(Rodriguez, 1990:273)
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LEER

es el tltimo acto en el trabajo de la ensefianza.
El orden
debe ser... Calcular—Pensar—Hablar—Escribir y Leer.
no... Leer—Escribir y Contar.

(Rodriguez, 1990:294)

5.5. ¢Qué nos posibilita pensar la obra de Rodriguez?

Los rasgos mds sobresalientes de Rodriguez son la originalidad y genialidad de
su persona y la profundidad de su pensamiento. Tal como lo expresamos, se le
ha atribuido, y con razén, el nombre de cosmopolita geogrifico, lingiiistico y
cultural. Nos aventuramos a afirmar que esta particular formacién fue el fruto,
entre otras cuestiones, de sus viajes, sus lecturas, de los didlogos que mantuvo
con otros pensadores, la posibilidad de conocer otros mundos y la diversidad
de oficios que desempefd. Todo esto fue forjando a este autodidacta, que
cuanto mds lo leemos, mds nos apasiona y sorprende. Sentimos que leerlo es
algo asi como bucear en un cenote lleno de piezas valiosas.

Esas multiples experiencias también nos interrogan sobre los 4mbitos, in-
tercambios y posibilidades de formacién en la actualidad, no sélo de nuestros
alumnos, sino de nosotros mismos.

Simén Rodriguez fue un maestro que desde muy joven se apasiond por
el conocimiento y por la posibilidad de cambiar el mundo en que vivia. Al
comenzar a estudiarlo, tenfamos la intuicién de encontrar a un pedagogo
alternativo y descubrimos la figura de un pensador. Quizd, precisamente, el
ser un pensador, alguien que se interroga por su tiempo y espacio social es lo
que posibilita la emergencia de un pedagogo alternativo. Si no pensemos a
la inversa ;qué serfa tratar lo educativo por fuera de las coordenadas espacio
temporales? ;Se podria hablar de pedagogia sin esas coordenadas?

Sus textos son tan ricos que pueden interpretarse desde la sociologfa, la filoso-
fia politica, la epistemologfa, la lingiifstica y la pedagogfa. La articulacién entre
diversos campos disciplinares, su originalidad, la vigencia de su pensamiento
y la empatia que genera, nos permitirfan ubicarlo como un autor cldsico,
que, lamentablemente, no es reconocido en el campo pedagégico. Como dice
Puiggrés, no todos lo olvidaron por las mismas razones.

Lo que define, a nuestro criterio, la riqueza del legado de Rodriguez es su
capacidad de pensar el presente. Este maestro piensa su tiempo y espacio social,
se nutre de otros pensadores... conoce otras realidades... como punto para
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pensar su realidad pero nunca con la intencién de copiar. La frase emblemdtica
inventamos o erramos expresa su posicionamiento en el mundo.

En este sentido, no es central sélo lo que dice sino cdmo construye lo que dice.
Se plantea aqui la invitacién a recuperar esa forma de pensamiento. Situarse
en el hoy, recuperando la historia y proyectdndose al futuro.®* Con lo que hay,
con lo que se tiene y con lo que se quiere, de allf su valor y su inscripcién en
una matriz de pensamiento latinoamericana. Esto nos lleva a pensar al hombre
como parte de un todo social, tal como lo remarca Argumedo (2004:188)
cuando se remite a la idea de un sujeto social identificado:

Los diversos componentes culturales —el habla, las formas de alimentacidn, los
valores, las pautas de relacién y todos aquellos aspectos que definen a la cultura
como ‘subjetividad’, es decir, portada y dinamizada por determinados sujetos
sociales— conforman elementos de identidad social que son inescindibles del
ser humano. En tanto ser social identificado, el hombre se desarrolla en el in-
terior de un nosotros social, en el seno de grupos de solidaridad y adscripcién
que lo diferencian de otros sociales, con los cuales pueden establecerse distintas
relaciones dentro de los marcos polares de cooperacién y antagonismo.

Rodriguez, luego de analizar criticamente lo que ve, sostiene la necesidad
de construir otro orden social en el que tenga lugar la existencia de un bien
comun. Este bien comun es algo que se construye: “Salgan, jintense, rodeen
al gobierno, traten con €l del bien comtun, y hallard cada uno el suyo”.

A la construccién de ese otro orden social la engloba en la idea de republica.
Una “sociedad republicana es la que se compone de hombres intimamente
unidos, por un comun de lo que conviene a todos/viendo cada uno en lo que
hace por conveniencia propia, una parte de la conveniencia general”. Esto re-
quiere, obviamente, de lazos de solidaridad. Remarquemos junto a Rodriguez:
“Los hombres no estdn aqui para entredestruirse sino para entreayudarse”.

Su proyecto social fue objeto de distintos andlisis. Por un lado, Puiggrds
lo considera un “liberal profundamente democrdtico”®® mientras que Nadal
lo ubica como un “socialista utépico”.®® No es la intencién aquf clasificar su
pensamiento segdn una particular perspectiva politico—social, sino importa
sefialar que su mirada estd dando respuestas y tomando posicién frente a un
“mundo convulsionado”. Lo que rescatamos, en definitiva, no es la perspec-
tiva politico—social en si misma —aunque acordemos en tanto busca un bien
comiin— sino la relevancia y contundencia que tiene pensar lo educativo
enmarcado en un proyecto social de mayor justicia e igualdad.

Unido a la idea anterior se evidencia su compromiso politico, reitera-
damente expresado en distintas partes de su obra, en sus propias opciones
ético—politicas, y en la invitacién que realiza a otros para la construccién de
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la ciudadania, elemento indispensable para generar una nueva sociedad con
ideas compartidas, ya que, como él bien lo dice: “las verdaderas ideas sociales
no estdn por formar, sino por poner en prictica’.

Es oportuno recordar al respecto palabras de su prélogo:

En la América del Sur las Republicas estdn establecidas pero no fundadas. Es
un deber de todo ciudadano instruido el contribuir con sus luces a fundar el
Estado, como con su persona y sus bienes a sostenerlo. El autor de esta obra ha
procurado reunir pensamientos a favor de la causa social.

En el marco de su perspectiva social, proclama la necesidad de la educacién
popular, que a su vez se sustenta en una fuerte creencia en la educabilidad y
potencialidad del ser humano. “Si la Instruccién se proporcionara a todos...
jcudntos de los que despreciamos, por Ignorantes, no serfan nuestros Conse-
jeros, nuestros Bienhechores o nuestros Amigos!”. Esto conlleva a pensar en
una educacidn para todos, para el negro, para el mulato, para el indigena, para
la mujer. Esa educacién tendria lugar en dmbitos puiblicos, como de hecho lo
tuvo en el proyecto educativo que implementaron en el gobierno de Bolivar.
Ademds, €l conjugé trabajo manual con trabajo intelectual.

Como manifiesta Uslar Pietri: veinte afios antes que Sarmiento y treinta afios
antes que Alberdi piensa en la necesidad de la educacién y de la colonizacién.
La diferencia estriba en que Rodriguez quiere colonizar el pais con sus propios
habitantes. Planteada con décadas de diferencia, ambos estdn convencidos de
la necesidad de construir la institucién escolar para las nacientes republicas.
La gran diferencia, también sefialada por Puiggrds, es que Rodriguez mantenia
una fuerte creencia en la educabilidad de los “desposeidos”, mientras que

Sarmiento exclufa al pueblo latinoamericano en el dibujo del sujeto pedagd-
gico, desacreditando sus capacidades educacionales aunque la escuela publica
que promovié era universal y obligatoria. Esa escuela era visualizada como
un instrumento para disciplinar a aquellos que Rodriguez querfa promover.

(Puiggrés, 2005:52)

Compartia con Alberdi el autodefinirse como republicanos y, por ende,
sostenfan la necesidad de reinvidicar la idea de bien comdn. Ambos coin-
cidfan, ademds, en la importancia del trabajo. La diferencia es que Alberdi
sustentaba esto en la inmigracidn, es decir traer brazos, costumbres y capitales
de los paises avanzados, mientras que Rodriguez querfa formar a los propios
habitantes en la escuela publica: “era un eterno optimista sobre las poten-
cialidades de los pueblos latinoamericanos que pasaran por la instruccién”

(Puiggrés, 2005:62).
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Por todo lo expuesto, su perspectiva se opone a una instruccién discipli-
nadora, enciclopédica y elitista, y se asemeja a una educacién que libera, una
educacién para la vida y para todos. Algunas de sus expresiones las podemos
vincular con el concepto de educacién integral. Formar en principios, en
valores, en oficios, en ciencia, pero por sobre todo ensefiar a pensar.

Los hombres deben prepararse al goce de la ciudadania con cuatro especies de
conocimientos: por consiguiente que han de recibir cuatro especies de instruc-
cién en su primera y segunda edad: Instruccién social (para hacer una nacién
prudente). Instruccidn corporal (para hacerla fuerte). Instruccién técnica (para

hacerla experta). Instruccién cientifica (para hacerla pensadora).

En el marco del compromiso politico de todos, pero en especial de aquellos
abocados a la educacién, destaca la figura del maestro, cuyo oficio describe
como mds dificil que el de presidente. Repasemos las caracteristicas que segtin
Rodriguez debe reunir un maestro:

El Director de semejante obra, debe tener mds aptitudes que el Presidente de
la Republica... cuénteseme.

1° Moralidad (no escripulos mondsticos, nos gazmofierfa).

2° Espiritu social (por razén, no por imitacién ni conveniencia).

3° Conocimiento prdctico y consumado de artes, de oficios y de ciencias exactas.
4° Conocimiento préctico del Pueblo, y para eso haber viajado por largo tiempo,
en paises donde hay que aprender, y con la intencién de aprender. El Pueblo
no se conoce andando por las calles, ni frecuentando algunas casas pobres, para
darles una parte de lo que necesitan, o para pedirles todo lo que pueden dar.
5° Modales decentes (sin afectacién).

6° Genio popular, para saberse abajar a tratar, de igual a igual, con el ignorante
—sobre todo con los nifios.

7° Juicio, para hacer sentir su superioridad sin humillar.

8° Comunicativo, para ensefiar todo lo que sabe, y en esa cualidad poner su amor
propio (...). Los Doctores Americanos no advierten que deben su ciencia a los
indios y a los negros, porque si los Sefiores Doctores hubieran tenido que arar,
sembrar, recoger, cargar y confeccionar lo que han comido, vestido y jugado
durante su vida infantil... no sabrfan tanto.

9° De un humor igual.

10° Sano, robusto y activo.

11° Debe tener ingenio porque en muchisimas ocurrencias se verd con dificul-
tades a solas y tendrd que apelar a si mismo para vencerlas.

12° Desinteresado, prudente, aficionado a la invencién y a los trabajos mecdni-
cos, estudioso, despreocupado, en fin, hombre de mundo no ha de ser un simple
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que se deje mandar por los que mandan, ni un necio que se haga valer por el
empleo (...).°” El maestro que proclama es el que ensefia a pensar, ‘maestro es
el que ayuda a comprender’.®® La educacién es, por sobre todas las cosas, una
préctica moral y politica. ‘Educar es crear voluntades’

En contraste con sus aspiraciones, Rodrfguez es extremadamente critico
respecto de las funciones que generalmente ocupa el maestro... bocinas que
son sopladas por otros.

Al iniciar el trabajo de investigacién nos preguntdbamos: ;cudles son los
conceptos, las formas de razonamiento y prdcticas sociales alternativas que
potenciarfan en los futuros docentes una concientizacién creciente acerca de
la complejidad del presente?

El trabajo con este pensador nos da lugar a enfatizar las relaciones: ensefian-
za—sociedad; formacién—experiencia; conocimiento—trabajo.

En primer lugar, pensar siempre en una enseianza situada, que enfatice la
relacion ensefianza—sociedad. Parafraseando a Freire: por qué y para qué ensefiar,
con quiénes y en contra de qué.

En este marco, el gran desafio es pensar el presente, lo cual implica no sélo
construir claves de lectura para comprender los procesos sociales actuales,
sino apertura para imaginar otros escenarios posibles. Quiénes, dénde, cudn-
do, hacia dénde, para qué, son las preguntas que orientan la posibilidad de
construir un nosotros y, mds especificamente —en términos de Puiggrés—,
un nuevo sujeto pedagdgico.

Pero ;qué leery cdmo leer el presente? Si la educacién la pensamos en la po-
sibilidad de desplegar las potencialidades humanas transformando la propia
cultura, leer el presente implicarfa identificar aquellas précticas sociales que
oprimen nuestras potencialidades, que nos sesgan, nos dividen, nos anulan,
algo asi como identificar y develar los “males de época” y, simultdneamente,
apuntalar y nutrir aquellas otras précticas que recuperen nuestra propia huma-
nidad y que apunten a la construccién de un nosotros. La palabra que libera,
el gesto que ayuda, la expresién que conmueve, el trabajo que transforma.

En segundo lugar, pensamos la formacién como un itinerario que se nutre
de multiples experiencias: las précticas de lectura y de escritura, los viajes, el
trabajo, los debates, la participaciéon ciudadana, los afectos. Esto implicarfa
volver a pensar la escuela como un espacio de experiencias o un espacio que
dialoga con otras experiencias y las recupera —aqui es dable pensar la vieja y
fértil concepcién de Dewey (1960) sobre la experiencia—; pero, ademds, im-
plica ponernos a pensar en torno a lo que serfa una experiencia social. ;Cémo
resigniﬁcamos aquello que nos ocurre cOMo ciudadanos, mujeres, docentes,
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madres, alumnos, trabajadores? ;Cudles son las decisiones que tomamos? ;En
qué medida estas decisiones nos constituyen como sujetos?

La tercera cuestion es poder redimensionar las relaciones entre conocimiento y
trabajo. El trabajo como transformacién y produccién (no como alienacién). El
conocimiento como posibilidad de nutrir ese proceso de transformacién. Esto
tiene dos planos de andlisis: por un lado formar para el trabajo, pero también
visualizar al docente como trabajador intelectual, es decir, como aquel que es
capaz de pensar el por qué, el qué y para qué de su labor.

Ensenianza situada, las relaciones entre experiencia y formacién, y las articulacio-
nes entre conocimiento y trabajo son categorfas que nos permitirdn redimensionar
el campo de la Diddctica y su ensefianza para la formacién de profesores.
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6 La obra de Paulo Freire
por Maria Eugenia Stringhini

La lectura sistemdtica de la obra de Paulo Freire desde una perspectiva diddctica
la iniciamos a partir de un proyecto de investigacién de una de las integrantes
del equipo.®®

Desde entonces, el pensamiento freiriano constituye un referente potente
en la construccién de conocimientos ya sea para la ensefianza de la Didéctica
como para las précticas de investigacién; pensamiento que nos posibilité tanto
reafirmar la direccionalidad de nuestro trabajo como hilvanar de otros modos
producciones simultdneas y anteriores a ésta. En especial, nos referimos a la re-
lectura de diversas experiencias —entre ellas las unidades de andlisis que venimos
describiendo y analizando— poder visualizar continuidades y discontinuidades
con el pensamiento de Simén Rodriguez e inscribir el andlisis diddctico en la
articulacién entre lo politico y lo educativo en claves histéricas.

En adelante, puntualizamos las razones mds relevantes para la eleccién de la
obra de Freire como una unidad de andlisis y, luego, sintetizamos el abordaje
realizado en torno a su obra.

Freire no sélo elaboré teorias a partir del calor de sus prdcticas sino que
inauguré un pensamiento pedagégico al dilucidar el vinculo pedagégico fun-
dante de la modernidad latinoamericana. “Su denuncia constituyé una ruptura
epistemoldgica con la representacién del sujeto pedagdgico que contiene el
sistema educativo moderno” (Puiggrds, 2005).

La asimetrfa asentada sobre la superioridad civilizatoria en las relaciones
educador—educando y el desvelo por homogenizar bajo el supuesto de suje-
tos universalmente iguales deviene y materializa relaciones de dominacién
histéricamente construidas.

En tanto que las relaciones pedagdgicas sean las propias de una educacién
bancaria, los sujetos permanecerdn enmudecidos, negados y excluidos.

Freire anuda lo politico y lo pedagdgico en la propia naturaleza de las
précticas educativas de modo tal que supera las perspectivas funcionalistas y
reproductivistas al entender la constitucién politica de lo educativo con sus
propias connotaciones.

Asimismo, representa una alternativa en tanto su pensamiento expresa lo
subalternizado en la historia latinoamericana y en la pedagogia moderna.

Pedagogiza su tiempo y politiza las prdcticas educativas y con ello devuelve
el potencial de las matrices de un pensamiento latinoamericano al centrarse
en un posicionamiento de los sujetos como sujetos culturales. En este sentido,
pueden encontrarse continuidades con pensadores como Simén Rodriguez o
con otras alternativas pedagdgicas resistentes a la univocidad del dispositivo
escolar moderno.
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El potencial dialéctico del pensamiento freiriano y sus modos de construc-
cién constituyen en sf mismos modos de resistencia cultural lo suficientemente
potentes para continuar sosteniéndolo tanto en sus categorfas de andlisis y en
didlogo con otras provenientes de otros campos de conocimiento como en el
horizonte de prospectivas que permite avizorar.

Construyé propuestas diddcticas desde y para pueblos empobrecidos como
el nuestro en momentos de adversidades, riesgo y dolor.

A partir de la década de los ’60 la perspectiva de lo que se da en llamar “Edu-
cacién Popular en América Latina” reconoce en Freire su principal precursor.
La educacidn fue construida y fuertemente marcada al calor de las luchas popu-
lares y, por lo tanto, con una multiplicidad de sujetos con sus correspondientes
intereses y en una notoria diversidad de tiempos y espacios que hace que no
se pueda reconocer un cuerpo doctrinal o tedrico mds o menos homogéneo.
Por ejemplo, entre los ’70 y ’80 en el cono sur el énfasis estuvo puesto en la
lucha contra las dictaduras, en los paises andinos lo caracteristico fue el acento
en lo étnico, en América Central el apoyo a los procesos insurreccionales o,
entre 1990 y 2000, se enfatizan experiencias de formacién de ciudadanias,
de género y medio ambiente. Sus espacios privilegiados son los 4mbitos de
organizaciones no gubernamentales aunque en algunos casos articuladas con
universidades como lo fue la experiencia de Freire en la Universidad Federal
de Pernanbuco, donde se enfatizaron précticas educativas no formales tanto
en modalidades presenciales como a distancia.

Creemos que Paulo Freire fue un precursor, y hoy es reconocido como un
cldsico del pensamiento pedagégico. Hoy lo valoramos como uno de los pe-
dagogos que construyé diddctica para pueblos empobrecidos como el nuestro
en la actualidad.

Nos preguntamos entonces, ;qué nuevas categorias diddcticas pueden ge-
nerarse/resignificarse desde la obra de Paulo Freire?

Entendemos que las categorfas son aquellos conceptos/nociones fundamen-
tales o constructos organizadores del movimiento de lo real. Sobre la base del
estudio realizado en la obra de Paulo freire, las categorfas delimitadas tienen
la particularidad de:

a) la capacidad de problematizar, orientar, delinear, atrapar y ordenar

elementos estructurantes y las relaciones entre los mismos en el propio

movimiento de la produccién de Freire, reconociendo a su obra como una
totalidad social e histdrica e identificindola como “cldsica”;

b) la potencialidad de constituir otros sentidos y otras posibilidades de

apertura de pensamiento y por lo tanto de vivir la ensefianza;

¢) el reconocimiento de las particularidades de la Diddctica como un campo

de conocimiento orientado a la asignacién de sentidos y, a la vez, a la inter-

vencién en las pricticas de ensefianza —su peculiar estado de constitucién
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y la definicién de su campo— vy el interés que motiva esta investigacién,
operardn como dngulo de seleccién y problematizacién.

Por lo tanto, las categorias diddcticas construidas constituyen productos
de un proceso de razonamiento dialéctico empenado en reconocer y generar
otros sentidos —y consecuentemente otras intervenciones— en las pricticas
de ensenanza.

Se hace necesario articular tres dimensiones de andlisis: histdrica, episte-
moldgica y diddctica.

En el desarrollo de este trabajo, y particularmente en las reiteradas lecturas
de los textos de Freire, comprendimos que es un cldsico que construyé pen-
samiento y no sélo objetos disciplinares. En su obra da cuenta de situaciones
estructurales, avizora y genera espacios de intervencién humana y, por el modo
en que lo hizo, estas dimensiones se entraman en su misma vida.

Lo que moviliza a Freire son las particulares condiciones sociales y econémi-
cas de opresién y deshumanizacién por las que atraviesa Brasil a fines de los ’50,
las que vive con desgarro e indignacién y lo hace de un modo que de por si es
educativo, con propuestas alternativas liberadoras mediante la educacién.

Por ello, el modo de construccién de su pensamiento no sélo es contextua-
lizado en un tiempo y un espacio latinoamericano marcado por las tensiones
dadas entre la situacién colonial y las vicisitudes de la emancipacién —y con
ello experiencias culturales en pugna, resistencias populares y emergencias de
movimientos sociales y sucesivos reacomodamientos de los bloques dominan-
tes—, sino que a éste, su tiempo, supo leerlo y escribirlo en claves educativas.
La lectura del mundo que hace lo impulsa a escribir otro mundo. Denuncia
la opresién y alienacién y anuncia las posibilidades de prdcticas de libertad.

El reconocimiento de los rasgos que caracterizan la construccién de su pensa-
miento nos lleva a afirmar que en ellos radica la construccién de una didéctica
que pretende ser critica y es entonces cuando decidimos identificar como primera
categorfa diddctica el modo de construccién del pensamiento de Freire.

La construccién de una diddctica critica exige otorgar preeminencia a un
modo de construccién de pensamiento que, de suyo, deviene u origina otras
categorias organizadoras de lo real, en tanto que posibilitan la problematiza-
cién e imponen una manera de pensar, de atribuir sentidos y formas de vivir
la ensefianza.

Seis son los rasgos que caracterizan el modo de construccién de pensamiento
de Freire que, de hacerlos nuestros, permiten aproximarnos a una diddctica
critica. El primero de ellos es la consideracién de la experiencia laboral en el
marco de la experiencia existencial mayor. La existencia humana se constituye en
la tensién entre el saberse inacabado y el saberse condicionado en la bisqueda
por el ser mds y en esa tensién inscribe a la ensefianza y al aprendizaje.
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Piensa la educacidn, y en particular la ensefianza, poniéndose como sujeto
desde una mirada existencial que excede lo estrictamente laboral pero a la vez
marca, enriquece, otorga sentidos y direccionalidades a lo laboral; trata de com-
prender quién es, en el aqui y ahora, y cémo ha llegado a ser de ese modo.

Para ello recurre a la reconstruccién de su pasado, re—vive lo vivido y privile-
gia una ldgica narrativa a través de contar sus experiencias. Por las recurrencias
en la narracién de experiencias de vida, las consideramos como el segundo de
los rasgos que caracterizan la construccién de su pensamiento.

Estas narraciones evidencian la comprensién de sus experiencias en un de-
venir histérico anclado en el marco de las luchas populares y, de esta forma,
politiza su comprensién e intervencién en el mundo; la bisqueda de cohe-
rencia entre sus acciones y sus teorizaciones vivida en una tensién arduamente
trabajosas y por momentos dolorosas; la capacidad de asombro, admiracién
y sensibilidad para registrar e interpelar episodios simples y cotidianos y ha-
cerlos educativos aunque sus actores y sus escenarios no sean “estrictamente
educativos”. El tratamiento del tiempo estd dado por un presente en el que
narra y sobre un pasado que lo valora como un dado—ddndose del momento
que captura en el relato; el embate a un lenguaje tecnocrdtico y academicista
que lo aleja de pretensiones instrumentalistas y universalistas; la autorfa de
las narraciones dan cuenta del didlogo con otros y otras que le permitieron
pensar y hacer.

Un tercer rasgo lo constituye e/ valor asignado a la lectura y a la escritura no
sélo de la palabra sino del mundo.

En estrecha relacién con lo precedente, un cuarto rasgo es la valoracién
como la imposibilidad de plantear dicotomias o antinomias entre las pricticas de
ensefiar, aprender e investigar como partes del ciclo gnoseoldgico. El conocimiento
construido escapa a las ambiciones de la erudicién especulativa y se inscribe en
un acto de resistencia cultural porque conlleva opciones éticas y politicas.

Un quinto rasgo consiste en la comprension de las prdcticas de enserianza en
el marco de las prdcticas educativas, considerando a éstas como prdcticas sociales,
culturales, histdricas, politicas e ideoldgicas.

El dltimo rasgo caracteristico estd dado por la “pedagogizacién” de la lectura del
mundo que realiza. Es asi como /z lectura del mundo es constitutiva de su obra.

Este modo de construccién de pensamiento permite construir objetos de
conocimiento que pueden aportar a lz vocacién humana del ser mds. En este
sentido, consideramos a los temas generadores como una segunda categoria
diddctica producto de un modo de pensamiento.

Los temas generadores son, en la obra de Freire, desde su inicio, una categorfa
diddctica potente con la cual no sélo construye una propuesta metodolégica
de alfabetizacién en la que sintetiza el sentido liberador de la educacidn, sino
que articula objetos centrales y recurrentes de su obra como son el didlogo, la
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pregunta, el partir de la experiencia cultural de los educandos, la politicidad
de la ensefianza, su cardcter liberador se expande en una légica de indagacién
de las prdcticas educativas actuales, invita a una relectura de las mismas y exige
la pregunta en torno a cudles son hoy nuestros temas generadores.

Constituyen el gué pensar pero deviene en cdmo pensar una diddctica critica
de modos no dicotomizables. Entonces, sostenemos que los temas generadores
exceden una propuesta metodoldgica de ensefanza circunscrita sélo a las aulas
para convertirse en una légica de razonamiento propicia para leer y escribir
otros mundos posibles.

La légica de construccién de los temas generadores permite conocer lo hoy
determinado, lo hoy vivido como situaciones limites, lo hoy sentido como
bloqueos, lo hoy todavia innombrable pero, fundamentalmente, posibilita en
estos “hoy” proyectar lo indeterminado, lo inacabado, “lo que estd en el alba
aunque no es todavia el dfa” (Dri, 2002) para que mafnana pueda serlo, para
que mafiana pueda ser nombrado y construido.

Nuestros temas generadores no pueden ser construidos si no se hacen
mediante el modo de construccién que llevé a Freire a generar pensamiento.
Pensamos en los mds alld de los centros y circulos de cultura a partir de analizar
la concepcién de método que deviene del didlogo.

Por lo tanto, la construccién de una diddctica critica requiere categorfas para
dar sentido a las prdcticas de la ensefianza y, a su vez, para intervenir en ellas,
que de suyo recuperen o sean productos de un modo de pensamiento —y no
teorfas— vinculadas a los sujetos sociales de nuestro presente que se debaten
en un por—venir cargado de incertidumbres pero con una certeza irrenunciable:
la democratizacién distributiva y sustantiva en todos los espacios privados y
publicos. Desde aqui nombramos el futuro y sin él se hace imposible enfren-
tar cualquier desafio: “No me parece posible organizar programas de accién
politicos—pedagdgicos sin considerar seriamente las resistencias de los sectores
populares” (Freire, 1993).

Es por ello que recuperar a Freire para una diddctica critica supone insertar
el debate diddctico en el horizonte de pensamiento latinoamericano, es decir,
mirar, problematizar y sentirnos ocupados en el escenario de adversidad de
nuestro continente.

Esta afirmacién nos moviliza ya que nos lleva a pensar en cémo venimos
nombrando —y por tanto, pensando y dirigiendo nuestras acciones— nues-
tras pricticas. Tenemos la impresién de que usamos, quizds sin quererlo o sin
advertirlo, conceptos, teorfas que no permiten capturar la complejidad de lo
que nos sucede y, lo que es peor atin, opacan nuestras posibilidades de inter-
vencién ya que no nos nombran o no alcanzan a hacerlo en la magnitud del
sufrimiento padecido. Nos referimos con ello a aportes de pedagogos criticos
o poscriticos que, si bien son interesantes, no dan cuenta de nuestra historia
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latinoamericana y nos arriesgan a précticas monoliticas y al sometimiento de
las particularidades culturales, lingiiisticas, de género, generacionales. Al decir

de Freire (1986):

observo que nuestra formacién académica nos lleva constantemente... a un cierto
gusto por la descripcién o a la adopcién de conceptos y no a la aprehensién de
lo concreto, y lo hacemos a veces con la habilidad de los esgrimistas... todo esto
tiene que ver con el andlisis en torno de la solidaridad entre realidad—concepto—
realidad. Es en cierco momento del proceso en que el concepto debe mediar
para la comprensién de la realidad, nos distanciamos de tal forma de lo concreto
que el concepto se vacfa. Es como si en cierto instante, “favela” fuese apenas
el concepto, ya no la situacién dramdtica concreta que no consigo alcanzar.
Vivo, entonces, la ruptura entre la realidad y el concepto que debfa mediar
para su comprensién. Asi, en lugar de entender la mediacién del concepto en
la comprensién de lo concreto, nos quedamos en el concepto, perdidos en su
pura descripcién. Peor adn, terminamos por inmovilizar al concepto, hacién-
dolo estdtico.

Sin duda, los conceptos que nos nombren devendrén de un cuestionamiento
de nuestros propios modos de razonamiento; pero, mientras tanto, esta inves-
tigacién nos convencié de que no podemos pretender una diddctica critica
sin recuperar la tradicién de la educacién popular latinoamericana, porque
ésta no es una corriente pedagdgica mds, sino que expresa la historia reciente
de nuestro continente.

En su heterogeneidad, en sus diferencias y, por lo tanto, en la conflictividad
que conlleva, no valorada por nosotros como una debilidad sino mds bien
como su potencialidad y caracteristica identificatoria, se ponen en evidencia los
multiples rostros de lo popular en América Latina: distintos sujetos que pro-
gresivamente emergen —los revolucionarios, los indigenas, los campesinos, los
movimientos sociales en lucha contra partidos tnicos o contra dictaduras, las
mujeres, los jévenes, los analfabetos, los trabajadores, medioambientalistas—,
distintos escenarios y territorios —centroamérica, paises andinos, el cono sury
las ciudades y el campo, las fibricas y otros 4mbitos de trabajo, los barrios—,
y distintas temdticas —alfabetizacién, educacién de adultos, medioambiente,
participacién ciudadana, género, identidades culturales, derechos humanos,
infancias y adolescencias vulnerables, contraglobalizacién, formacién gremial
y politica, economias solidarias, diversos tipos de violencia, salud.

De diferentes modos, la educacién popular latinoamericana se ha convertido
en un “campo intelectual” con una identidad marcada por la lectura critica
de las injusticias que atraviesan las sociedades latinoamericanas y del papel
que juega la educacién en su reproduccién, una intencionalidad politica
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emancipatoria, la consideracién de que son los sujetos populares los actores
de su propia emancipacidn, la lucha por una democratizacién distributiva
y sustantiva en todos los planos de la vida humana, la revalorizacién de la
multiplicidad de subjetividades y un acompanamiento a través de alianzas
estratégicas con diferentes sectores populares.

En esta identidad —a la que no pretendemos llegar como algo dado sino un
ddndose en procesos multiples, azarosos, abiertos en diferentes direcciones y
reconociendo variados modos de construccién de distintos sujetos sociales—
radicarfa para nosotros la construccién de una diddctica critica inserta en el ho-
rizonte que marca la educacién popular latinoamericana iniciada con Freire.

Ante la pregunta “;cudles son hoy sus suefios mds importantes en esta dificil
situacién de la lucha por la libertad de América Latina?” que Claudia Korol
le hizo a Freire, éste respondid:

Yo dirfa uno sélo que creo que es vital para la gente, y que no es descubrimiento
mio. Es un imperativo de la historia, que ha sido el suefio de Guevara, que fue
el suefio de los bolivares: un gran esfuerzo a favor de la unidad en la diversidad.
Porque nosotros no podemos hablar de América Latina como una sola cosa, no
tiene sentido. Somos diferentes. Estamos llenos de diferencias. Brasil es una cosa,
Meéxico es otra, Argentina es otra, Paraguay es otra, Uruguay es otra. Lo que se
precisa es que cada una de esas otras cosas tenga, en primer lugar, esperanza en
s{ misma, confianza en s y gusto por la lucha. Segundo, que cada una de esas
cosas, reconociéndose diferente de la otra, descubra los lazos que las unen. Con
esta unidad en la diferencia, es que serfamos capaces de enfrentar a los que nos
dividen para poder mandar. Es la dnica respuesta: unirse en la diversidad para
enfrentar a los unificados que nos desunen. Yo sé que ha habido otros y éste
hoy es el intento de unificar en la diferencia. (Freire, 1993)
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7. La palabra de los sujetos

En los meses de septiembre y octubre de 2008, durante cuatro encuentros,
desarrollamos un seminario/taller denominado “Pensar la ensefianza desde
las experiencias educativas y el campo de la diddctica”. Dicho seminario se
enmarcé en las instancias finales de nuestro proyecto de investigacién.

En ese espacio procuramos recuperar la palabra de docentes en ejercicio y
estudiantes de la cdtedra Did4ctica General,”® tratamos de generar intercam-
bios y reflexiones sobre las pricticas de la ensefianza. Para ello convocamos
a docentes de distintos niveles del sistema educativo (escuelas primarias,
secundarias e institutos de formacién docente), con diversos trayectos de
formacidén y en diferentes disciplinas. A partir de las experiencias y andlisis de
los docentes y estudiantes invitados, pretendimos poner en tensién los avances
tedricos y metodoldgicos del proyecto de investigacion conscientes de que, a
través del ida y vuelta de reflexiones y précticas, se pueden construir puentes
de comprensién y accién colectivos.™

En este apartado analizamos los escritos elaborados por los participantes y las
grabaciones de los encuentros, para retomar las propuestas, criticas y nuevas con-
ceptualizaciones que se derivan del trabajo entre docentes y futuros docentes.

En el transcurso del primer encuentro del seminario realizamos un breve
recorrido por este proyecto de investigacién y por la metodologia de trabajo
adoptada.” Se hicieron explicitas las relaciones que la cdtedra establece entre
ensefianza, investigacién y extension. Fue una instancia en la que se dejaron
sentadas las preocupaciones de los participantes, las preguntas que se formulan
en relacién con las pricticas de la ensefianza, las referencias desde las cuales se
analizaban y las intervenciones que se estaban realizando en las instituciones
donde trabajan.

En los dos encuentros posteriores compartimos el trabajo realizado en torno
a las unidades de andlisis, de manera de poder confrontarlas con las pricticas
de ensenanza de los docentes en ejercicio. Ademds, explicitamos las categorfas
que se han reconstruido a partir de ellas.

Nos parece interesante retomar aquf los conceptos e ideas emanadas de las
unidades de andlisis y que fueron compartidas con los participantes de los en-
cuentros; ellas son: las relaciones ensefianza—sociedad, formacién—experiencia
y conocimiento—trabajo derivadas del andlisis de la obra del pedagogo Simén
Rodriguez; los conceptos “vida cotidiana escolar” y “método como cons-
truccién de conocimiento y como construccién idiosincrdtica del docente”
derivadas del andlisis del PAC; las ideas de la ensehanza mds alld de la escuela,
la vinculacién entre lo educativo y lo politico; la inclusién de otros campos
de saber en la formacién docente (lo estético, lo artistico, lo lddico) derivadas
del andlisis del Triptico de la Infancia y, finalmente, los conceptos de docente
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como trabajador intelectual, construccién curricular y sentido de educar en
los andlisis de los proyectos MEB y CBG.

En el dltimo encuentro procuramos arribar a sintesis capaces de aglutinar,
por un lado, determinada perspectiva de andlisis y categorias que permiten, al
equipo de cdtedra de Diddctica, pensar la ensefianza en el presente y, por otro,
las miradas, problemdticas y propuestas planteadas por los participantes del
seminario.

El objetivo central del presente apartado es expresar las vinculaciones entre
los conceptos e ideas derivados de las unidades de andlisis del proyecto de
investigacién y las reflexiones y aportes de docentes y estudiantes que parti-
ciparon del seminario.

A continuacidn identificamos y desplegamos algunos ejes que surgieron de
dichas vinculaciones:

* La importancia del trabajo entre docentes y no en soledad. Los docentes y alum-
nos que participaron del seminario convinieron que es necesario fomentar, en las
instituciones educativas, la construccién de una “cultura del vinculo”, en donde
las pricticas de la ensenanza se vuelven generadoras de espacios de formacién
y proyectos colectivos. “La clave es entre—ayudarnos y no entre—destruirnos”,
decfa una docente parafraseando ideas de Simén Rodriguez. El objetivo principal
serfa superar las “multiples pobrezas””® presentes en las précticas cotidianas de
los “sujetos de las prdcticas educativas” (Edelstein y Coria, 1995).

Algunos participantes reflexionaban:

“Una de las cosas que tenemos que revisar, repensar, reelaborar, es esto de la cons-
truccidn de la prictica colectiva, esto necesariamente tiene que ser una cuestion de
habilitar al otro; cdmo estd, lo que trae y qué puede aportar, y [considerar] que es
tan importante como lo que puede aportar otro. .. y, entre todos, tener un objetivo en
comiin”. “El haber compartido experiencias personales hace que ya, esas experiencias,
nos pertenezcan”. “Lo importante no es solamente interpelar, sino también ver qué
es lo que nos une”. “El sombrero™ puede ser adorno o proteccién, yo prefiero que
sea proteccion y lo tomo como simbolo de lo que entre nosotros debe haber (...) creo
firmemente en los vinculos y, vincularse, reconocer al otro es también, bdsicamente,

protegernos”.

Por otra parte, se insisti6 en la importancia de la relacién entre la universi-
dad y distintos espacios educativos, especialmente las escuelas. Se remarcé la
importancia de promover el trabajo compartido entre docentes de distintos
niveles del sistema educativo y, principalmente, de la universidad con los
otros niveles del sistema, irrumpiendo la “légica centripeta” instalada en las
universidades, consideradas como “depésitos del Saber” y “productor de teo-
rfas”, desvinculadas de los “lugares de la prictica”. La invitacién del equipo de
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la cdtedra Diddctica General a los equipos directivos y docentes fue senalada
como un gesto de acercamiento e intercambio, una sefal de apertura desde
la universidad a “lo que pasa en las escuelas”.

* Las relaciones docentes y estudiantes en la transmisidn de conocimientos,
saberes, historias, tradiciones, pasiones; en tanto trabajo con el “otro” como alte-
ridad. Se retomé la idea del respero por la dignidad del alumno y del docente,
idea emanada del andlisis de la experiencia de la escuela PE. A partir de alli,
se propuso volver a pensar la relacién docente—alumno—saberes que se trans-
miten, apelando a una resignificacién de los vinculos, donde el intercambio
sea el eje convocante. En esas relaciones que se construyen, las diferencias
serfan reconocidas como potenciadoras de las tramas de sentidos que puedan
generarse. Tramas de sentido edificadas entre los “sujetos de las pricticas” y
las “estructuras objetivas de las ciencias” como entre aquéllos y las “estructuras
subjetivas” de los implicados en dichas relaciones (Furldn, 1989).

Retomando palabras de los participantes del seminario:

“Cuando se refieren ‘con el otro’(...) se estdn refiriendo a la presencia del otro como
co—autor de las prdcticas educativas”. “El tema es poder recuperar lo que el nifio trae
de su contexto, porque son muchos los aprendizajes que tienen en la vida cotidiana,

no desvalorizarlos”.

* Repensar la prdctica, problematizdndola. Alo largo del seminario se abrieron
instancias de reconocimiento de las dificultades que atraviesan los procesos
de ensefanza y también instancias de reflexién sobre la potencialidad que
otorga la produccién de interrogantes que quiebren la cotidianeidad de las
précticas educativas. Se sostuvo que estas dos instancias permitirdn cuestionar
y; al mismo tiempo, producir nuevos sentidos, saberes y experiencias acerca de
la ensefianza, capaces de iniciar recorridos inéditos. Tanto para los docentes
como para los alumnos, estas bisquedas pueden llegar a constituir espacios y
tiempos disruptores de la cotidianeidad en las instituciones. En otras palabras:
pensar la prdctica docente como la posibilidad de ensenar a verse o a mirarse,
como el hecho de pararnos frente a un espejo, “uno puede mirar un rostro
en un primer momento pero, luego, si observa mejor, puede ver también que
hay un fondo, otras cosas mds alld de la primera mirada, de lo que primero se
presenta’, comentaba una alumna.

“En nuestro trabajo no salimos siendo mariposas, salimos siendo orugas y, vamos

construyendo muy de a poquito y por pasitos pequerios los espacios™. “En las prdcticas
educativas uno se compromete con un horizonte y trabaja por eso”.
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Por otra parte, este eje de andlisis, mueve a interrogarnos sobre la posibilidad
de pensar el presente desde la prictica educativa, es decir, pensar en las relacio-
nes sociales, politicas y econdémicas de este momento histérico. Esto permitird
“habitar la realidad” como sujetos criticos y transformadores, tomar conciencia
de las posibilidades y limitaciones de las prdcticas. Se hizo hincapié en que
analizar los problemas sociales, politicos y econémicos que delimitan el
campo de accién de los docentes, a través de multiples “lecturas del mundo”
(Freire, 1999), posibilitard construir un radio de visibilidad del presente,
capaz de generar préicticas comprometidas con la bisqueda de soluciones a
esas problemdticas.

En varias intervenciones se sostuvo que reconocer la politicidad y eticidad
de las pricticas educativas facilita recuperar determinado “sentido de educar”,
el cual implica una perspectiva del “docente como trabajador intelectual cri-
tico”. Revisar y revalorizar la categoria de docente como intelectual y como
trabajador supuso un nuevo posicionamiento tanto de los docentes como de
los alumnos. Esta categorifa autorizé el “riesgo” de pensar la prdctica remar-
cando la autonomia y autodeterminacién del docente. Permitié considerar las
dificultades que atraviesa la tarea de ensefar, pensdndola como un dmbito de
trabajo y, al mismo tiempo, como un espacio de reflexién critica.

En palabras de los docentes y alumnos futuros docentes:

“Las prdcticas educativas no pueden estar desconectadas de la realidad”. “No rodo
en la educacion se calcula, hay que sacar ese mito de que se puede decir: hoy voy a
estructurar la clase de una forma y desconectarme como que el aula estd fisera del
tiempo y del espacio, sino permitirnos ver y dialogar con la realidad y no calcular
todo, sino estar abierto a los cambios”.

* Se rescatd la idea de “alternativa pedagégica” (Puiggrés y Gémez, 1994) y la
importancia de conocer experiencias educativas alternativas como posibilidad
de cambio de lo instituido. En este mismo sentido, se propuso repensar el
“hilo” de la historia, recuperando la memoria colectiva, una memoria colectiva
que, en muchas oportunidades, fue acallada por una “memoria hegeménica”,
capaz de imponer una sola manera de entender y recuperar el pasado. Rescatar
experiencias educativas consideradas alternativas supone involucrar—nos con
historias acalladas por el ruido del colonialismo, del eurocentrismo, del neo-
liberalismo. Supone reconocer las “matrices de pensamiento” que atraviesan
nuestra mirada, sesgada por aquellos “ruidos” y, a partir de alli, asumir una
“matriz auténoma de pensamiento popular latinoamericano” (Argumedo,
2004). Segtin Argumedo, esto implicaria, interrogarnos :
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acerca del potencial tedrico inmerso en las experiencias histéricas y en las fuentes
culturales de las clases sometidas (...); implica reconocer la legitimidad de las
concepciones y los valores contenidos en las memorias sociales que, en el trans-
curso de cientos de afios, fueron procesando la “visién de los vencidos” (...);
conlleva la reivindicacién de esas otras ideas sobre las cuales se han sustentado
distintas experiencias y movimientos politicos de América Latina. (2004:18)

En relacién con la lectura de la obra de Simén Rodriguez, los asistentes al
seminario afirmaban:

“La lectura me despertd experiencias personales; yo trabajo en escuelas marginales
(...) y entonces tengo una vision histdrica y politica muy fuerte... me parecid muy
significativo Simén Rodriguez, el maestro de un revolucionario, de un libertador,
después pensé en las revoluciones, en la visidn latinoamericana, y toda esa vision de
conjunto que no teniamos”. “Lo que permiten esos viajes, esa experiencia, desde el
punto de vista docente, es que, a veces, nos circunscribimos al marco institucional o
escolar y nos encerramos intramuros. .. perdiéndonos la riqueza del compartir con
otros”. “Las reflexiones tienen que ver con la soledad con la que uno muchas veces
se siente frente a la prdctica docente y la necesidad del trabajo solidario y coopera-
tivo. Y, por diltimo, llegamos a la conclusion que la lectura de este autor te permite

recuperar la pasion por la ensefianza’.

Respecto de la recuperacién y andlisis de los proyectos MEB y CBG, sostenia
una docente invitada:

“Creo que este tipo de plan pone condiciones que, de otra manera, no se tendrian, si yo
tengo un plan que no me permite la condicion de juntarme con el otro a trabajar, por
mds feeling que tenga, finalmente no lo puedo hacer (...) ademds, apelariamos a que
se tomen determinadas decisiones politicas en este sentido”.

* Pensar la docencia y la ensefianza como pasidn. La pasién por el saber y su
transmisién, junto al sentimiento de pertenencia institucional, son factores
imprescindibles cuando se pretenden generar procesos de ensefianza y de
aprendizaje que potencien el pensar y el hacer “dignamente”. Esto implica
poner el cuerpo: creando espacios educativos con “otros”; reconociendo e in-
terrogdndonos sobre las condiciones sociohistéricas en las que trabajamos y,
también, sobre las potencialidades desde las cuales se puede producir; conside-
rdindonos docentes intelectuales capaces de generar experiencias alternativas.

Los participantes reflexionaban:
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“[En la prdctica docente no podemos perder] la capacidad de continua construccién
y la imaginacién”. “[En la docencia] no vengo con bombas atémicas, vengo con el
cuerpo y a arriesgarme todos los dias, y no dinicamente dentro de un aula, dentro del
grupo de comparieros. .. se trata también de una lucha... hay que poner la cara, el
cuerpo y animarse a enfrentar los desafios”. “Suefio, todavia, a pesar de los aios en
la docencia y en la matemdtica, que aprendan los chicos con alegria y sepan descubrir
la belleza de la matemdtica”. “Como docentes nunca deberiamos haber olvidado
que la dimensidn lidica hace a la condicién humana y nos haria muy bien a todos
Jugar un poquito mds’.

Finalmente, queremos rescatar que se ha logrado, por medio del intercambio
de experiencias y de saberes, construir sentidos compartidos desde los cuales
pensar y hacer las précticas educativas. Generar espacios de didlogo entre
docentes de diferentes instituciones educativas, trayectorias, disciplinas y
alumnos futuros docentes, deja abiertas multiples puertas de entrada al trabajo
de ensefar. Discutir ideas y prdcticas, contenidos y formas, implicé para todos
los participantes del seminario la realizacién de bisquedas e interrogantes pero,
también, incontables encuentros.

Esta reconstruccién es sélo una instancia de partida, se pudieron senalar
algunos ejes de andlisis para pensar las pricticas de ensehanza; pero, sin lugar
a dudas, a lo largo de las jornadas de trabajo, aparecieron muchisimas otras
relaciones, categorfas y experiencias que movilizaron nuevas maneras de
comprenderlas.

Una idea que estuvo presente y queremos recuperar como sostén para nue-
vas indagaciones, es la siguiente: “los pilares que sostienen la posibilidad de
produccién de pricticas de ensefianza en las instituciones educativas son: las
condiciones sociales ¢ histdricas que hacen posible las experiencias de ense-
fianza, las condiciones de trabajo docente y la formacién de los docentes”.”™
Consideramos que fortalecer estos pilares permitird construir otros espacios
y tiempos educativos, capaces de afianzar los ejes aqui analizados.

122



Notas

LEl proyecto de investigacion dirigido por Puiggrés
se denomind APPEAL: Alternativas Pedagbgicas y
Prospectiva Educativa en América Latina.

2 Aproximadamente 3000 eventos y personas,
en cinco paises latinoamericanos, entre 1880 y
1980, han sido denominados como “alternativas
pedagdgicas” y fueron objeto, en sucesivas aproxi-
maciones, de clasificaciones y desagregaciones
de conceptos ordenadores en relaciéon con su
ubicacion, contexto y aspectos pedagdgicos. No
obstante, no resultaron de gran utilidad, a juicio de
Puiggros y su equipo, las tipologias realizadas ya
que predominaron las caracterizaciones politico—
ideoldgicas mas que pedagogicas; lo que sehalan
luego como tarea pendiente.

3 Algunos anélisis sobre colonialismo del saber se
encuentran en Lander (2005).

4Hacemos referencia a la Tesis de Maestria cuyo
titulo es “El compromiso ético politico como con-
dicion de posibilidad de una practica docente au-
ténoma”. La misma tuvo como objeto de estudio,
el caso de la escuela PE y su PAC. Si bien este
trabajo de campo obedecio a intereses especificos
de quien lo realizaba, se construyé un lazo con la
escuela y con un grupo importante de sus docen-
tes, que pretendemos mantener y fortalecer desde
este equipo de investigacion, que también confor-
ma el equipo de catedra de Didactica General, de
la Facultad de Humanidades y Ciencias.

5 Se realizaron entrevistas abiertas a docentes,
directivos, estudiantes, padres, personal admi-
nistrativo. Encuestas a estudiantes de primer ano

del tercer ciclo, que en ese momento se iniciaba.
Observaciones participantes y no participantes en
el salén de clases, en reuniones de docentes, en
biblioteca, en los recreos, en el comedor, en la sala
de informatica. Lectura de documentos curricula-
res (boletines de calificaciones, documentos de la
experiencia, cuadernos de clases).

8 Tomamos a préstamo las categorias que constru-
ye Alicia de Alba para describir la constitucién de
los proyectos curriculares. Esta autora considera
que todo proyecto curricular es una propuesta
politico—educativa, gestada por diferentes sec-
tores sociales, y que se erige en sintesis cultural
de aquellas dimensiones que, en un tiempo y
espacio histérico determinados, se identifican
como centrales en todo proyecto educativo. A su
vez este proyecto esté conformado por aspectos
estructurales—formales (normas, reglamentacio-
nes; leyes que prescriben lo que debe ensenarse,
cOmo; quiénes; por qué y para qué) y procesales
practicos (aludiendo a cémo se resignifica la nor-
mativa cuando la interiorizan los diferentes actores
sociales que intervienen en el hecho educativo).
Retomamos aqui estas categorias para analizar
la experiencia PAC. Para ampliar la nocién de
curriculum, ver De Alba (1995).

"Valido es destacar que en el lenguaje de la refor-
ma se alude a gestidn escolar, no a gobierno de
la escuela. Son términos que remiten a sentidos
diferentes sobre el poder, los vinculos institucio-
nales, la toma de decisiones y la direccionalidad
de los proyectos que se gestan. Frecuentemente
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“gestién” se vincula con la administracién eficiente
de la institucién educativa. En cambio, “gobierno
de la institucién” no excluye una administracion de
calidad e implica la posibilidad de preguntarse por
la intencionalidad de la administracién, los sujetos
que intervienen, los sentidos puestos en juego, y
el poder compartido.

8En la década del 80 y el 90, numerosos han
sido los estudios en diferentes campos que han
aportado una nueva mirada a la cuestion escolar,
identificandola como un espacio donde se repro-
ducen rituales, habitos y saberes que responden
a grupos dominantes, pero donde también y en
tensién, se construyen experiencias diferentes,
se amasa otra subjetividad y otro proyecto edu-
cativo interpelador del dominante. La tensién
reproduccién-transformacioén empieza a marcar
estos analisis (Giroux, 1990; Carr y Kemmis,
1987; Apple, 1990; Alliaud, Duschatzsky, 1992;
Achilli, 1987; Rockwell y Ezpeleta, 1983, entre
otros) porque se empiezan a construir otras mi-
radas sobre el espacio social, sobre los sujetos,
sobre el conocimiento, sobre la cultura, sobre la
historia, sobre la practica de la ensefanza.

9 Este trabajo ha sido un referente importante en
la década del 80 para mirar el espacio escolar,
inaugura un modo de indagar en la escuela
—desde la socioantropologia y la etnografia— y
un modo de comprender sus practicas que se
distancian de miradas cerradas. Ver Rockwell y
Ezpeleta (1983).

10 pensador, intelectual italiano. Referente impor-
tante en la conformacion del Partido Comunista
italiano. En Cuadernos de la carcel, una serie
de documentos escritos en cautiverio, analiza y
reflexiona de modo magistral sobre el hombre, la
vida en sociedad, los intelectuales, la cultura, el
poder. Gramsci ha dejado su marca en numerosas
lineas de pensamiento y accién, no sélo vinculadas
al campo de la politica. Ver Gramsci (1972).

11 Este apartado fue escrito por Maria Eugenia
Stringhini en el ano 2006.
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12 Documento de la Comision Intergubernamental
“La Ciudad de los Ninos” (2005:3).

13 Proyecto Ciudad de los Ninos. Material editado
por la secretaria de Promocion Social.

14 Proyecto Ciudad de los Nifos. Material editado
por la secretaria de Promocion Social.

15 Proyecto Ciudad de los Nifos. Material editado
por la secretaria de Promocion Social.

16 Puiggrés (2005) afirma que las alternativas
“expresan una época (...) vanguardias, movi-
mientos contraculturales, disidencias, tensiones,
oposiciones y dicen mucho sobre la sociedad a
la cual, quieran o no, pertenecen; muchas llevan
una carga simbolica importante. Por otro lado,
pueden valer por su creacion especifica, por lo que
aporten a los sujetos concretos que participan de
ellas, independientemente de su posibilidad de
replicacién o transferencia a otro tiempo o lugar.
Finalmente, una de las virtudes de muchas pro-
puestas alternativas es su carga de imaginacién y
su capacidad productiva de innovaciones”.

17 Entrevista a Elida Rasino.

8 Entrevistas a coordinadores de La isla, La granja
y El jardin.

19 Entrevista realizada a la Dra. Maria de los Ange-
les Gonzalez en el marco del proyecto.

20 Este apartado fue producido durante los anos
2007-2008. Un analisis de mayor profundidad
relacionado con la construccion de proyectos
curriculares para las escuelas secundarias en los
'80 puede encontrarse en Diaz (2009).

21En ese trabajo Dussel (1994) recupera ejes
comunes de trabajo que las provincias reiteraban
en sus propuestas, ellos son: “las tendencias a la
integracion (integracion disciplinaria e integracion
de la cultura de los adolescentes)”, “las tendencias
a la regionalizacion”, “la formacién para el trabajo”,
y profundizando en “la ensenanza de las ciencias
sociales y la formacion para la integracion en el
Mercosur”.

22En el periodo de los '80 se pueden identificar tres
actores relevantes en el campo del control simbo-



lico educativo, especificamente en los procesos de
diagnostico, discusién y decision: 1) el Estado (a
través de los funcionarios de la cartera educativa
del gobierno alfonsinista); 2) la Iglesia Catdlicay 3)
el grupo de investigacion “Educacién y sociedad”
de FLACSO (como principal grupo académico con
poder de intervencion en los analisis del sistema
educativo argentino). Estos actores van a tomar
relevancia a lo largo del periodo en las distintas
acciones educativas desarrolladas.

23 Seglin Tedesco, el siglo XX fue un siglo de cri-
sis para la ensefanza media, las caracteristicas
sobresalientes de este nivel educativo fueron: los
contenidos desde un enfoque enciclopedista, las
préacticas pedagbgicas verbalistas y memoristicas,
y la organizacién con escasa flexibilidad y articula-
cion (Tedesco, et al. 1985:60-65).

24\er Braslavsky y Tiramonti (1990:149-176). Alli
las autoras hacen referencia a la desjerarquizacion
cognitiva de la gestién educativa y de la burocrati-
zacion creciente del sistema.

25 Ver Filmus y Braslavsky (1994) y Braslavsky
(1989).

26 Una descripcion de los proyectos fue presentada
en las V Jornadas de Investigacion en Educacion:
“Educacioén y perspectivas: contribuciones tedricas
y metodoldgicas en debate”, desarrolladas en
Cordoba los dias 4 y 5 de julio de 2007.

27 Para consultar un andlisis del IICPN, ver Diaz y
Kaufmann (2006).

28 Para analizar los antecedentes de un proyecto de
ley educativa producidos durante los 80 se sugiere
un trabajo que coordiné Anibal Villaverde (1971).
2% Se considera que existen antecedentes impor-
tantes relacionados con este proyecto: 1) a nivel
nacional: el denominado “Proyecto 13" (Régimen
de profesores designados por cargo docente); 2) en
Santa Fe: la creacién de la Escuela Aimirante Brown,
el Instituto del Profesorado Basico (UNL), la forma-
cion de los “Directores de curso”, entre otros.

30 Este primer punto nos aleja paulatinamente
del “curriculum humanista” propio de la escuela

media. A continuacién se introducen otros as-
pectos que aportan nuevos codigos al curriculum
de escuela secundaria. Sobre la constitucion del
curriculum de escuela media ver Dussel (1997).
31E| subrayado es nuestro.

32 Las areas que se proponen son: area |: Comu-
nicaciéon y Expresién, area ll: Ciencias Sociales;
area llI: Ciencias Exactas y Naturales, area IV: de
la Tecnologia.

33 El subrayado es nuestro.

34 Aqui se puede observar el principio de descen-
tralizacién para la toma de ciertas decisiones de
manera de acrecentar la participacion, premisa de
las conclusiones del [ICPN.

35 Entre 1985 y 1989 fue Director Nacional de
Educacion Superior en el Ministerio de Cultura
y Educacién de la Nacion. Fue el propulsor de la
experiencia analizada.

3¢ Direccion Nacional de Educacion Superior. Minis-
terio de Educacion y Justicia (1988): Curriculum.
Maestros de Educacion Basica (correspondiente
a los niveles inicial y primario de escolaridad), pp.
14-16. Alli se senala que la estructura curricular
del plan adquiere la “forma tentativa” de este
diagrama.

3T “A-B-C” hace referencia a las distintas expe-
riencias que se pretendian desarrollar desde las
residencias, es decir, poder tener acercamientos
en el dmbito de la educacion formal, no formal y
de la investigacion.

38 Gracias a los aportes de profesores que vivieron
la puesta en marcha de este proyecto pudimos
constatar la existencia de un profesor de Practica de
Residencia para cada uno de los ambitos: educa-
cion formal, educacion no formal y de investigacion.
“En el IV ano, el de las Residencias Docentes, fun-
damentalmente, los alumnos para la preparacion
de sus préacticas constituian verdaderos talleres,
con el asesoramiento y apoyo de cada area de
conocimiento y de los profesores de las practicas”.
Comentarios realizados por llda Farrando de Ga-
llinger (profesora que trabaj6 en la Escuela Normal
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de Parana durante la implementacion del Proyecto
MEB en la ciudad de Parand, Entre Rios).

3% Informacion recabada de charlas informales con
Maria Eugenia Stringhini (profesora que trabajé en
la Escuela Normal N° 32 durante la implementa-
cion del proyecto MEB en la ciudad de Santa Fe,
Santa Fe).

40 0b. cit.: 18.

41 Segln Cox (1989:62-63), existen diferentes
niveles en los que se produce la transmision/re-
produccion cultural. El “nivel | o de generacion de
principios culturales dominantes”, el “nivel Il o de
recontextualizacion oficial” es aquel conjunto de
estructuras, relaciones y practicas de seleccion y
traduccion de los principios culturales dominantes
desde parametros locales y/o desde uno de los
campos existentes, finalmente, el “nivel Ill o de
transmision”, es decir, aquellas relaciones que se
producen en las escuelas, que son por una parte,
“imagenes de conducta, caracter y estilo”; y por
otra, “informaciones y procedimientos necesarios
para adquirir habilidades demandadas por la divi-
sion del trabajo”.

“2En charlas y entrevistas con actores allegados a
las reformas curriculares de los 80, hemos consta-
tado las consultas entre funcionarios provinciales y
entre nacién y provincias para la elaboracion de los
disenos curriculares. Con respecto al proyecto CBG
podemos senalar la existencia de antecedentes
en las reformas curriculares para escuela media
provincia, ver Dussel (1994).

43 Esta caracteristica se puede apreciar tanto en el
proyecto CBG como en algunas reformas curricula-
res provinciales. Para un andlisis de las propuestas
provinciales en relacién con la “integracion disci-
plinaria”, ver Dussel, 1994:13-23.

44 Para un analisis de las propuestas provinciales en
relacion con la “integracion regional”, ver Dussel,
1994:27-33.

45 Para un andlisis de las propuestas provinciales
en relacion con la “integracion de la cultura de los
adolescentes”, ver Dussel, 1994:23-26.
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46 “Un codigo es un principio regulador, adquirido
de forma técita, que selecciona e integra: a) signi-
ficados relevantes; b) formas de realizacion de los
mismos; ¢) contextos evocadores. De la definicion
se deduce que, si el cédigo selecciona e integra
significados relevantes, presupone el concepto de
significados no relevantes o ilegitimos; si el cédigo
selecciona formas de realizacion, presupone el
concepto de formas de realizacién inadecuadas
o ilegitimas; si el codigo regula contextos evoca-
dores, supone de nuevo el concepto de contextos
inapropiados e ilegitimos. El concepto de codigo
es inseparable de los conceptos de comunicacion
legitima e ilegitima y, por tanto, presupone una
jerarquia de formas de comunicacién, asi como su
demarcacion y criterios” (Bernstein, 2001:27).
4T Este concepto ya fue analizado en el trabajo:
Baraldi et al. (2006). Se retoman ideas de aquel
trabajo profundizdndolas a partir de las descrip-
ciones realizadas.

48 Con “revalorizacién material y simbdlica del
trabajo docente” hacemos referencia al recono-
cimiento econémico, social y politico de la tarea,
tanto en aspectos que tienen que ver con las
condiciones fisicas del lugar de trabajo, tiempos y
espacios escolares, como la formacién permanente,
la participacion social, el trabajo colectivo.

49 Podriamos proponer a manera de hipotesis que
una de las razones por las cuales no se logro la con-
crecion de mayores niveles de democratizacion de
las instituciones educativas fue por la irrupcién de la
Reforma Educativa de los "90. Para profundizar en
un analisis critico de la misma ver Rigal (2004).
50 Diario La Nacion: “Ya hubo méas paros docentes
que en los Ultimos 14 anos”. Por Jesus A. Cornejo.
Séabado 30 de julio de 2005. En: http://www.lana-
cion.com.ar/cultura/nota.asp?nota_id=725905
5L Al hablar de curriculum nulo nos referimos a
aquello que la escuela no ensena y que es posible
de ser identificado dentro de un universo curri-
cular. Consideramos que pensadores de la talla
de Rodriguez deberian incluirse en los procesos



de formacién de grado. Ver Flinders, Noddings y
Thornton, s/d.

52 Los clasicos, nos dice Alexander (1995), son
aquellos autores a quienes se les concede un rango
privilegiado frente a las investigaciones contempo-
raneas del mismo campo. Esto significa “que los
cientificos contemporaneos dedicados a esa dis-
ciplina creen que entendiendo dichas obras ante-
riores pueden aprender de su campo de investiga-
cién tanto como pueden aprender de la obra de
sus propios contemporaneos”. Los autores clasicos
delimitan categorias que en su momento plantean
rupturas con otros marcos tedricos y sus produc-
ciones implican nuevas formas de pensamiento.
Los clasicos generan empatfa y tienen vigencia en
la actualidad. Leyendo a estos autores se pueden
encontrar respuestas —y preguntas— para leer el
presente. Sobre esta nocién se han desarrollado
tesis de maestria. Ver Stringhini (2004) y Castells
(2005).

53 Dato basado en la investigacién realizada en
1982 por Fabio Morales, incluida en la version
de Sociedades Americanas editada por Biblioteca
Ayacucho, 1990, Caracas. En el prélogo a los
escritos de Simén Rodriguez, escrito por Uslar
Pietri en 1942 y editado por la Imprenta Nacional
de Caracas en 1954, se pone como fecha de
nacimiento 1771.

54En las biografias consultadas se dice que debe
emigrar de forma clandestina por haber formado
parte de una revuelta.

5% Edita un trabajo cientifico en 1830 titulado
Observaciones sobre el terreno de Vincoaya con
respecto a la empresa de desviar el curso natural
de sus aguas y conducirlas por el rio Zumbai al
de Arequipa.

56 Sobre sus ideas educativas nos explayaremos
en los apartados tres y cuatro.

57Ver Morales ([1982] 1990).

8 Este texto se incluye como apéndice en El liber-
tador del Mediodia de América y sus companeros

de armas defendidos por un amigo de la causa
social. Arequipa 1830.

59 Manuscrito holégrafo de 1845.

80 Esta obra fue publicada inicialmente en tres
entregas del Neo—Granadino de Bogotéd durante
abril-mayo de 1849.

61 El acceso a su obra fue posible a partir de la
consulta a la Biblioteca Nacional en la ciudad de
Buenos Aires.

62 L os textos de Rodriguez seran transcriptos en
su formato original en el que utiliza mayusculas,
cursivas y la forma de escribir en caligrama.

63 “Cultomania, traficomania y colomania” fueron
los términos que utilizo para describir las politicas
del momento, a las cuales se oponia. Era cons-
ciente de lo que la libertad de cultos pretendia;
no consideraba que una economia libre de mer-
cado fuera la solucion, sino una economia social
planificada; y mantenia una desconfianza hacia
el inmigrante europeo pues, por el contrario,
pretendia colonizar el pais con sus propios ha-
bitantes. Creia en una sociedad para todos, una
sociedad en donde fuera posible pensar en un bien
comun, una nueva sociedad colonizada por sus
propios habitantes, incluidos el negro y el indio.
Buscaba fundar este otro orden social basado en
la solidaridad.

54 Vinculamos esta idea con los planteos de Ze-
melman cuando afirma la necesidad de construir
un pensamiento latinoamericano y plantea el
concepto de realidad como dada— dandose, ver
Zemelman, 1987.

5 Aqui Puiggros (2005:56-61) hace una compa-
racién con Alberdi, ambos se decian republicanos
pero tenian visiones diferentes. Alberdi, un liberal
conservador, consideraba que debian llegar de
Europa las instituciones, los inmigrantes y los capi-
tales para levantar el capitalismo en las republicas
iberoamericanas, mientras que Rodriguez pensaba
que era necesario fortalecer al propio pueblo como
sujeto impulsor de ese conocimiento.
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5 De acuerdo con las ideas esbozadas, algunos
autores vinculan a Rodriguez con los socialistas
utépicos. Pero al pensar sus ideas en el marco
de esta otra realidad, la americana, lo ubican
como un romantico social hispanoamericano. Roig
utiliza la denominacién de “romanticismo social”
“para caracterizar el pensamiento y la practica
de la politica de la generacion de intelectuales
hispanoamericanos posteriores a la independencia
(...). Este romanticismo social se abre con la ines-
tabilidad politica y las guerras civiles que siguieron
al establecimiento de los nuevos Estados emanci-
pados, y se cierra con la consolidacion politica de
las burguesias nacionales que tienen lugar hacia
1880 en todo el continente” (Ciriza y Fernandez
Nadal, 2001:17).

57 Nota sobre el proyecto de Educacién Popular.
Caracas: Editorial Ayacucho, 1990, p. 256.

% No destina, al menos en los textos abordados,
un capitulo “al método”, pero si se lo puede re-
construir desde todos los principios, aspiraciones
y supuestos con que enuncia su perspectiva edu-
cativa: la impostergable necesidad de reconfigurar
el orden social, y el proceso como proceso colec-
tivo, el sujeto como potencialidad, todos pueden
ser educados, la importancia de la experiencia y
también de la palabra al maestro. Saber que se
aprende haciendo, pero no es soélo el hacer lo que
dara el conocimiento sino los pensamientos que
organizan la percepcion.

%9 Nos referimos a la tesis de Maestria en Di-
dacticas Especificas de la FHUC, UNL titulada
“Categorias Didacticas en la obra de Paulo Freire”
finalizada en el ano 2004, realizada por Maria
Eugenia Stringhini.

0| os estudiantes que cursan la catedra Didactica
General pertenecen a distintas carreras de la Uni-
versidad Nacional del Litoral, de los profesorados
de Matematica, Geografia, Letras, Filosofia, Biolo-
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gia, Historia que pertenecen a la Facultad de Hu-
manidades y Ciencias; del Profesorado de Musica
perteneciente al Instituto Superior de MUsica y de
Quimica (Facultad de Ingenieria Quimica). Ademas,
la materia se encuentra en algunos planes de
estudio como una materia electiva u optativa (por
ejemplo, en Arquitectura).

" En esta oportunidad fueron especialmente
invitados los equipos directivos y docentes de las
siguientes escuelas: N° 262 Republica Argentina,
N° 570 Pascual Echaglie, N° 32 Normal San Mar-
tin, N° 46 Domingo Silva, N° 256 Gral. J.B. Bustos
de la ciudad de Santa Fe y al Instituto Superior N°
4023 Los Colonizadores de la ciudad de Santo
Domingo, Santa Fe.

2\er Bernik et al. (2007) y Bernik (2009).

3 Cuando Sirvent (2003) habla de “multiples po-
brezas” no solamente hace referencia a la pobreza
econdmica que existe en este mundo gobernado por
la légica del mercado, sino también a la “carencia
en la satisfaccion de otras necesidades humanas”.
Una es la “pobreza de proteccion” que tiene que
ver con “la violencia que significa una cultura de la
amenaza y el miedo a la pérdida del empleo, a la
inestabilidad laboral, a la sancion por el disenso”,
otra es la “pobreza politica o de participacién social”
relacionada con aquellos factores que intentan
desarticular nuevas formas de organizacion social
y, la tercera, es la “pobreza de comprensiéon o
entendimiento” que refiere a “los factores sociales
que dificultan el manejo reflexivo de la informacion
y la construccion de un conocimiento critico sobre
nuestro entorno cotidiano”.

4 Aqui se refiere a uno de los objetos elegidos —en
el marco de una consigna de trabajo— para hacer
una valoracién del seminario realizado.

> Reflexién de Baraldi durante el seminario: “Pen-
sar la ensenanza desde las experiencias educativas
y el campo de la Didactica”, segundo encuentro.



Capitulo 5

Nuevas miradas para pensar el campo de la Didactica

Procuraremos en este capitulo dar cuenta de aquello que el proceso de inves-
tigacién nos permitié reconocer: los multiples dngulos de andlisis y nuevos
sentidos para pensar y llevar a cabo las prdcticas. Nuestro objeto de estudio, la
ensefianza de la Did4ctica en la formacién de docentes universitarios, se sintié
interpelado, enriquecido, sorprendido, trastocado. Para ello, retomamos apor-
tes tedricos para pensar las categorias derivadas de las unidades de andlisis.

1. Hacia la desnaturalizacion de los dispositivos escolares:
tiempo y disciplina*

Si hay algo que permite la mirada de lo diferente es poder desnaturalizar
“lo normal”,? en este caso, los dispositivos que constituyen la vida cotidiana
escolar. Valiosos son los aportes que han analizado las particularidades del
sistema educativo moderno. Por un lado, Terigi nos menciona cinco supuestos
pedagdgicos diddcticos de la escuela moderna: descontextualizacién, cronosis-
tema, presencialidad, simultaneidad y gradualidad® También Pablo Pineau
(2005:22-28) realiza un andlisis de la escuela moderna a la que denomina, jun-
to a otros autores, como una “mdquina de educar”, una “tecnologfa replicable
y masiva para aculturar grandes capas de la poblacién” en donde a pesar de las
diferencias pedagdgicas “todas compartieron el hecho de concebirla como un
artefacto o invencién humana para dominar y encauzar la naturaleza infantil”,
reordenando el campo pedagégico e imponiendo nuevas reglas.*
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Muchos de los principios que con posterioridad rigieron la escuela fue-
ron planteados a principios del siglo XVII por Juan Amos Comenio, antes
de la constitucién de los sistemas educativos modernos.® El anticipa en su
Diddctica Magna lo que luego serd la idea de escuela piiblica para todos, la
diferenciacién de las escuelas por niveles de ensenanza, la gradualidad y la
primacia del método.

Si bien son multiples los andlisis posibles sobre los dispositivos pedagdgi-
cos modernos, nos detendremos en dos en particular: el tiempo escolar y la
constitucién de las disciplinas.

1.1. Tiempo escolar como construccion sociohistorica

El andlisis de experiencias educativas alternativas nos permitié visualizar el
esfuerzo realizado por los sujetos que las desarrollaron para romper con algunos
de los formatos escolares, en particular las formas del tiempo escolar.

A través de la lectura de diversos autores hemos podido comprender (o
ratificar una percepcion inicial acerca de) la dimensién sociohistérica de la
construccién del tiempo (Elias, 1997; Le Goff, 1991). Se expresa en estas pro-
ducciones que el tiempo es una convencién que las sociedades mds complejas
necesitan para organizar sus actividades. Se trata de una produccién cultural
que a su vez impacta sobre las pricticas culturales.®

Por otra parte, hemos podido reconocer el papel privilegiado que tuvo la
escuela en la interiorizacién de las nociones temporales. El esfuerzo estuvo
dado por la internalizacién de una concepcién moderna del tiempo que, en
palabras de Agamben, podemos describir de la siguiente manera:

La concepcién moderna es una laicizacién del tiempo cristiano rectilineo e
irreversible, al que sin embargo se la ha sustraido toda idea de un fin y se lo
ha vaciado de cualquier otro sentido que no sea el de su proceso estructurado
conforme el antes y el después. Esa representacién del tiempo como homogéneo,
rectilineo y vacfo surge de la experiencia del trabajo industrial y es sancionada
por la mecdnica moderna que establece la primacfa del movimiento rectilineo
uniforme con respecto al circular. (2007:140)

Estamos afirmando que las cosmovisiones acerca del tiempo sostenidas en
determinada época o cultura son interiorizadas a través de précticas educativas.
En ese sentido Julia Varela (1995) nos dice:

los procesos de socializacién de los sujetos en las instituciones escolares ponen

en juego determinadas concepciones y percepciones del espacio y del tiempo
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(...). Categorfas espacio—temporales, saberes, poderes, pedagogfas y formas de
subjetivacién constituyen dimensiones que se cruzan, se imbrican y se ramifican
en el interior de las instituciones educativas.

Los procesos en los que la escuela incorporé determinadas cosmovisiones en
sus formatos escolares han sido estudiados en distintas investigaciones. Por ¢jem-
plo Vinao (1998), en el estudio de la distribucién diaria y semanal del tiempo
escolar en la ensefianza primaria en Espafa durante el siglo XIX y primer tercio
del XX, trata de demostrar que la regulacién del tiempo constituye uno de los
elementos fundamentales de la organizacién escolar. Es un aspecto que afecta
y es afectado por otros, tales como la distribucién y usos de espacios escolares,
el curriculum, el calendario escolar, las teorfas en boga sobre los métodos de
ensefianza y la organizacion escolar, los procesos de escolarizacién y profesio-
nalizacién docente, las funciones y destinatarios sociales de la ensenanza y la
difusién de determinados criterios higiénicos y psicopedagdgicos.

De este modo, estamos ratificando la idea de que la cosmovisién que la
escuela se esfuerza por acufiar en torno al tiempo no es ingenua, sino que se
conjuga y a su vez impacta en otros supuestos y practicas pedagégicas.

Por lo expuesto, nos interesa rescatar los enfoques, principios y prdcticas
de las unidades de andlisis de esta investigacién, que procuraron posicionarse
desde otros usos del tiempo. Tanto en los pedagogos analizados como en las
experiencias educativas alternativas advertimos el esfuerzo por salirse de las
pautas que acufid la escuela durante décadas o siglos.

La lectura de las obras de Paulo Freire y Simén Rodriguez nos advierte acerca
de otra relacién del tiempo escolar con respecto al tiempo social. Estos pedago-
gos hacen especial hincapié en la relacién que hay entre ambas temporalidades.
De este modo, se diferencian de ciertas pricticas de ensenanza descontextualiza-
das en las que generalmente se ensefian los contenidos que si bien pueden haber
tenido un sentido central en otros momentos, se los mantiene incorporados en
el curriculum sin una relacién especifica con el tiempo social en que se vive. Se
trata de saberes que no estdn actualizados respecto de los desarrollos cientificos
de un campo, que tampoco tienen significatividad psicoldgica ni significativi-
dad social. Son conocimientos anacrénicos que no pueden ser utilizados para
comprender —y menos atin modificar— la realidad.

Por el contrario, estos pensadores enraizaron las précticas educativas en su
momento histérico. Rodriguez pensé la educacién y ejercié de otro modo la
docencia, porque pudo pensar “su tiempo histérico”. La educacién fue un
modo de intervencién frente a lo que ¢l denomind “males de época”. Una
escuela no sélo cimentada sobre la transmisién de un pasado sino en la cons-
truccién de un futuro. Una escuela que, en términos de lo que actualmente
enuncia Zemelman, perciba la realidad como dada—ddndose. Una educacién
que necesariamente articula pasado, presente y futuro.
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Freire, por su parte, también pensé la educacién desde la urgencia social,
desde las condiciones de opresién que atravesaba la poblacién brasilera a fi-
nes de los afios 50. Pensé en un espacio y tiempo social y la educacién como
préctica de liberacién.

Las experiencias educativas también procuraron desarmar la cronometria de
un tiempo lineal y de un espacio visualizado desde un panéptico.

El Triptico de la Infancia permite la percepcién de otros espacios y tiempos.
El tiempo de estar en sus tres dmbitos, no tiene timbres de entradas y salidas,
no estd regulado por relojes, sino por la disposicién de quienes lo visitan. A su
vez, uno de sus espacios propone recrear, conocer y resignificar las maltiples
medidas y concepciones del tiempo. El tiempo de la ciencia, el de la poesfa, el
de cada uno, el de los recuerdos, el del universo, de la magia, del encuentro.
Multiples imdgenes y conceptos que invitan a salirse de un tiempo homogéneo
y lineal que instauré la modernidad.

A su vez cada uno de los espacios concebidos no estdn amurallados —como
regularmente se erigen las escuelas— sino que son lugares que permiten ser
armados y desarmados, que exploran distintos niveles —subsuelos, alturas—y
admiten la coexistencia de distintas escenas en un mismo lugar.

La experiencia de la escuela PE se monté precisamente a contrapelo de uno
de los principios constitutivos de las configuraciones escolares: la gradualidad
de la ensenanza. La oposicién que sus docentes establecen a la gradualidad
entendida —no como progresion posible de ritmos personales sino— como
la estandarizacién temporal de los procesos de aprendizaje, hace del PAC un
proyecto que revoluciona un orden temporal naturalizado en la escuela. Este
proyecto gira en torno a otros ejes: plantea la centralidad de la temporalidad
en los propios educandos y no en pardmetros externos. Esto implica otras
concepciones de ensefianza y de aprendizaje, como también otras pautas para
la organizacién y vida cotidiana escolar.

Los proyectos MEB y CBG también buscaron otros érdenes. Procuraron evi-
tar la fragmentacién y la linealidad del saber a través de la delimitacién de dreas
y de talleres. Las primeras para borrar las fronteras disciplinares, los segundos
para vincular con mayor énfasis los sentidos de las teorfas y las précticas.

En el MEB se propuso la incorporacién de un drea denominada “espacio y
tiempo libre” para que “los alumnos puedan imaginar proyectos y ejecutarlos
desde sus particulares puntos de vista, intereses y posibilidades (intelectuales,
sociales, deportivas, artisticas, institucionales y otros”. Se trataba de un espacio
en donde “la institucién debe asegurar que (...) pertenezcan enteramente a los
estudiantes y puedan hacer todo tipo de propuestas socialmente significativas.
Esto configura una posibilidad real de descubrir aptitudes”. “El alumno dis-
pone, entonces, espacio para pensar y proponer y ejecutar, con el minimo de
incidencias externas”; un espacio “para el ¢jercicio de las utopias y creaciones
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juveniles” (Menin, 80-97). Luego las instituciones y los sujetos de desarrollo
curricular se apropiaron y resignificaron de diferentes modos este espacio,
abriendo un abanico de interpretaciones y posibilidades.

Respecto del proyecto CBG, hubo dos aspectos centrales que buscaban
promover relaciones pedagdgicas que favorecieran la integracién de los saberes:
por un lado, la funcién activa del estudiante en el proceso de aprendizaje a
través de una estructura curricular integrada y, por otro, la redefinicién del rol
docente considerdndolo como “participante creativo del disefio curricular”,
reconociendo institucional y econémicamente las horas de planeamiento
como un proceso grupal de construccidn, centrado en el perfeccionamiento
y en las necesidades y reflexiones surgidas de la prictica y, ademds, se integré
al preceptor a la tarea pedagdgica como parte de los equipos docentes. Todos
estos cambios redundaron en la no atomizacién de las relaciones entre los
sujetos con los conocimientos.

Estos andlisis nos llevan a afirmar que la nocién del tiempo en la ensefianza
es central y requiere ser profundizada desde un andlisis histérico—filoséfico
para conocer su configuracién en las pricticas escolares. Es preciso no sélo
reconocer los modos en que la escuela ha internalizado determinadas nociones,
sino indagar acerca de la posibilidad de otras concepciones temporales, para
abordarlas desde un tratamiento filoséfico pedagégico. En el inicio de estas
busquedas’ tiene una fuerte resonancia una frase de Agamben:

la tarea original de una auténtica revolucién ya no es simplemente “cambiar
el mundo”, sino también y sobre todo “cambiar el tiempo”. El pensamiento
politico moderno, que concentrd su atencidn en la historia, no ha elaborado
una concepcién adecuada del tiempo. Incluso el materialismo histérico hasta
ahora no ha llegado a elaborar una concepcidén del tiempo que estuviera a la
altura de su concepcién de la historia. (2007:131)

1.2. La disciplina y el disciplinamiento

Otros de los “hechos consumados” de las précticas educativas es la presencia
de disciplinas en la configuracién de sus espacios curriculares, aun cuando la
historia de la pedagogfa tuvo y tiene voces que advierten acerca de la atomi-
zacién y la descontextualizacién que con frecuencia las han caracterizado.®
Existen muchos estudios que analizan los contenidos escolares y en particular
la configuracién de las disciplinas.® Nos interesa retomar la tesis que plantea
Goodson, fruto de sus investigaciones. Este autor no comparte las perspectivas
“socioldgicas” que sostienen que “las disciplinas son creadas por grupos de
poder y son traducidas a las escuelas”, ni las “filoséficas” que “dicen que las
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disciplinas son creaciones atemporales de sus mejores formas de conocimiento
y nuevamente esto es traducido a las escuelas por los expertos”.’® A través de sus
estudios este investigador encontré que, en gran medida, las materias comenza-
ron en las escuelas y determinaron la creacién de las disciplinas. De este modo
las universidades comenzaron a formar docentes en dichas disciplinas. Esta
hipétesis la vincula con el supuesto de que las disciplinas fueron creadas para
“disciplinar y sujetar” a los estudiantes. Es decir, las entiende como construc-
ciones escolares especificas y también como formas de disciplinamiento.™*

Es por ello que nos ha interesado sobremanera el poder visualizar concep-
ciones y formatos que procuran desarmar esta “tradicién escolar”.

En cuanto a las formas, el MEB y el CGB crean en su interior espacios
curriculares no circunscriptos a las disciplinas, en particular, dreas y talleres.
Fundamentan el enfoque interdisciplinario desde la consideracién de un abor-
daje de la realidad como problemdtica compleja donde la ciencia, el arte y la
tecnologfa se convierten en mediatizadores histéricos, sociales y culturales de
su comprension. La estrategia de planteo de problemas, el tema y/o los centros
de interés, enfatizando la formulacién de preguntas, supone el abordaje de la
interdisciplinariedad para el desarrollo de los procesos de aprendizaje.

Se realiza una vinculacién entre el curriculum integrado™ y el abordaje inter-
disciplinario analizando de qué manera se realizard la organizacién de las disci-
plinas existentes en las dreas teniendo en cuenta su construccién tedrica y epis-
temoldgica. Ademds, se definen ejes conceptuales de integracion interdreas.

Por su parte el Triptico de la Infancia también pretende conjugar una mi-
rada interdisciplinar pero, ademds, fusionar ciencia, técnica y arte, pedagogia
y politica. Con las particularidades que identifican a cada uno de los espacios
que constituyen el Triptico: #na granja, un jardin y una isla, se puede observar
una propuesta que quiebra con el paradigma racionalista de nuestro sistema
educativo, en tanto que articula ciencias, filosoffas, artes, lenguajes, tecnologfas
y, con ello, conceptos, percepciones, emociones, valores, creencias, pasiones,
técnicas.

Podrfamos decir que los contenidos de cada uno de los espacios y su conjuga-
cién hacen a la condicidn humana: apelan a crear nuevas sensaciones, a impulsar
la imaginacién y a la creacién de un sujeto con “cuerpo”, como ciudadano,
como hacedor de su propio camino, “como lector y escritor de mdltiples textos,
como viajero, como cientifico, artista, filésofo y narrador de la propia historia
(...) como sintiente y sufriente, como amante y como hechicero”.*®

La riqueza de los cldsicos analizados también radica en la posibilidad de
mirar mds alld de la disciplina: hoy sus textos pueden ser leidos desde distintas
perspectivas.

Por ello es que nos interesa dejar abierta la necesidad de una mirada multi-

disciplinar o el mirar “entre disciplinas”.**
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2. La recuperacion y visualizacion de otra mirada:
estética y conocimiento

:Qué es lo que permite a un nifio de ocho afios, maltratado y abusado por
su padre, que vive en una vivienda precaria, pequefia y fria con otros tantos
hermanos y familiares, que experimenta dia a dia el dolor del hambre, el
cansancio de la espera, la angustia que no cesa, expresar e imaginar con estos
colores, formas, sonidos? Se pregunta una docente de la escuela PE, integrante
del PAC ante los vividos, imaginativos, geniales trabajos realizados por sus
alumnos y plasmados en un papel con témperas y ldpices de colores.*

Bien podriamos retomar aqui también una de las expresiones de Hamlet a
su amigo Horacio: “Hay mds cosas en el cielo y en la tierra, Horacio, de las
que tu filosoffa puede imaginar”.

Al hilo de estas dos imdgenes nos interrogamos acerca de lo bello y lo
inconmensurable, acerca del infinito mundo de la imaginacién que traza
historias, inventa territorios dignos de ser habitados, que cobija en la palabra
y también en el silencio. Nos interrogamos sobre estos sentidos pero situados
en los procesos escolares.™®

Tanto el relato de la docente del PAC, como la propuesta del Triptico de la
Infancia, nos permiten mostrar lo que en algtin sentido daremos en llamar la
“paradoja escolar”. Un lugar que se empefa en “ciertas filosofias” en vez de
admirar “las cosas del cielo y de la tierra” pero, al mismo tiempo, un espacio
que a contrapelo de lo que el dispositivo pretende instaurar, esconde resquicios
que dan lugar a la creacién, a lo infinito, a lo bello. Pero no nos detendremos
en estos resquicios ahora, sino en por qué la escuela no dejé ni deja entrar
estos mundos de la creacidn, de lo infinito, de lo bello. No dejé ni deja entrar
“las cosas del cielo y de la tierra”, hasta pareciera que —con insistencia— se
esfuerza en rechazarlas. ;Qué es lo que le pasa a la escuela? ;Qué es lo que pasa
en la escuela?

A la escuela /e pasa ser hija de la modernidad. Distinguimos aqui un primer
hilo que nos posibilita interpretar el desencuentro que encierra nuestra para-
doja. La escuela se instituye como itinerario para la socializacién, la civilidad,
la integracién y el inevitable progreso.'” Pero junto con estos derroteros, que
hasta aqui bien podrfamos aplaudir, también se instituye un modo de apro-
piarlos, un estilo de relaciones, y una forma escolar que pretende garantizar
su logro. Es a costa de neutralizar lo diferente, lo extrafio, lo fordneo, lo que
no condice con estos derroteros, o los discute o los interpela, que se impone
el dispositivo de la escuela moderna.

La instauracién de la modernidad implicd, por sobre todo, la implantacién
y consolidacién de un modelo politico econédmico y de un modo de relaciones
materiales y simbélicas que debian generarse para mantenerlo y reproducirlo.
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Las instituciones modernas vienen a aparecer entonces como el continente
de sentidos de estos nuevos érdenes. Asi diremos que la configuracién del
capitalismo instituyé no s6lo otro modelo de produccién basado centralmente
en la acumulacién y el excedente, sino que exigié la constitucién de otras
mentalidades y cosmovisiones que involucraron redistribuciones de poderes
y atribuciones en torno al rumbo de las sociedades. Esto es, el capitalismo
desplazé poderes de unos sujetos sociales a otros (de la iglesia al Estado, por
ejemplo), exigié alianzas y cre6 nuevas estructuras. Es la escuela moderna una
estructura deudora de estas pretensiones.

En este sentido, la forma—escuela de la modernidad implicé una forma—
educacién, una forma—saber, una forma—sentir, una forma—pensar, “una
forma—escolar —como lo afirmard Saenz Obregén (2007:80)— sensiblemente
enemistada con la estética de lo plural”.

La tesis de Saenz Obregén advierte que la no modificacién y el no cues-
tionamiento de la “forma escolar” hace al nudo de constitucién de la escuela
moderna. No es posible pero tampoco necesario cambiar una estructura que
garantiza el funcionamiento de lo escolar, esto es, el logro del buen hacer,
del buen pensar y del buen decir como pilar constituyente, tinico dispositivo
dogmdtico propio de una moral cristiana, segtin este autor. Asf sefiala:

La escuela (y la pedagogia con ella) ha operado como mdquina productora de
sensatez mds que de sensibilidades. Ahora, la sensatez es un tipo de sensibilidad:
el tipo de sensibilidad propio del ideal ascético y monista cristiano. Es una
sensibilidad frfa —rtan frfa que es la puerta a la sensibilidad de lo suprasen-
sible— que unifica la pluralidad al abstracrla y congela el movimiento de la
vida y que, como la advirtié Blake (1967:221) al referirse al dios abstracto de
la perfeccién negativa del cristianismo institucional, busca una “felicidad sin
dolor”, algo sélido sin fluctuaciones. (2007:75)

Nos interesa recuperar su andlisis que, sin agotar el problema, lo resitia—no
sin polémicas— en un escenario histérico y politico que significa una estética
escolar sustancialmente enemistada con “el cielo y la tierra” de Hamlet y cada
vez mds amarrada a una y Unica “filosofia”. Nuestro autor sigue develando otros
rasgos de esta forma—escolar y alude a otras “tonalidades” que la constituyen,
asi distingue: “La sobria dramaturgia de la repeticién domesticada (...) o la
domesticacién/fragmentacién del tiempo (...) o su concepcién y fabricacién
de un sujeto dual” (2007:81).

En nuestras instituciones, hoy asistimos penosamente a visualizar y vivenciar
estos rasgos y hasta a agregar otros: el disciplinamiento del cuerpo, la neutra-
lizacién de las diferencias, el control de la imaginacién y de la expresién, la
persistencia de un canon de lecturas y de reflexiones, el recurrente ejercicio
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de vigilar que todo suceda en su justo tiempo (programado) y en su adecuado
espacio (pre—dispuesto). A pesar del aparente desorden que estarfa marcando
hoy la vida institucional de su aparente caos y sin sentido, subsiste y se eterniza
esta otra forma—escolar disciplinante, ahistdrica, “sensata” —en expresién de
Saenz Obregén.

En esta forma—escolar tiene lugar una “estetizacién de la estética” en palabras
de Graciela Frigerio:

[porque] para muchas generaciones, la estética como ensefianza se ha visto re-
ducida a la ensefianza artistica o a la ensefianza de algunas maneras de entender
unas pocas disciplinas artisticas (musica, dibujo), arrinconadas a una estrecha
caja horaria, destituidas de sus principales atributos, despojadas de su posibi-
lidad de experiencia estética, disminuidas en su potencial de producir efecto
de conocimiento, relativizadas como intuicién, negadas como ideas y teorfas.
Renegada como filosofia, estetizada, la estética trabajé politicamente prestando
formas a los manipuladores de imaginarios sociales propensos a dejarse capturar
en formas autoritarias y desubjetivantes. (2007:32)

Cuando el arte entré a la forma escolar, fue para inhibirse y encorsetarse. Lo
hizo no para generar itinerarios y recorridos nuevos que trastocaran un inico
modo de pensar y sentir, no para convocar a imaginar y construir maltiples,
ricos, apasionantes modos de pensar y sentir en la escuela, no para habilitar
un modo de conocimiento emparentado con un modo de sensibilidad vy,
entonces, una estética. Este vinculo estética—conocimientos y estética—ética—
conocimientos nos resulta sustancialmente fértil para dar un necesario viraje
de mirada a la forma—escolar. Algo asi como mirar dos caras de la misma
moneda, para seguir sorprendiéndonos y, a la vez, asignando valor (de uso no
de cambio) a lo que en pdrrafos anteriores también nos preguntédbamos ;qué
es lo que pasa en la escuela? A la par del andlisis anterior ubicamos también
un fuerte convencimiento sobre las posibilidades que abre el espacio escolar.
Junto con Frigerio:

sostendremos que la institucidn educativa y las organizaciones llamadas es-
cuelas despliegan una propuesta estética en sus incontables maneras de volver
disponible lo pensable y de habilitar su ampliacién. Agregaremos que es allf
mismo donde una ética se encarna mds alld de todo discurso que la evoque.

(2007:33)

Si volvemos a nuestras unidades de andlisis reconocemos estos particulares
vinculos estética—ética—conocimientos como fuerte trama que las sostiene.
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Tanto la propuesta del Triptico de la Infancia como la del PAC se constituyen
como experiencias estéticas, como habilitacién a la sensibilidad, a un tipo de
sensibilidad nutrida por el lenguaje de lo comun, de lo que es de todos y a
todos pertenece, con el lenguaje de la creacién de mundos, con el lenguaje
de la apropiacién de estos mundos y la invencién de otros, en las palabras,
en los juegos, en las interacciones que se generan y se procuran mantener y
acrecentar. Lo particular en la experiencia del PAC es que se instituye dentro
de los mismos marcos de la forma—escolar moderna, dentro de sus mismos
c6digos y cdnones y desde éstos construye los resquicios para esta otra forma
escolar que abona en estos vinculos estética—ética—conocimientos.

Aligual que en el Triptico de la Infancia, en el PAC existe una decisién para
que la experiencia estética se constituya como experiencia de conocimiento
en tanto no se encorseta en un tiempo y espacio escolar sino que lo anima, lo
significa y procura instituirlo como constitutivo de la prictica educativa.

También en la obra de Freire y en la de Simén Rodriguez se manifiesta una
experiencia de emancipacién, una sensibilidad a las “cosas del cielo y de la
tierra”, una invitacién para resituarnos en tanto seres histdricos y por tanto
inacabados, una pertinaz incitacién a reconstruir la historia a contrapelo, a
interrogar toda estructura, sistema, esquema que pretenda sujetar a los hombres
y mujeres en sus limites creados. Nos animamos a pensar que en Paulo Freire
y en Simén Rodriguez la belleza radica en los infinitos mundos posibles de
crear dentro del mundo que nos ha tocado en suerte y en la posibilidad que
le compete a los hombres y mujeres, y sélo a ellos: su transformacién.

En este apartado pretendimos poner en consideracién algunas ideas que nos
han permitido encontrarle sentido a ciertas ausencias en la escuela, en este caso,
a la ausencia de la experiencia estética. Nos hemos centrado particularmente
en el trabajo de autores que nos permitieron aclarar conjeturas sobre lo que la
escuela no dejé —ni deja— entrar, desde miradas potentes que visualizan, espe-
cialmente, el cruce entre la dimensién histérica y la dimensién subjetiva como
contenido y continente de la experiencia estética o de su inhabilitacién.

Nos resulta poderosa la siguiente afirmacién de Sdenz Obregén (2007:84):

evidentemente, mientras la forma—escuela siga con vida, seguird siendo un esce-
nario de batallas estéticas, que se estdn intensificando y que se debe contribuir
a que lo hagan ain mds. Las nuevas formas—sujetos que parecerfa que se estdn
creando asisten masivamente a la escuela y estando allf se resisten a sus fuerzas
estéticas, las usan y las desvian.

Qué mejor momento que este para hacernos cargo.
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3. La impronta de lo politico en las practicas educativas

Me gusta ser persona porque, como tal, percibo a fin de cuentas

que la construccion de mi presencia en el mundo que no se consigue en el
aislamiento, inmune a la influencia de las fuerzas sociales, que no se comprende
Sfuera de la tensidn entre lo que heredo genéticamente y lo que heredo social,
cultural e histéricamente, tiene que ver conmigo mismo (...). El hecho

de percibirme en el mundo, con el mundo y con los otros, me pone en una
posicidn ante el mundo que no es la de quien nada tiene que ver con él (...).
Es la posicion de quien lucha para no ser tan sélo un objero,

sino también un sujeto de la Historia. (Freire, 1999:53)

La libertad no es algo dado, sino una conquista, y colectiva. Y lamento que
en nombre de una pequenia libido narcisistica, alentada por una denegacion
inmadura de las realidades, pueda privarse de un instrumento que permite
constituirse verdaderamente —un poco mds, en todo caso— como sujeto libre,
al precio de un trabajo de reapropiacién. (Bourdieu, 1987:27)

Sobre lo politico como dimensién constitutiva de la experiencia humana se ha
escrito mucho. No realizaremos un desarrollo teérico inédito, al contrario, nos
interesa apoyarnos en aquellas posturas y andlisis que nos dieron herramientas
para reflexionar sobre viejas certezas, interpeldndolas para generar nuevas,
respecto de la naturaleza politica de las prdcticas humanas y educativas en
particular.

Identificamos lo politico con el cardcter complejo y conflictivo de las prdcti-
cas de la ensefianza, con la dimensién colectiva e histdrica que las caracterizan.
Lo politico implica la constitucién de sujetos sociales que, al comprometerse,
luchen, tomen decisiones y sean conscientes de su posicién en el mundo, trans-
formen la realidad en la que transitan y sean transformados por ella. Lo politico
supone la desnaturalizacién e interpelacién de pricticas rutinizadas, solitarias,
silenciosas y la constitucién de vinculos colectivos, dialégicos, controvertidos.

Reconocer la politicidad de las prdcticas educativas propone nuevas mira-
das tanto sobre lo personal-intimo—dulico como sobre lo comtn—publico—
institucional, habilitdindonos a pensarlos como territorios de decisién que se
imbrican y constituyen reciprocamente.

Hoy, con mayor intensidad, son necesarias légicas de razonamiento para
pensar e imaginar de un modo critico —no celebratorio ni petrificado en
la conciencia ni en las précticas— este campo de las articulaciones entre lo
politico y lo educativo y, en ese entramado, las prdcticas de ensefianza.

La crisis del dispositivo escolar, producto de la modernidad, y el quiebre
del tejido social amenazando incluso a la propia democracia, nos desafia a
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“alargar la mirada” (Puiggrés, 1990) para multiplicar espacios de toma de
decisiones, repensar los vinculos entre los sujetos y de ellos con el conoci-
miento, y replantear los modos con los que pensamos y nos pensamos.

La apuesta radica, entonces, en el esfuerzo de mirar las posibilidades de este
presente cargado de pasado, en un dado—ddndose (Zemelman, 1987) que
reclama develar las complejas articulaciones entre lo politico y lo educativo.
Dichas articulaciones fueron construidas en el siglo XIX y materializadas
en un dispositivo escolar —invencién europea— transplantado al espacio
latinoamericano cuyo cometido también significé subordinar y hegemonizar
mediante la negacién del sujeto latinoamericano la creacién de un universo
cultural homogéneo a partir de instaurar un determinado estado pedagégico.
De este modo, arriesgarnos a proyectar ozras articulaciones entre /o politicoy lo
educativo que permitan pensar las prdcticas de la ensefianza en ese entramado
contextualizado en el presente. Dice la filésofa:

es tan dificil darse cuenta de que debemos ser realmente libres en un territorio
delimitado, es decir, ni empujados por nosotros mismos ni dependientes de
material dado alguno. Sélo hay libertad en el particular dmbito del entre de la
politica. Ante esta libertad nos refugiamos en la “necesidad” de la historia. Una

absurdidad espantosa. (Arendt, 2007)

Solo hay libertad en el “particular 4mbito del entre de la politica”, ni empu-
jados ni dependientes ni libres. De aqui lo potente de nuestras unidades de
andlisis al enfrentarnos al entre. Ninguna de las experiencias indagadas se forjé
como pura novedad, empefios totales o armonfas absolutas. Por el contrario,
si hay una marca que las atraviesa y las impele a constituirse en experiencias
alternativas es la posibilidad de sus actores de reconocerse sujetos histéricos,
inacabados y, por ello, generadores de précticas que se conforman al calor de
contradicciones, conflictos y contramarchas colectivas.

En esta direccidn, bien podrifamos distinguir tres dngulos que sostuvieron
y posibilitaron la construccién del entre de lo politico segin Arendt: “el reco-
nocimiento del inacabamiento; lo colectivo como condicién de posibilidad;
y el trabajo de reapropiacién” que supone, en cada sujeto protagonista, toda
experiencia alternativa.

En relacién con los dos primeros dngulos sefialados, ninguno de los protago-
nistas de las experiencias a quienes pudimos entrevistar, dejé de sefialar como
fortaleza la posibilidad de tomar la palabra, de decidir en torno a ella y que
esta decisién sea colectiva. Ha sido sorprendente reconocer la radical poten-
cialidad de lo politico cuando los sujetos asumen su posibilidad de discernir y
actuar. Al mismo tiempo que advertimos los conflictos y resistencias que estas
acciones generan en sectores dominantes cuando, por el cardcter polémico y
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critico hacia los dispositivos educativos hegemdnicos, son clausuradas dichas
experiencias o negadas cuando se las ignora.

En la experiencia del PAC se gestaban espacios donde la toma de la palabra
implicaba decisiones y précticas de trabajo. El valor de la palabra compartida
como valor de palabra empenada, como prictica que convoca a otras, mejores
aunque no unicas y perfectas. Porque volvian a aparecer contradicciones y
entonces volvian a ponerse en consideracién juicios y valoraciones colectivos
planteados con anterioridad. Los docentes que sostuvieron la experiencia
asentaron su lucha en las posibilidades que se podian generar desde la cons-
truccién de espacios de decisiones compartidas y no individuales y/o de
orden jerdrquico. El lugar y el sentido otorgado a la palabra de docentes y
estudiantes constituyeron los cimientos para nuevas formas de ensehanza y
de aprendizaje. Nuevas formas de comunicacidn, de significaciones respecto
de los saberes que se transmiten y que circulan entre ellos, y en este mismo
sentido, una renovada organizacién de los espacios y tiempos escolares. Este
proyecto implicé la construccién de nuevas pricticas desde los sujetos de
desarrollo curricular.

Por su parte, los proyectos MEB y Ciclo Bdsico sostuvieron tedrica, ideold-
gica y metodolégicamente reformas educativas desde el Estado nacional que
irrumpieron la légica verticalista, autoritaria, inconsulta de generacién de
politicas educativas. Uno de los ejes fue la participacién de los docentes en
la construccidn curricular producida tanto en las instituciones de formacién
docente como en las escuelas de educacién secundaria.

El Triptico de la Infancia forma parte de una politica publica generada para
romper los recorridos posibles de pensar y hacer desde los dispositivos politicos
y educativos de la modernidad. Son espacios que potencian la creatividad y la
imaginacién de los sujetos que se animan a disfrutarlos. Uno de sus objetivos
es romper con modos de relaciones y con las caracteristicas de las institucio-
nes modernas, en particular, cuestiona los espacios y tiempos escolares y las
articulaciones hegemdnicas entre lo politico y lo educativo.

Las obras y experiencias de los pedagogos Paulo Freire y Simén Rodriguez
permanentemente dieron indicios sobre la importancia de la politicidad de
las prdcticas educativas. Ellas hacen hincapié en la potencialidad de poner
la mirada en el presente que vivimos, considerando la carga del pasado y las
posibilidades del futuro, asi como la importante tarea de los educadores en la
construccién de miradas y pricticas interpeladoras.

Dice Agnes Heller “nada es sin trabajo”, refiriéndose a la construccién de la
condicién humana. Y aqui destacamos nuestro tercer dngulo sefialado como
constitutivo de lo politico: ¢/ proceso de reapropiacion que toda experiencia
alternativa genera en los sujetos. Decidir implica romper o priorizar algunas
acciones en detrimento de otras, implica dejar fuera lo que quizds siempre
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estuvo dentro de las propias percepciones, ideas, cosmovisiones de mundo,
précticas cotidianas. En este sentido, reacomodar, repreguntar, interpelar,
dudar —todas comunes a las acciones humanas—, adquieren el cariz de
précticas politicas cuando conmueven percepciones petrificadas en los sujetos,
para volver a ponerlas en consideracién a la luz de un proyecto colectivo que
incluye un territorio comtn y un horizonte buscado.

La obra de Simén Rodriguez y la de Paulo Freire nos invitan, con particular
luminosidad, a repensar estos vericuetos de la condicién humana y, por qué
no decirlo, lo que nos exige tal condicién para comprendernos en tanto seres
humanos.

Todas las experiencias educativas alternativas permiten arriesgarnos a pro-
yectar otras articulaciones entre lo politico y lo educativo para pensar las prc-
ticas de la ensefianza en un entramado complejo donde se hilvanan presente,
pasado y futuro. Visualizamos la materializacién de lo politico en nuestras
experiencias analizadas porque la reconocimos en los sujetos, en sus pricticas
y en los dispositivos que inauguran: la importancia de la autoafirmacién que
realizan los docentes de la escuela PE, el “poder” otorgado a los docentes en el
MEB, el poder del maestro en Rodriguez, el poder del educando en Freire. El
Triptico expresa de un modo original, una ruptura a los dispositivos politicos
de la modernidad y en particular a la escuela como exclusiva articulacién entre
lo politico y lo educativo.

Decimos y reiteramos que lo novedoso aqui no es la categorfa en s{ misma
sino su puesta en funcionamiento, su uso. Cuando hoy el uso se vincula al
desgaste, para nosotras implica encarnadura. “Usar” la dimensién politica de
las prdcticas implicarfa, de alglin modo, encarnar costosas, dolorosas pero
decisivas, emancipaciones.

4. La experiencia como posibilidad de pensar la practica
y de pensarse a si mismo

El concepto de experiencia le permitié a Dewey (1859-1952) sintetizar los
principios que formaron parte de su perspectiva filos6fica pedagégica en-
marcada en una versién particular del pragmatismo y avanzar en contra de
las viejas dicotomias que negaban la posibilidad de conjugar pensamiento y
accién, escuela y sociedad.*® Son los principios de continuidad, interaccién
y situacidn™ los que permiten analizar a los docentes la potencialidad de la
experiencia educativa. Es decir, de qué modo dicha experiencia predispondrd a
experiencias futuras. “El educador dirige su mirada hacia adelante y contempla
toda experiencia presente como una fuerza activa que influye en lo que serdn
las experiencias futuras” (Dewey, 1960:118).
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Cuando estudiamos las unidades de andlisis, observdbamos que la formacién
de los grandes pedagogos, en este caso, Rodriguez y Freire, estaba signada
por experiencias vitales y, al mismo tiempo, era su propia formacién la que
permitia la constitucién de nuevas experiencias. En el caso de Rodriguez, su
trayectoria vital estaba marcada por los vigjes, los oficios y las lecturas,®® que
a su vez le permitfan ver el mundo e imaginarlo de otra manera. En ambos
casos, fue fundamental la prdctica de la escritura. Es a través de sus textos que
podemos hoy, aproximarnos a su pensamiento.?*

5. El curriculo como espacio de construccion de conocimiento,
de lucha y de posibilidad

Un siglo de teorfas y prdcticas en torno al curriculum hacen ineludible pensar
la ensefianza en el marco de un proyecto politico educativo, ya que, por con-
viccién u omisién, formamos parte de sentidos éticos y politicos asignados a
la educacién. Como hemos afirmado, no acordamos en la divisién del trabajo
que deslinde funciones entre quienes piensan y quienes actiian, entre quienes
proyectan y quienes ejecutan.

Cuando Leticia Cossettini nos dice que se ensefian los planes del Estado
pero vivificados,?* cuando los docentes y la comunidad educativa de la escue-
la PE de Santa Fe analizan los problemas de la prictica y actdan para tratar
de revertirlos, cuando Simén Rodriguez imagina una republica y ensefia de
tal modo que logra —entre tantas otras cosas— grabar en la mente y en el
corazén del libertador de América la idea de libertad, cuando en los disenos
curriculares no se ve al docente como un técnico que es “mandado por otros”
sino como un sujeto con potencialidades; en todas estas situaciones, el docente
es un pilar central de los proyectos educativos.

Desde otra relacién de conocimiento, el docente no sélo interpreta documen-
tos, planes y normativas sino que construye, en el dfa a dia y en la articulacién
pasado—presente—futuro, los modos especificos de apropiacién, transmisién y
transformacién de la cultura. Por ello, mds que proceso de desarrollo curricular,
nos inclinamos a denominarlo proceso de construccién curricular. No hay algo
fuera de si que se despliega, son los docentes, alumnos y demds miembros
de la comunidad educativa, que —desde distintas posiciones— construyen
ese curriculum. En particular, son las propuestas de ensefianza, los modos de
intervencidn y relacién, los imaginarios que circulan en torno a los alumnos,
a la escuela y al “afuera”, las pricticas que moldean el dfa a dfa.

Para visualizar la posibilidad de pensar los vinculos con el conocimiento
desde la construccidn, consideramos necesario pensar al docente como traba-
Jjador intelectual, entenderlo como productor de cultura, de saberes, en medio
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de situaciones de conflicto y lucha por darle significatividad a eso que se
produce y transmite. Por ello entendemos a la cultura y al curriculum “como
produccidén, como creacién, como trabajo”, donde el docente se encuentra
involucrado, inmerso, comprometido. El trabajo de produccién de la cultura
en el cual el docente se posiciona “se da en un contexto de relaciones sociales,
en un contexto de relaciones de negociacién, conflicto y poder” (Tadeu da
Silva, 1998:67). Esto implica siempre ‘estar siendo y haciendo’, en dmbitos
donde las contradicciones son la materia prima de las acciones.

Este posicionamiento necesita revisar las vinculaciones entre docente y co-
nocimiento que se expresan en la formacién del ‘sentido prdctico’. Es en las
cotidianas situaciones contradictorias entre la reproduccién y transformacién
de los saberes, y en relacién a determinados principios que subyacen al sujeto,
donde se producirdn las ‘experiencias’ de produccién y transmisién de saberes.

Las concepciones de prdctica docente y de docente como intelectual forman
parte, entre otras, del “marco de referencia” de perspectivas que pretenden
diferenciarse de los enfoques técnicos.?® La nocién de prdctica docente, significa
un nivel de mayor complejidad para comprender /z ensefianza. Como bien
lo sintetiza Edelstein (1996:18), implica recuperar sus rasgos especificos de
complejidad, singularidad, multiplicidad de dimensiones, simultaneidad, impre-
visibilidad, prictica tensada por decisiones éticas y politicas. Se trata indefecti-
blemente de una “prdctica sometida a tensiones y contradicciones”.

La sintesis que realiza Edelstein, nos retrotrae a aquellos puntos de inflexién
que en el campo del curriculum significaron el volver a pensar /o prdctico hacia
fines de los afios 60. Desde el polémico articulo de Schawb (1968); las expe-
riencias curriculares centradas en desarrollos de dreas especificas que tuvieron
lugar en Estados Unidos e Inglaterra y, los aportes de la etnografia para analizar
la préctica,?* constituyeron movimientos de las pricticas y de las teorfas en
un momento de crisis del orden econémico y cultural vigente. Movimiento
que permitié la visualizacién de cuestiones que merecieron ser estudiadas en
profundidad observando prioritariamente a las pricticas “desde dentro”.

Para analizar las précticas es ineludible volver a Bourdieu, en particular el
texto El sentido prdctico, escrito en 1980. Alli, el socidlogo francés se adentra
en la particularidad y la complejidad de la prdctica que, desde luego, no es
entendida como un lugar de aplicacién de la teorfa. Por ello, cuando hablamos
de docente, y de prictica docente, necesitamos comprender la “légica prictica’,
regulada por principios no totalmente evidentes.?®

Derivado de esta especial connotacién —que excede el vinculo pedagdgico
en torno a un conocimiento—, pretendemos formar un docente que pueda
interrogarse, interpelar, develar sus propios esquemas de pensamiento y accidn,
y reflexionar en torno al sentido que le otorga a su trabajo, aun reconociendo
que no todo se puede llevar al plano de la conciencia.
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Entonces, si pensamos el curriculum como una “sintesis cultural” y el do-
cente como un intelectual, como productor y transformador de cultura, el
desafio no radica, solamente, en la seleccién y transmisién de lo mds valioso,
sino en la posibilidad de revisar y desarticular aquellas précticas que minimizan
la condicién humana, en particular los modos de relacién que adelgazan o
destruyen los lazos sociales y la posibilidad de pensar lo comun.

Existen ‘principios prdcticos’, no siempre conscientes o transparentes, que
regulan el juego. Contamos con un espectro que va desde el “no te metds”
o “por algo serd” que fue la marca de los procesos autoritarios; al “sdlvese
quien pueda”, producto del salvaje neoliberalismo de las dltimas décadas; el
“pobrecitos” o “y... ellos son asi” con que se mira a “los otros”; junto al des-
crédito de la politica. Principios que terminan por socavar el reconocimiento
de nuestro poder; desdibujando la politicidad de la educacién, dimensién
fundamental para pensar que las prdcticas educativas y, en particular, las
précticas de la ensefianza, algo tienen por decir y hacer en la construccién de
otro mundo posible.

Apostamos, de esta manera, al trabajo colectivo entre docentes y entre
docentes y estudiantes, a la integracién de saberes, a la revalorizacién de
conocimientos y prdcticas locales, a la vinculacidn teorica—prictica, para asi
promover nuevas relaciones, nuevas formas de entender las précticas, los sujetos
v, los tiempos y espacios educativos.

Este trabajo de andlisis y produccién no debe ignorar las condiciones mate-
riales e histdricas en las que se desarrolla, por el contrario implica reconocer
las culturas escolares formadas por regularidades y tradiciones y saber que las
politicas gubernamentales y las normas educativas inciden pero no “determi-
nan” la realidad escolar. Como dicen Rockwell y Ezpeleta (1986), toda norma
y/o imposicién es aceptada, resistida, reinterpretada o transformada por sus
actores. Al respecto nos preguntamos: ;qué es lo que habilita realmente la
capacidad de pensar la propia prictica? ;En qué medida la formacién®® es
condicién de posibilidad de la construccién curricular?®’

Planteamos esto, porque si bien es indispensable e indiscutible la necesidad
de mejorar las condiciones de trabajo, no es suficiente para la transformacidn.
La historia de la pedagogia nos dice que es la capacidad de interrogacién de los
propios docentes acerca de sus pricticas lo que inicia procesos de cambio. A su
vez, la interrogacién es posible si existen “otros” marcos de referencia para leer
la realidad. Esos “otros” marcos tienen que ver con la posibilidad de pensarnos
como docentes intelectuales y hacedores de cultura. Como bien sefiala Rockwell
(1986) las concepciones sobre el trabajo docente se crean y recrean en la préctica
y el didlogo entre colegas en las instituciones. De alli, se conciben las formas de
enseflanza que, generalmente, tienden a imitar prdcticas de maestros y colegas
con los cuales se comparten experiencias. Por lo tanto, si no contamos con
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“otros” pardmetros de lectura del presente (de las précticas de la ensefanza),
ni contamos con otras referencias para imaginar escenarios posibles, seremos
“presa fdcil” del status quo. Por el contrario, la capacidad de investigacién dio
lugar, entre otros elementos a las experiencias educativas alternativas.

6. Imperativo del tiempo historico: relacion ensenanza-sociedad

Volviendo a nuestra preocupacién inicial consideramos que es central pre-
guntarse por la relacién ensefanza—sociedad y mds especificamente por el
sentido de educar.
Un docente pensado como transmisor y productor de cultura, es un docente
<« M » z M : « 7 »
que puede leer “su tiempo”, que no sélo identifica “los males de época” como

dijera Simén Rodriguez,?®

sino que pueda sofar con un mundo distinto y
luchar por él.

Son muchos los andlisis posibles y entendemos que la situacién de crisis es tal
que quizd no contamos con las palabras y conceptos para poder comprenderla.
De Alba nos dice: “hoy en dfa es dificil intentar atrapar la realidad en las cate-
gorfas y concepciones existentes. .. Cuando se tiene la ilusién de haberlo hecho,
la realidad misma se encarga de desmentirlo con inesperados movimientos y
giros hacia direcciones que en muchas ocasiones no podemos ver con claridad
y que nos exigen un esfuerzo inédito de apertura” (2002:45).

No obstante hay algunos rasgos de esta situacion de crisis estructural genera-
lizada®® que ninguna propuesta de formacién docente y formacién universitaria
en general puede desconocer.

Existen muchos escritos al respecto —andlisis mds profundos y exhaustivos
de los que podemos desarrollar aqui— pero hay algunas cuestiones que es
inadmisible ignorar.

* La pervivencia y profundizacion de la pobreza

Alicia de Alba nos dice: “Ninguna postura o visién hacia el futuro que parta
de América Latina o se dirija hacia ella puede prescindir de poner en el centro
del problema a la pobreza, a riesgo de carecer de fundamento, credibilidad
y legitimidad”. Ella nos habla de la pobreza estructural de las necesidades
bdsicas insatisfechas y la pobreza del no respeto a las identidades individuales
sociales y culturales. Pero también hay otras pobrezas: de la imaginacion, de
la sensibilidad, el compromiso y la solidaridad.

* La problemdtica ambiental y la necesidad del trabajo

en torno a desarrollos

La seleccién de conceptos y teorfas que se definan para ser ensefiados de
algin modo tienen que vincularse a la comprensién e intervencién sobre el
problema de la pobreza y de la crisis ambiental.
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En tal sentido es indispensable formar a los universitarios para que puedan
ejercer sus profesiones en el marco de lo que se denomina desarrollo susten-
table, un desarrollo que no violente el hdbitat ni las necesidades de grandes

sectores de la poblacién.°

* Nuevas formas de produccion y distribucion de conocimientos

La emergencia de las TICs

La escuela como institucién,®* ha sido destronada de su centralidad en la
“acumulacién” y “distribucién de conocimiento”. El papel predominante de los
medios de comunicacién social ha puesto en jaque la cultura escolar letrada.
La coexistencia del mundo letrado con el mundo de la imagen hoy plantea
un fuerte desafio a la escuela. El uso de las nuevas tecnologfas abre infinitas
posibilidades al mismo tiempo que desata controversias, la primera de ellas
es el riesgo de producir una nueva marginacion.

* Las nuevas configuraciones temporo—espaciales

Asi como otrora el tiempo tuvo un poder conformador sobre el espacio,
esto ha comenzado a ser subvertido en la actual sociedad informacional.
Segtin Castells el espacio de los flujos crea el tiempo atemporal, ahistérico,
transcultural. En la sociedad tradicional, la estructura del tiempo configuraba
los espacios. Hoy, en cambio, es la red de flujos del ciberespacio en sus nodos
y sinopsis lo que determina el nuevo orden del tiempo.

7. A modo de cierre

El proyecto de investigacién: “La ensefianza de la Diddctica desde una pers-
pectiva tedrico—epistemoldgica y critico—social en la formacién de los docentes
universitarios” (CAI+D 2005) se inicié desde los procesos de conocimiento y
prdcticas de ensefianza de la Diddctica en el marco de la formacién de profesores
universitarios en la UNL. Uno de los supuestos bésicos de dicha cdtedra es el
reconocimiento de que “las précticas educativas y, en particular, las prdcticas
de la ensefanza, algo tienen por decir y hacer en la construccién de otro mun-
do posible”.3? Fue desde este supuesto que nos empefiamos en trabajar en el
campo de la Did4ctica, procurando centrarnos en aquellos ejes y conceptos que
pudiesen implicar otras perspectivas de andlisis y de prdcticas. Asumimos asi,
el desafio de construir, resignificar y/o desarrollar categorias propias orientadas
a la constitucién de un campo de objetos problemdticos, para avanzar en la
construccién de un pensamiento que aporte a una diddctica critica.

El recorrido realizado en este proyecto de investigacién nos permitié contar
con sustantivos avances, evidenciados en los procesos de desarrollo, como
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as{ también en las producciones generadas. No obstante, el cardcter de los
objetivos propuestos no admite la demarcacién de un punto final; sélo la
conclusion de una etapa, que se constituye en el inicio de un nuevo proyecto
de investigacién.®

Cabe recordar que los objetivos generales del proyecto fueron: contribuir
con la construccién del campo de la Diddctica desde una perspectiva tedrico—
epistemoldgica y critico—social, e interpelar y potenciar la formacién de los
estudiantes y docentes en ejercicio desde esta perspectiva did4ctica.

De alli se derivaron las siguientes preguntas:

¢ ;Cudles son las categorias, las formas de razonamiento y las prdcticas

educativas alternativas que potenciarfan en los futuros docentes una con-

cientizacién creciente acerca de la complejidad del presente?

* ;Qué espacios, canales, instancias académicas podrian generarse desde la

facultad para que sus graduados y demds docentes analicen y sigan cons-

truyendo su préctica docente cotidiana desde una perspectiva pedagégica

y diddctica critica?

¢ ;Cémo contribuir a este tipo de formacién desde una ensefanza de la Di-

ddctica?

Las actividades realizadas y el estudio en particular de las unidades de andlisis
delimitadas permitieron aproximar respuestas a dichas preguntas. Por medio
de las mismas se conocieron con mayor profundidad experiencias educativas
alternativas dentro del sistema escolar y fuera de él y se realizaron nuevas
lecturas de pedagogos latinoamericanos. De este modo, el PAC de la escuela
PE de la ciudad de Santa Fe iniciado en 1984; los proyectos MEB y CBG
generados desde la Direccién Nacional de Educacién Media y Superior en la
década de los 80; El Triptico de la Infancia de la ciudad de Rosario con sus
respectivos espacios (la Granja de la Infancia; la Isla de los Inventos y el Jardin
de los Nifios); y las obras de Simén Rodriguez (1969-1854) y Paulo Freire
(1921-1997) permitieron conocer la riqueza de sus producciones y aportar
categorfas para el campo de la Diddctica.

La confrontacién entre las unidades de andlisis y nuestros propios marcos
tedricos nos permitieron identificar las siguientes ideas y conceptos que aportan
a la comprensién de nuestro problema inicial. Estos son:

* La desnaturalizacion de los dispositivos escolares. En particular se analizd
el tiempo como produccién sociohistérica. Esto dio lugar al andlisis de los
modos en que se concibe y se interioriza el “tiempo escolar”. También se se-
fialan a las disciplinas entronizadas en los espacios curriculares como modos
de disciplinamiento de los sujetos y del pensar. Se valoraron las bisquedas del
trabajo interdisciplinar de los proyectos analizados y la necesidad de comenzar
a pensar “entre disciplinas”.
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* La recuperacidn y visualizacion de otra mirada estética. Nos interrogamos
acerca de lo bello y lo inconmensurable, acerca del infinito mundo de la
imaginacién que traza historias, inventa territorios dignos de ser habitados,
que cobija en la palabra y también en el silencio. Procuramos trazar algunas
lineas que recuperen el cardcter estético que deberia constituir toda prictica
humana de formacién.

o El redimensionamiento de lo politico. Se trabajé lo politico como dimen-
sién constitutiva de las pricticas educativas en torno a tres ejes: la naturaleza
inacabada de las précticas y de sus sujetos, la dimensién colectiva de toda
experiencia politica y el trabajo de reapropiacién de la realidad.

* El énfasis de la nocidn de experiencia como concepto y prictica que articula
los procesos de formacién docente. Se tomé como base la nocién de experiencia
de Dewey y se recuperan los principios de continuidad, interaccion y situacién
para pensar la formacién y prdctica docente.

* La concepcidn del curriculum como espacio de construccion de conocimiento,
de lucha y posibilidad. Desde otra relacién de conocimiento, el docente no
s6lo interpreta documentos, planes y normativas sino que construye, en el
dia a dfa y en la articulacién pasado—presente—futuro, los modos especificos
de apropiacidn, transmisién y transformacién de la cultura. Por ello, mds
que proceso de desarrollo curricular, nos inclinamos a denominarlo proceso
de construccidn curricular.

* La necesidad de situar los procesos de construccién metodoldgica en contempo-
raneidad de los procesos sociohistdricos. Se pretende la formacién de un docente
con conciencia del momento histérico en el que vive para que direccione su
préctica de ensefianza articulada con proyectos sociales que construyan otra
realidad mds justa y solidaria.

Estos conceptos significan una dimension tedrico—epistemoldgica constitutiva
de la Did4ctica en tanto permiten pensar su objeto de estudio: las prdcticas
de la ensenanza, desde multiples dngulos de andlisis, como un objeto que sélo
se muestra si se lo interroga. Se desestima asf la presencia de un objeto asible
por su causa eficiente (la ensefianza como hacer algo a alguien) y su efecto
visible (el aprendizaje).

As{ también, mirar este objeto en un aqui y ahora, profundamente inaca-
bado, requiere sin apelaciones, de nuevas pricticas y otros horizontes para
la ensenanza. Allf radica la fuerza de la dimensién critico—social como otra
perspectiva constitutiva del campo de la Did4ctica.
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En cuanto a los espacios y canales de comunicacién con estudiantes, gradua-
dos y docentes en ejercicio, los mismos fueron establecidos por medio de:

* el desarrollo de un seminario/taller denominado “Pensar la ensefianza desde

las experiencias educativas y el campo de la diddctica” realizado en la ciudad

de Santa Fe en los meses de septiembre y octubre de 2008;

* las comunicaciones de avances parciales presentados en Congresos Nacio-

nales e Internacionales en distintas universidades publicas del pais (Coma-

hue, Cérdoba, Litoral, Cuyo);

¢ |a elaboracién del informe final;

* los proyectos de tesis de maestria y doctorado iniciados por los miembros

del equipo cuyas preocupaciones tienen estrecha vinculacién con la proble-

matica de esta investigacion;

* temdticas planteadas en otros cursos y seminarios desarrollados por miem-

bros del equipo;

* el cambio del programa de la cdtedra: Diddctica General, en cuanto a

conceptos y actividades propuestas;

* la realizacién de un viaje al Triptico de la Infancia a la ciudad de Rosario

como experiencia de formacién para los alumnos de la cdtedra Diddctica

General durante el 2008;

¢ [a elaboracién de dos videos educativos;

* el inicio de un nuevo proyecto de investigacién en la convocatoria CAI+D

2009, denominado: “Las condiciones de posibilidad para el desarrollo de

procesos de construccién curricular a partir de los saberes del docente: una

perspectiva diddctica tedrico—epistemoldgica y critico—social”, al que se

suman otros docentes.

Las categorias del proyecto nos habilitan a trabajar en torno a principios para
nuestras pricticas de ensenanza de la Diddctica en la formacién de profesores.
Decidimos plantear principios y no objetivos, en tanto los primeros consti-

34 una ruptura a una ldgica instaurada en el campo de la Did4ctica

tuyeron
y del curriculum. EI trabajo a partir de principios se sustenta en una de las
ideas centrales de Stenhouse (que a su vez recupera de Peters), “lo que hace
educativo a un proceso son los valores que forman parte de dicho proceso y
no los fines exteriores a él”. Esto implica juzgar y analizar la ensefianza por
los valores que forman parte de las pricticas, algo asi como los que sostenfa
el viejo Dewey cuando bregaba por no sélo ensefiar para la vida, sino ez la
vida. Cada clase, cada programa no es “un eslabén para”, sino una experiencia
formativa en si misma. As{ como el Humanities Curriculum Project de fines
de la década del 60 planted principios para valorar los procesos de ensefianza
y comprensién de las Humanidades, procurando concretar aquella idea de
“ensefar una disciplina es ensefar la naturaleza de esa disciplina” (Stenhouse,
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1987:6); nosotras consideramos que, dada la complejidad de la ensehanza de la Did4ctica,
ya sea por las particularidades que el propio campo contiene®® como por el sentido que
procuramos darle a su ensefianza,® resumimos en los principios expuestos a continuacién
ideas que pueden habilitar otros modos de pensar y hacer la ensefianza:

* situar los procesos de construccién metodolégica en contemporaneidad de los procesos

sociohistdricos;

* generar reflexividad en los procesos de formacién: convocar a la palabra y restituir la

memoria;

* trabajar entre instituciones y entre disciplinas;

* recuperar la imaginacién y la mirada estética en los espacios de formacién.
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Notas

1 Gvirtz (1999) en su estudio sobre los cuadernos
escolares entiende “dispositivo escolar” como un
conjunto de practicas discursivas escolares que se
articulan de un determinado modo y producen un
efecto. Es decir, como un conjunto de signos que
se articulan y entrelazan de un modo particular y
que funciona como un productor de los saberes
escolares.

2Somos conscientes del peso que tiene este tér-
mino en el ambito de la filosofia y la importancia
de su debate. No en vano ha sido tema de autores
memorables, como Canguilhem y Foucault. Ver
Roudinesco (2007).

3 Conceptos trabajados en el marco de un Semina-
rio en el Doctorado de Educacién. UNER 2008.

4 Alli Pineau et al. se refiere a: a) la homologia
entre la escolarizacién y otros procesos educativos,
b) la matriz eclesiastica, c¢) la regulacion artificial
d) el uso especifico del espacio y el tiempo, €) la
pertenencia a un sistema mayor, ) la condicién de
fenémeno colectivo, g) la constitucion del campo
pedagdgico y su reduccion a lo escolar, h) la
formacion de un cuerpo de especialistas dotados
de tecnologias especificas, i) el docente como
ejemplo de conducta, j) una especial definicion
de infancia, k) el establecimiento de una relacion
inmodificablemente asimétrica entre docente y
alumno, 1) la generacién de dispositivos especi-
ficos de disciplinamiento, m) la conformacion de
curriculos y practicas universales y uniformes, n) el
ordenamiento de los contenidos, n) la descontex-
tualizacion del contenido académico y creacion del
contenido escolar, o) la creacion de sistemas de
acreditacién, sancion y evaluacion escolar y p) la
generacion de una oferta y demanda especifica.
5 Ver: Baraldi (2003) y Dussel y Caruso (1999).
5 Uno de los textos consultados ilustra cémo en
distintas culturas actualmente también se privile-
gian ciertas concepciones y determinados meca-
nismos para medir el tiempo. Ver Levine (2006).

152

" Una de las integrantes del equipo ha iniciado
una tesis de doctorado sobre este topico. Ver
Baraldi (2008a).

8 Ya Dewey (1902) planteaba la innecesaria dico-
tomia entre el “nifo y el programa escolar”. Mu-
chas son las criticas al curriculum organizado por
disciplinas y a su vez las propuestas de su supera-
cién. También lo planted Taba en Elaboracion del
Curriculum en 1962. Actualmente se encuentran
diversas producciones de los modos posibles de
organizacion curricular. Ver Diaz Villa (2007).

° Para analizar esta tematica son relevantes los
trabajos de Stenhouse (1987); Apple (1986);
Schawb (1975); Nieves Blanco (1993, 1994);
Entel (1988).

10 Entrevista realizada a Goodson en Norwich en
1998, publicada en la revista El cardo N° 2, ano
Il, Facultad de Ciencias de la Educacion, UNER,
Parana. 1999.

11 No pretendemos aqui plantear una vision demo-
niaca de las disciplinas, pues entendemos que las
mismas también sirven para pensar. De lo que se
trata es del uso, las formasy las derivaciones que
en muchas ocasiones tuvieron lugar los espacios
fuertemente delimitados en el formato escolar que
impidieron el didlogo entre las mismas y con otras
formas de conocimiento.

12“Distinguiremos ahora entre dos grandes tipos de
curriculum. Si los contenidos se presentan entre si
en una relacion cerrada, esto es, si los contenidos
estan claramente delimitados y aislados entre si,
llamaremos a tal curriculum de tipo agregado.
Aqui, el aprendiz tiene que coleccionar un grupo
de contenidos favorecidos con el propésito de
satisfacer algunos criterios de evaluacién. Puede
existir por supuesto algiin concepto subyacente a
un curriculum de tipo agregado, como por ejem-
plo, el de caballero, el de hombre educado, el de
hombre diestro, el de hombre no vocacional.
Ahora, opondremos al curriculum tipo agregado,



un curriculum donde los diversos contenidos no
se presentan separados, Sino que se presentan
en una relacion abierta entre si. Llamaremos a
tal curriculum un curriculum de tipo integrado.
De esta manera, podemos tener diversos tipos
de curriculum agregado y diversos grados y tipos
de integracion”. Bernstein, B. Class, Codes and
control. Vol. 1 Towards a Theory of Educational
Transmissions. London: Routledge and Kegan Paul.
1974. Traducido por Mario Diaz.

3Parte de estas expresiones fueron expuestas en:
Stringhini, et al. (2006).

1 Sobre la nocién de “entre disciplinas”, ver Ba-
quero, et al. (2007).

15Video que narra la experiencia. “Escuela N° 570
Pascual Echaglie. Proyecto de Avance Continuo”.
Santa Fe, 1997.

16 Decimos procesos escolares para distinguirlos de
los procesos educativos, ya que nos interesa aqui
posicionarnos en el dispositivo escolar como lugar
de distribucion de saberes, de pensamiento, de
sentimiento y de accién, como lugar que alberga
a veces mas frustraciones que esperanzas (Frigerio
1991). Entendemos que los procesos educativos
exceden el ambito de lo escolar, aunque también
se desarrollen en este espacio. Justamente es en
esos otros espacios, fuera de la escuela, en donde,
frecuentemente y a veces a diferencia de la escue-
la, acontecen encuentros, se toma la palabra, se la
cede, se intercambia, se imagina, se transforma,
se duda, se decide... acontece educacion.

17Un excelente trabajo en torno a los rasgos de la
modernidad, confrontados con los de la llamada
posmodernidad, puede leerse en Nicolas Casullo
et al. 1997: “La escena presente: el debate
modernidad—posmodernidad”.

18 Dewey escribe Experiencia y educacion en 1938,
luego de una vasta trayectoria como docente y
filbsofo. Es por ello que alli condensa y articula una
serie de inquietudes y de busquedas para dar lugar
a lo que él denomina una Filosofia de la Experien-

cia. Nos dira que no toda experiencia es educativa,
pues para que sea educativa tiene que predisponer
en forma positiva a nuevas experiencias.

9En la obra citada explica cada uno de estos
principios. Respecto del principio de continuidad
nos dice: “Cada experiencia es una fuerza en mo-
vimiento. Su valor sélo puede ser juzgado sobre la
base de aquello hacia lo que se mueve” (Dewey,
1960:41). Respecto de los otros conceptos senala
“las concepciones de situacion y de interaccion
son inseparables una de otra. Una experiencia es
siempre o que es porque tiene lugar una transac-
cién entre un individuo y lo que, en el momento,
constituye su ambiente” (1960:50).

20Ver Baraldi et al. (2008b).

21 Esto no implica que nosotras valoremos solo el
lenguaje escrito porque de hecho son necesarios
los mensajes orales, el movimiento corporal y otros
codigos para entender y construir la experiencia.
Subrayamos aqui la importancia de la escritura
para apropiarnos de sus producciones.

22Video La escuela de la senorita Olga, dirigido por
Mario Piazza, 1991.

23 Sobre esto ya habfamos hecho referencia en
trabajos anteriores. Baraldi (1998) En ese trabajo
nos centrabamos en la necesidad de resignificar
conceptos centrales en torno al conocimiento, el
docente, la escuela. Y dejamos escrito, el proceso
que significd un trabajo en equipo en torno a la
ensefanza desde una perspectiva critica.

24Ver Jackson (1968), considerado un antes y un
después en la investigacion educativa.

25“Sj las practicas tuvieran por principio la férmula
generadora que se debe construir para explicarlas,
es decir, un conjunto de axiomas a la vez inde-
pendientes y coherentes, las practicas producidas
segln reglas de engendramiento perfectamente
conscientes se encontrarian despojadas de todo lo
que las define propiamente como préacticas, es de-
cir, la incertidumbre y la vaguedad resultantes del
hecho de que tienen por principio no unas reglas

153



conscientes y constantes sino principios (sche-
mes) practicos, opacos a ellos mismos, sujetos a
variacion segun la légica de la situacion, el punto
de vista, casi siempre parcial, que ésta impone.
Asi, los pasos de la légica practica raramente son
coherentes por entero y raramente incoherentes
por entero” (Bourdieu, 2007:31).

26 Respecto a la formacion docente, sostenemos la
importancia de una “formacion critico—social” (De
Alba, 1991:17), que le permita al futuro docente
la comprensién del papel que juega (y jugara) en el
contexto social amplio, de su sentido protagoénico,
lo cual implica una toma de conciencia sobre la
posicion de poder que ocupa. La formacion docen-
te debe tender a la formacion de sujetos sociales
en el sentido de poseer conciencia histérica, es
decir, sentirse parte de un grupo que suscribe
determinado proyecto social; es tal en tanto sus
acciones se inscriben en una determinada direc-
cionalidad social. A través de dichos proyectos, los
que el sujeto establece, es que podra transformar
la realidad.

27 Esta hipétesis dio lugar a un nuevo proyecto
“Las condiciones de posibilidad para el desarrollo
de procesos de construccion curricular a partir de
los saberes del docente: una perspectiva didactica
tedrico—epistemologica y critico—social” (UNL-
CAI+-D 2009).

28 Recordemos que a partir de las identificaciones de
lo que para Rodriguez fueron los “males de época”
él pudo plantear otra proyeccién de futuro y de alli
su emblematica frase “inventamos o erramos”.

29 De Alba (2002:30) sostiene que se trata de
una crisis estructural generalizada en tanto “las
distintas ideologfas y hegemonias que hasta la dé-
cada de los ochenta fueron capaces de interpelar
y constituir a los sujetos sociales de los Estados
Nacionales, se encuentran en un proceso de dislo-
cacion y desarticulacion, por lo tanto de multiples
desplazamientos y condensaciones y de nuevos e
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incipientes procesos de sobredeterminacion”.

30 “F| desarrollo sustentable retoma los principios
del ecodesarrollo y los fortalece con nuevos ele-
mentos de la economia que, ademas de validar
la necesidad de estrategias productivas que no
degraden el medio ambiente, hacen hincapié
en la necesidad de elevar el nivel de vida de las
grandes poblaciones con bajos recursos, en tanto
responsabiliza, en parte, a los paises industriali-
zados del subdesarrollo y la crisis ambiental” (De
Alba, 2002:94).

31 Nos referimos a lo escolar en un sentido amplio
y por lo tanto incluimos a las universidades.

32 Programa de catedra Didactica General (UNL)
ano 2008.

33 Este nuevo proyecto de investigacion se de-
nomina: “Las condiciones de posibilidad para el
desarrollo de procesos de construccion curricular a
partir de los saberes del docente: una perspectiva
didactica tedrico—epistemoldgica y critico—social” y
tiene como objetivos: 1) conocer si la perspectiva
tedrica y las categorias construidas en el marco
del proyecto de investigacion CAl+D 2005 pueden
constituirse en condiciones de posibilidad para
procesos de construccion curricular; 2) indagar
otras condiciones de posibilidad para el desarrollo
de procesos de construccién curricular desde los
saberes y practicas de docentes en ejercicio hoy
y 3) generar espacios de formacion y produccion
en torno a saberes y practicas de docentes en
ejercicio como un dispositivo de posibilidad de
procesos de construccion curricular.

34 Ver las interpelaciones de Stenhouse (1987)
sobre el modelo por objetivos de Tyler.

3% Analizado por Alicia Camilloni (1996), cuando re-
fiere a la Didactica como ciencia de encrucijada.
%6 Hemos reiterado que pretendemos salirnos de
la rueda de la reproduccion.
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