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Teacher training, a weft in development

Graciela M. E. Fernandez
Maria del Carmen Rimolf
Nora E. Ros

Presentacion
Hace aproximadamente tres décadas que se estan desarrollando estudios mas pro-
fundos sobre la formacion docente. Los resultados de diversas investigaciones coin-
ciden en sefialar que las propuestas de formacibn docente tradicionales ya no al-
canzan pero también evidencian que no es simple determinar cuéles son los cam-
bios mas adecuados y mucho menos cOmo gestionar su puesta en practica. Vemos
que en la sociedad en general, y al interior de las instituciones educativas en par-
ticular, los avances tecnoldgicos y las condiciones econdmicas, sociales y politicas,
generan momentos de rupturas y crisis, donde se pone en tela de juicio el valor
del conocimiento y de la formacién docente. Es asi que presentamos en este bs-
sier resultados de investigaciones de autores nacionales e internacionales que
abordan diferentes miradas y perspectivas acerca del tema que nos convoca, rea-
lizando valiosos aportes que nos permiten seguir pensando la formacién docente
Se trata, a nuestro criterio, de invitaciones a pensar y a iniciar blsquedas perso-
nales y profesionales de nuevos significados a las practicas cotidianas.

El texto de José Ignacio Rivas Flores W L W XOefz@drizahdo la formacion

del profesorado: Buscando sentido en /a transformacion social’ DERUGD OD WHVLYV

Profesora, Magister y Doctoranda en Educacién, Profesora Titular del Departamento de Educacion de la
Facultad de Ciencias Humanas e Investigadora delN(cleo de Estudios Educacionales y Sociales (NEES),
Centro Asociado CICPBA, FCH, UNCPBA.

E-mail: grafe@fch.unicen.edu.ar

Profesora, Magister y Doctoranda en Educacion, Profesora Adjunta del Departamento de Educacion de
la Facultad de Ciencias Humanas elnvestigadora del Nucleo de Estudios Educacionales y Sociales (NEES)
Centro Asociado CICPBAFCH, UNCPBA.
E-mail: mrimoli@fch.unicen.edu.ar

Profesora, Magister y Doctoranda en Educacion, Profesora Titular del Departamento de Educacion de la
Facultad de Ciencias Humanas e Investigadora delNucleo de Estudios Educacionales y Sociales (NEES)
Centro Asociado CICPBAFCH, UNCPBA.
E-mail: nros@fch.unicen.edu.ar



GRACIELM. E.FERNANDEZMARIA DECARMENRIMOLI- NORAE .ROS

que la estructuracién de la formacion del profesorado ha dependido histéricamente

del sistema educativo, fluctuando en su objetivo entre la capacitacion profesional

o la formacioén cientifico-pedagégica. Luego alerta sobre la implementacién de pro-

cesos instrumentales, econdmicos productivos, provenientes de légicas politico
partidista, mercantilista, a partir del avance de la perspectiva técnica de la teoria

curricular; que han generado un conocimiento sedimental. Ante esto plantea reali-

zar una ruptura epistemolégica con los principios que sustentan las practicas antes
mencionadas. Es decir, nos propone, desde la reflexion colectiva, entrar en un pro-
ceso de deconstruccion de las practicas profesionales y los significalos que la sus-
tentan.

La autora Andrea Alli aud, HQ V X W WB/BEdxr§e/a con los jovenes. Al-
gunas reflexiones para abordar la ensefianza y la formacion en las escuelas de hoy
se cuestiona ¢cOmo pensar y abordar la ensefianza en los escenaios educativos
del presente?, ¢@mo trabajar con los estudiantes que protagonizan las obras pe-
dagogicas que en muchoscasos resultan dramaticas hoy?En el texto expresa que
no se trata de la escuela que soflamos, la que imaginamos, ni tampoco, segura-
mente, la que vivimos cuando fuimos alumnos; sino de una escuela que si bien es
la misma (en tanto mantiene mas o menos intacta su forma moderna) es en mu-
chos aspectos muy diferente. El trabajo avanza sobre algunas caracteristicas pro-
pias de los jovenes estudiantes que transitan por los niveles secundario y superior
de escolaridad, asi como de las posibilidades de construir con ellos un vinculo pe-
dagdgico desde la apertura y proximidad, que permita encontrarnos, ensefiarles y
hasta disfrutar de saber y poder hacerlo. Ademas, retoma el aporte de distintos
autores, avanzando en propuestas de accion para la guia, el acompafiamiento o la
inspiracion del desarrollo de nuestras propias obras de ensefianza y formacion.
Completa su relato confiando en que quizas el drama encuentre chancesde convivir
con otros géneros sin perder de vista la transmision cultural y la formacion que,

como adultos y docentes, tenemos la responsabilidad de saber y poder asegurar.

Por su parte, Daniel Suarez y Valeria Metzdorff QRV S UHVNQWB Q 3

experiencia educativa como formacion. La documentacion narrativa y el desarrollo

profesional de los docentes (Q HVWH DUWtFXOR VH QRV SURSRQH
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formacion de los docentes como experiencia e investigacion pedagdgica, asi como
una modalidad particular de desarrollo profesional docente centrado en la indaga-
cién cualitativa e interpretativa del mundo escolar. La documentacion narrativa de
experiencias pedagdgicas es una modalidad de trabajo pedagégico entre docentes,

y entre docentes e investigadores que promueve la participacion en procesos de

indagacion, co-formacion y accién colectiva en el campo educativo. Esta estrategia
metodoldégica de investigacion-formacién-accién docente se organiza en una serie

de practicas narrativas y autobiograficas para que esas formas de interpretacién

del mundo escolar sean puestas en escritura, indagacion, deliberacion puablica y

cambio. En particular, desde la mirada de los autores, les interesa activar la me-

PRULD SHGDJyJLFD GH OD HVFXHOD \ 3SdiRurxcptlidd U QDUU
acerca de la educacion.

Finalmente, Rebeca Anijovich y Graciela Cappelletti HQ VX \Wabfie-R 3
tica reflexiva en los docentes en servicio. Posibilidades y limitaciones SURSRQHQ HO
analisis y la problematizacion de las préacticas reflexivas de los docentes, tanto en
contextos escolares formales como no formales. Las autoras consideran la reflexion
como un proceso que pone en duda certezas, que intenta enlazar fendmenos que
no tienen relacion o visibilizarlos; un proceso que reconoce lo diverso y busca for-
mular mas preguntas que respuestas, considerando que la reflexion es opaca, no
es visible y entonces la pregunta que instalan es ¢como sabemos que un docente
reflexiona sobre sus practicas?Coinciden con numerosos autores en que es a tra-
vés de lareflexion que el profesor comprende mejor su actividad profesional, y que
la reflexion sobre los problemas de ensefianza dara lugar a nuevos conocimientos
y mejoras en la practica. Asi mismo, nos proponen considerar el andlisis reflexivo
como la deteccion de un problema y la busqueda de modos coherentes y armonio-
sos de resolucion.

Recuperando laimagen de trama en desarrollo, las voces que presentamos nos
invitan a seguir pensando y repensando el qué, el comoy el por qué de la formacion

docente en estos tiempos.
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Descolonizando

la formacion del profesorado: b

uscando sentido

en la transformacién social

Decolonization of Teaching Training: Searching for Meaning in the Social

Transformation

Resumen

La formacion del profesorado histéricamente se
ha estructurado en dependencia al sistema edu-
cativo, atrapado entre la capacitacion profesional

y la cientifico-pedagégica. Ultimamente, con el

avance de la perspectiva técnica de la teoria cu-
rricular, se estan implementando procesos cada
vez mas instrumentales desde logicas ajenas a la
educacion, de tipo politico partidista, econémico
productivo y de mercantilizacion del conoci-
miento. Se hace necesario mirar hacia otras |6gi-
cas de formacién que rompan la inercia instituida,

reconvierta el conocimiento sedimental con el que
llega el alumnado tras su paso por la escuela y
cree las condiciones para una transformacion de
las practicas pedagdgicas. En esta logica & en-
cuadran las propuestas formativas que se presen-
tan; se revisan procesos de formacién que buscan
crear puentes y vinculos entre escuela y universi-
dad, transformando tanto la propuesta curricular,

entendida como un dialogo controvertido con la
realidad, como el escenario fisico, sccial y cultural
de la formacion.

Palabras Clave : Formaciéndel profesorado; co-
nocimiento profesional; curriculum; transforma-
cion social

José lgnacio RivasFlores

Abstract

Teacher training has historically been structured
in dependence on the educational system, caught
between professional and scientific-pedagogical
training. Ultimately, with the advance of the tech-

nical perspective of the curricular theory, increas-
ingly instrumental processes are being imple-
mented from foreign logics to education, like po-
litical parties, economic and commodification of
knowledge. It is necessary to look to other train-
ing logics that break the instituted inertia, recon-

verting the sedimental knowledge with which stu-
dents arrive after passing through the school and
creating the conditions for a transformation of
pedagogical practices. In this logic, the formation

proposals presented are framed; training pro-
cesses that seek to create bridges and links be-
tween school and university are reviewed, trans-
forming both the curricular proposal, understood
as a controversial dialogue with reality, and the
physical, social and cultural setting of the training.

Key words : Teacher Training; professional
knowledge; curriculum; social change.

5,9$6 )/25(6 - ,
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JOSE IGNACIO RIVASHES

La herencia de la modernidad

La modernidad irrumpe en la historia cargada con la herencia del racionalismo
emanado de la ilustracion, la emergencia de las nuevas propuestas econémicas del
liberalismo y la necesidad de construir un nuevo orden politico a partir de la confi-
guracioén del emergente Estado Nacional. Representé el cambio de un régimen so-
cial, cultural y politico, de caracter absolutista, religioso y aristocratico, a otro ba-
sado en el conocimiento, la participacion, la economia de mercado y el reconoci-
miento de los derechos ciudadanos. En definitiva, se establecen las condiciones
para el desarrollo social y cultural de los dltimos 250 afios, con indudables aciertos
en el terreno de la técnicay el progreso socio-econémico pero también con nuevas
ataduras y dependencias desde el punto de vista del conocimiento y de la concep-
cion del sujeto.

En este terreno es en el que debemos entender la construccion de los sistemas
educativos que se han dado en este nuevo marco y todas las instituciones que los
acompafian (Hamilton, 1989; Varelay AlvarezUria, 1991; Diaz y Rivas, 2007; Zu-
fiaurre y Hamilton, 2015). Todas ellas han ido surgiendo de acuerdo al avance de
las nuevas ideologias tecnocraticas y positivistas que han estado en sus origenes y
que vienen acompafiandolas haga la actualidad.

No podemos obviar que los Ultimos tiempos estéan asistiendo a transformacio-
nes importantes en el &mbito social, cultural y cientifico, las cuales son el resultado
de una nueva reconfiguracion de los pilares establecidos en su momento y score
los que se ha ido edificando el mundo actual. Bauman (2004) achaca estosal de-
bilitamiento del Estado-Nacion que "ya no brinda el sostén que solia proporcionar
( «) se deshace de sus ambiciones pasadas y cede las funciones que alguna vez
habia guardado celosamente contra los competidores existentes y ain por surgir"
(p. 28). Desregulacion, flexibilidad, recorte de gasto publico, desplazamiento de lo
publico a lo privado son las nuevas guias de la sociedad.

Desde mi punto de vista esto es el resultado de la ruptura del pacto de la
modernidad entre liberalismo, nacionalismo y Estado-Nacion (Diaz y Rivas,2007),
gue sentaron las bases de este nuevo proyecto social. Una vez liberadas las ata-

duras del liberalismo respecto al proyecto de Estado Nacional, motivado por la
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globalizacion, el surgimiento de las grandes corporaciones, entidades supranacio-
nales, etc., el pacto pierde vigencia cambiando buena parte de las reglas de juego
gue venian actuando. En esta ruptura quién queda indemne, podriamos decir sin
duda que triunfante, es el liberalismo, transformado en un proyecto globalizador,
ya no solo econdémico, sino también politico, social y cultural. El racionalismo, como
componente que daba sustento cognitivo a este proyecto, queda subsumido en el
nuevo papel que le otorga el nuevo orden; esto es, dotar de credibilidad al aparato
de poder orquestado desde el neoliberalismo. Algo que, por otro lado, estaba pre-
sente desde el principio. Como afirma de nuevo Bauman (2004):

"La ciencia moderna se constituyd, en la préactica, como esa rama de la inte-
ligencia para la cual la realidad existente (el segmento del escenario donde
se desarrollaba la accién que aun permanecia impenetrablemente opaco,
oculto tras las sombras, y por ende todavia libre de interferencia y control)
era el enemigo” (p. 10)

Esto significa que el proyecto de la modernidad tiene auténtico interés por desar-
mar la realidad para hacerla méas receptiva al cambio; por tanto més blanda y
maleable. De este modo los diversos colectivos e instituciones, arrogandose esta
capacidad de moldeamiento de la realidad de acuerdo a sus intereses particulares,
se enfrentan en una lucha por el poder, cada uno desde su propia legitimacion.
Este escenario, que no dejaria de ser una manifestacion de la democracia formd
propia de los regimenes modernos, se empieza a complicar cuando se establecen
desde hegemonias totalizadoras generadas desde las instancias del mercado como
paradigma neoliberal.

Dicho de otra forma, el conocimiento cientifico, atendiendo a la perspectiva que
nos mostraba Bauman, en tanto que vinculado al proceso de construccién de la
nueva sociedad liberal y de los Estados Nacionales, le ofrece sustento "cientifico"
y "técnico" para legitimar las diferentes posiciones ideolégicas (o de diferente tipo)
enfrentadas en esta lucha de poder. En este sentido actia del mismo modo que
las creencias religiosasactuaban en el antiguo régimen -y que de alguna forma
esta volviendo a actuar en el desmoronamiento de las verdades cientificas propio
de este periodo posmoderno-, legitimando la autoridad del monarca. Por tanto, a

efectos précticos, el poder soberano y el Estado-Nacion son sindnimos. Quizas algo
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de esto explique los tics autoritarios que regularmente emergen de los sistemas
democraticos.

Una consecuencia entérminos educativos es el modo como el nuevo régimen
asume las matrices escolares previas Varelay AlvarezUria, 1991), heredadas de
las escuelas religiosas y monacales, para instaurar su nuevo sistema educativo,
traspasando las condiciones de producciénde conocimiento inherentes a dicho for-
mato: adoctrinamiento, alineamiento, verdad, obediencia, etc. A través de ellas y
el modelo de adoctrinamiento que representan, se pone en marcha una universa-
lizacion de un sistema educativo encaminado a la consolidacbn ideoldgica del
nuevo Estado-Nacion, tal como la sociologianos ha ensefiado de forma clara.

Las herramientas que aporta son efectivas y rapidamente se acomodan a las
exigencias de la nueva realidad econdmica y productiva, a la vez que cumple con
el rol moral que el nuevo sistema le asigna: el sistema escolar asume el papel
civilizador que se necesita para incorporar a los grandes grupos sociales que con-
figuran los otros sectores de la sociedad, los nuevos trabajadores industriales des-
plazados del mundo rural, los antiguos sirvientes de la nobleza, las capas populares
urbanas, etc.

Carnoy (1973) ya definio hace tiempo este proceso civilizador como la necesi-
dad de la burguesia emergente de colonizar a las grandes masas de poblacion en
los valores del nuevo orden de la modernidad, al modo como anteriormente lo
habian hecho con los territorios ocupados de acuerdo a su peculiar reparto del
mundo. La educacién, como vengo argumentando, cumple un papel importante en
este proceso en tanto que asume la labor moralizadora en la nueva sociedad. En
la intencién de la republica sin duda, estaba que sustituyera el sistema de creencias
basadas en la fe religiosa para asumir el nuevo sistema de creencias de la verdad
cientifica. De nuevo, en el terreno de la practica, las creencias religiosas y la ciencia
son equivalentes, y juegan isomdrficamente.

El proceso de conformacion de los sistemas educativos ha tenido lugar a partir
de este escenario y este peculiar orden reestructurado y acomodado de acuerdo a
las hegemonias del poder en cada momento. Dos cuestiones se derivan directa-

mente de cara al interés de este articulo: por un lado, el conocimiento pedagégico
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se acomoda a esta dinamica, configurdndose una realidad, tal como definiamos
antes, maleable y blanda. De este modo sirve de legitimacién a las politicas edu-
cativas de los poderes de turno, al mismo tiempo que se nutre de las exigencias
de las fuerzas que van configurando la sociedad. El pensamiento técnico se erige,
en este juego, como el mas adecuado para navegar en egas aguas.

En segundo lugar, en la medida que el Estacb-Nacién asume la responsabilidad
de proteger este nuevo orden, los sistemas educativos se desarrollan bajo el poder
coercitivo legitimo que representa. Esto es, nacen a la sombra del Estado y al albur
de las fuerzas que ocupan el poder en el mismo en cada momento. Por tanto, hace
como un sistema dependiente, tanto desde el punto de vista cognoscitivo como
institucional.

Las consecuencias de estas dos cuestiones son palpables en la vida escolar y
en la trayectoria de la escuela. Como plantean Pineau, Dussel y Caruso (2001), el
sistema educativo nace como una maquina de educar, que necesita de un cuerpo
técnico capaz de ponerlo en marcha. Este cuerpo no es otro que el de los docentes,
gue ocupan el lugar de los clérigos en su labor colonizadora (evangelizadora). Estos
construyen su posicién en el mundo en tanto portadores del conocimiento que daré
legitimidad a la vida social, cultural y econémica, al mismo tiempo que se someten
a la légica instrumental de los nuevos Estados y, en su caso, a las fuerzas sociales
hegemonicas.

Este escenario, quizas cambiando algunos decorados, es el mismo que se man-
tiene en la actualidad, con un cuerpo docente desmovilizado (en términos genera-
les), con un conocimiento técnicamente dependiente y maleable desde las instan-
cias de decision de los sistemas educativos, gestionando los planes disefiados en
dichas instancias. Su emergencia como colectivo profesional, en un momento par-
ticular de la historia, aquel que coincide con el origen de los sistemas educativos
nacionales, crea las condiciones que dan lugar a la situacién actual; o al menos
ayudan a entenderlo: la institucién escolar no esté disefiada para la transmision de
conocimiento -no tendria sentido desde ninguna teoria epistemoldgica que se pre-

cie-, sino para civilizar a la poblacion y legitimar la segregacion de clases.
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Como proyecto hegemoénico, la modernidad traspasa este afan colonizador ala
escuela, que ha ido consolidandose como herramienta valida para moldear lareali-
dad. Primero a través de la accion del Estado y el racionalismo cientifico, posterior-
mente, en la medida que el liberalismo se desprende de ambos, a través de las
reglas del mercado. Como plantea de Sousa Santos (2010), colonizar es ocupar un
lugar considerado inexistente. Parte, por tanto, de la negacién del otro, lo que me
da el derecho a ocuparlo. En este caso hablamos, junto con este autor, de coloni-
zacion epistemoldgica, ideoldgica y moral, a partir de una definicion unilateral de
lineas radicalesque dividen la experiencia, los saberes y los actores sociales.

Las instituciones de la modernidad y la escuela enparticular toman en sus ma-
nos esta misioén, colocandose en un lado de esas lineas. De este modo establecen
los principios epistemoldgicos legtimos, qué experiencias son validas y la definicion
de los actores adecuados. La escuela asume un curriculum acorde con un tipo de
conocimiento, unos procedimientos adecuados para desarrollarlo y unos sujetos
encargados de llevarlo a buen puerto. En este sentido, por ejemplo, las dos grandes
luchas politicas en torno a la escuela se focalizan en establecercuéles son los sa-
beres escolares pertinentes y cdmo deben ser los docentes encargados de desa-
rrollarlo; esto es, la formacion del profesorado. Junto a ello, el discurso de la inno-
vacion educativa se impone en la agenda y en el debate escolar, lo cual remite a
la experiencia, orientada desde una razén casi exclusivamente técnica.

La formacion del profesorado, acorde con esta dinamica, se centra en el domi-
nio de los saberes escolares establecidos y en la adquisicion de competencia téc-
nica para desarrollarlos. El objetivo es un docente preparado para desarollar el
curriculum disefiado, normalmente desde instancias ajenas a la escuela,sin capa-
cidad de intervenir en el mismo. En este sentido, insisto de nuevo, se configura
como un técnico o un gestor del curriculum, en un sentido méas preciso (Dussel y
Caruso, 1999; Gather, 2004). La determinacion de los fines queda fuera de su
alcance.

No podemos olvidar que la gestion esta en la raiz del modelo liberal configurado
a lo largo de la historia como ideologia adecuada para la sociedad del mercado

(Springer, 2016). Esta no es otra que la derivacion técnica de las ciencias sociales
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estructuradas desde el punto de vista liberal-racional, tal como AlvarezUria y Va-
rela (2004) plantean en su analisis de la genealogia de la sociologia. Tal seria el
caso por otras disciplinas surgidas de la ideologia modernista, como las ciencias
del yo (especialmente la psicologia), las ciencias econdnicas, etc. Como plantea
Jiménez(1997) HQ VX DQiOLVLYV VREUH ORV (VWDGRYV 3/D SULPHI
de la modernidad social y politca FRQVLVWH HQ OR TXH +HJHO OODPYy
V X EM H W B&'ttataldléb hacimiento de lo que llamamos subjetividad moderna o
LQGLYLGXR ®R GH.UQ BXplicacion cientifica de como piensa, siente y
evoluciona este individuo supone una aportacion empirica fundamental para el
desarrollo de la ideologia liberal y de los principios de la individualidad. Sin duda,
este ha sido uno de los &mbitos de colonizacion que més fuerza han tenido en la
consolidacion de la sociedad actwal y el sistema educativo que lo acompafia.

La historia de la formacion del profesorado, por tanto, es el relato de como se
ha ido constituyendo ese cuerpo profesional técnico, capaz de moldear la realidad
de acuerdo a los disefios curriculares planteados desde el poder coercitivo del Es-
tado y de las exigencias de un mercado cada vez mas hegemoénico, legitimado
desde la supremach de unos saberes académicosdefinidos como validos. En el

siguiente punto intentaré una breve revision de este proceso.

El camino de la profesionalizacién. El pens amiento técnico entra
en escena
El proceso vivido por el profesorado es similar al de otros colectivos conformados
en la modernidad. Se necesita un cuerpo técnico capaz de llevar adelante la pro-
puesta educativa de los nuevos Estados, tanto con una finalidad moral coloniza-
dora, como antes presenté, como técnico-profesional, para atender las necesidades
nuevas del sistema industrial emergente. Al parecer no son caminos separados, ya
que, en la mayor parte de su historia, ambas forman parte de la misma realidad.

El proceso seguido (Rivas, 2004a) avanza desde un modelo artesanal, propio
de la premodernidad, hacia la profesionalizacién técnica propia del momento ac-
tual. En definitiva, este camino es recorrer el proceso desde la escasez de norma-

tiva a la hiperregulacion a la que nos enfrentamos hoy en dia.

19



JOSE IGNACIO RIVASHES

Hasta finales del s. XVIII la educacion estaba en manos de instituciones religio-
sas, que organizaron un modelo de escuela que asumen los nuevosEstados (Varela
y AlvarezUria, 1991; Querrién, 1994). Los educadores laicos actuaban de acuerdo
D OD OyJLFD JUHPLDOLVWD GH OD PBERERQUDHYGK D RD $HHU
cién los que se organizan y estructuran su trabajo de acuerdo a las condiciones
establecidas por el gremio. Los futuros maestros se formaban trabajando al lado
del "maestro"”, a modo de "aprendiz". De este modo se incorporaba a la profesion
de una forma global y desde la experiencia directa. El propio gremio es quien cali-
ficaba la aptitud del candidato y le daba la autorizacién (y legitimacién) para ejer-
cerla.

El control que se establecia sobreel docente era mas de tipo moral, contexto
familiar (limpieza de sangre), formacion religiosa, etc. Se buscaba un sujeto que
representara los principios del gremio y que ofreciera garantias de cumplirlos en el
ejercicio de su profesion. Estamos en una sociedad con una fuerte estructuracién
y jerarquizacion social, con clases socials bien definidas que establecianlas posi-
bilidades y expectativas de cada uno. Portanto, habia un fuerte factor de repro-
duccion de un sistema social, cultural y religioso.

El pensamiento ilustrado empieza a generar rupturas en este orden establecido,
bien desde el punto de vista epistemoldgico o bien desde el cultural. Las propuestas
de algunos ilustrados como Voltaire, que construyen su propia comuna en la que
poner en marcha sus principios, son una clara muestra. Elideal de un conocimiento
cientifico considerado cierto, que rompe con el pensamiento mitico-religioso, ali-
menta las expectativas de cambios sociales y politicos que crean las condiciones
para un nuevo orden. Lo cual afecta tanto al conocimiento mismo como a los pro-
cedimientos para adquirirlo o bien aprenderlo.

Los Estados modernos incorporan estas propuestas como una forma de auto-
salvarse asi mismos (Bauman, 2004). Los sistemas educativos que surgen asumen
el orden racional del conocimiento cientifico con el fin de crear un mundo mejor
para todos los hombres y mujeres, recuperando la propuesta de Voltaire sobre "el
mejor de los mundos posibles”. El empuje de la primera revolucién industrial y la

promesa que conlleva de la emancipacion del sujeto de las penurias del trabajo
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justifican su éxito. Estan sentadas las bases para que la accion del Estado, legiti-
mada en un pensamiento técnico-positivista, con la promesa de la nueva industria-
lizacion, avance en la consolidacion de un modelo regulado y estructurado de
acuerdo a estas logicas e isomorfico con las nuevas estructuras que se estan
creando (Hamilton, 1989).

Se estructura el sistema educativo por niveles, con agrupamientos homogéneos
de acuerdo a criterios evolutivos y taxonémicos (la psicologia de la infancia entra
en juego), se inicia una organizacién curricular coherente con estas condiciones.
Pero también, pensando en los objetivos de este articulo, el Estado empieza a
intervenir en el acceso a la carrera docente, rompiendo con la autonomia de los
gremios anteriores. La idea de un sistema educativo, universal y obligatorio, que
se esta empezando a gestar y a conformar, estructurado desde el Estado y deman-
dado desde la industria, conlleva al mismo tiempo la propuesta del modelo de pro-
fesional que debe hacerse cargo del mismo.

En esta dindmica los desarrollos han sido diferentes en funcion de los distintos
modelos sociales que se generan. Asi, I@ paises del sur de Europa mantienen mas
su interés en la mision civilizadora de la educacion, mientras que las de corte anglo-
sajon o de moral calvinista y protestante, asumen un planteamiento mas practico,
propio del mayor énfasis liberal e industrial de estos paises. La colonizacion que
llevan a cabo paises como Francia, por ejemplo, incorporan la educaciéon cano uno
de sus pilares (Diaz y Rivas, 2007). La primera escuela normal fundada en Espafia
SRU ORQWHVLQRY SRVWXODED FRPR OHPD *DQWHYV KRPE
VDEHU" 1R GHMD GH VHU XQD SDUDGRMD HQ OD PHGLGD
orden racional, reforzando la motivacion politica de los sistemas educativos y el
caracter blando y maleable del conocimiento que se quiere propugnar en estos
centros.

Esta situacién, de alguna forma, se mantiene en las politicas actuales educati-
vas en las que el conocimiento no deja de tener un valor instrumental, alimentado
entre otras razones, por la caida del valor de verdad en el mismo. Igualmente, por

la expansion hegemonica de los modelos mas liberales, los de cortes anglosajon y
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calvinista, con un conocimiento colocado al servicio del sistema productivo. Los
tiempos quizas hayan cambiado, los principios que rigen la sociedad igual no tanto.
Esta extrafa relacién de amor odio entre moral y conocimiento ha generado
buena parte de la cultura y de la ideologia escolar de la que aiin somos participes
El supuesto rol compensatorio de la escuela en rehcién a las diferencias socio-
econdmicas la equiparacion con el sacerdocio y el rol redentor de la educacion, la
mistificacion del docente como "apoéstol de la cultura”, el principio de igualdad de
oportunidades, etc. Sarlo (1998) ejemplifica espléndidamente esta ideologia do-
cente cuando nos narra la historia de una maestra que atiende a los barrios pobres
de Buenos Aires, generalmente formados con poblacion inmigrante, a prindpios

del siglo XX:

"« 5RVD GHO 5tR SHQVYy TXH GHEtD JDUDQWL]DU D ORV FKLF
lo menos aquello que ella habia recibido: un ideal de decoro medio en la vida,

principios firmes de adscripcién a una nacionalidad a través de rituales hiper-

actuados, alfabetizacion y una relativa apertura al mundo de la cultura. Este

era todo el programa: tan unificador como parecia necesario todavia en la

década del veinte, tan firme como lo permitieran los antecedentes sociales

de sus alumnos, tan repetido como para asegurar su captacién incluso por

los mas resistentes o los més atrasados$ (p. 77).

Este escenario solo cambia de signo cuando las clases populares asumen la edu-
cacion como bien a conquistar y lo convierten en parte de su lucha social y el
reconocimiento de sus derechos. Esto no deja de ser sino la mismaldgica, pero
desde otro lado, que nos permite sostener el caracter politico de la educacion, y su
papel en la consolidacién del EstadoModerno, en su momento, y de la sociedad
de mercado en la actualidad.

Por su parte, Carnoy (1973) deja clara cual es esta posicién colonizadora que
asume la escuela:

"El poder imperial intentaba, por medio de la educacién escolar, preparar a

los colonizados para las funciones que convenian al colonizador. AGn dento

de los mismos paises dominantes la educacién escolar no borraba las de-

sigualdades sociales. El sistema educativo no era mas justo ni equitativo que

OD HFRQRPtD R OD VRFLHGDG « SRUTXH OD HVFXHOD HV\
desarrollar y mantener en los paises imperiales una organizacion intrinseca-

mente inequitativa e injusta de la produccién y el poder politico " (pp. 14-15).

El lugar del docente desde esta posicion es clan: actia como agente el Estado en

la consecucion de sus fines colonizadores. El mejomodo de conseguir esto y dejar
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actuar a la propuesta hegemaénica impunemente es convertir la profesion en una
cuestién técnica, en un gestor del curriculum que actia desde la supuesta neutra-
lidad del conocimiento cientifico validado desde las agencias estdlecidas a tal
efecto. Agencias que actian de acuerdo a la ideologia neoliberal, de mercado y
mercantilista, que de este modo obran con bastante impunidad tal como ya hemos
desarrollado en otros esaitos (Rivas, 2000, 2004b, 2010 y 2015).

Este paso definitivo hacia la imposicion de un pensamiento técnico-dependiente
en la formacién docente se viene dando en los Ultimos afios a partir de los nuevos
procesos de regulacion extrema en los que estamos entrando desde hace un
tiempo. Lo cual supone fuertes estrategias de control y de domesticacion del tra-
bajo docente y de su formacidon. Ya no es solo el pensamiento racional, el imperio
de la razon, la verdad cientifica, la que establece los criterios para desarrollar el
nuevo orden social, sino su traduccidn en procedimientos técnicos que paulatina-
mente van adquiriendo el nuevo rol de verdad préactica y de eficacia. El discurso
educativo hoy en dia es el discurso neoliberal, aupado de nuevo por el pensamiento
conservador, ante la necesidad de legitimacién moral, una vez caida el alma del
Estado-Nacion.

En la mayor parte del mundo la formacién docente pasa de las Escuelas Nor-
males (0 sus equivalentes) a la Universidad dentro de una légica de cambio en la
educacion superior hacia una mayor profesionalizacion. Algo que ya se anunciaba
por parte de los analistas de la posmodernidad. Decia Lyotard(1989):

"En el contexto de la deslegitimacion, las universidades y las instituciones de
ensefianza superior son de ahora en adelante solicitadas para que fuercen
sus competencias, y no sus ideas: tantos médicos, tantos profesores de tal o
cual disciplina, tantos ingenieros, tantos administradores, etc. La transmision
de los saberes ya no aparece como destinada a formar una élite capaz de

JXLDU D OD QDFLYQ HQ VX HPDQFLSDFLYyQ SURSRUFLRQD DO
capaces de asegurar convenientemente su papel en los puestos pragmaticos
de los que las instituciones tienen necesidad' (p. 90).

Las logicas de formacion entonces, a través del desarrollo competencial, la prepon-
derancia de los criterios técnicos via la innoveciéon educativa, desarrollos curricula-
res cerrados, regulacion extrema de la tarea en los centros de formacion, etc., van
trastocando los procesos formativos en procesos de capacitacion, que poco tienen

que ver, segun mi modo de verlo, con lo educativo. La tecnologizacion del yo, tal
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como antes ya hemos comentado, juega su papel en esta dindmica, sumado a la
entrada masiva de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién en los
procesos formativos del profesorado, que nos hacen revivir la famosa maquina de
educar skineriana, en la que el papel del docente queda reducida a un mero eje-
cutar.

En un trabajo previo sobre este tema (Rivas, 2004a) ya nos planteabamos la
paradoja de que la situacion actual ya estaba anunciado en sus origenes, de tal
forma que lo Unico que acontece ahora es que se hacen realidad las premisas
ideoldgicas iniciales, que en un momento han actuado bajo la batuta del Estado
moderno fuerte y regulador de la vida publica, pero que ahora queda en manos de
agencias supranacionales, o ingancias de técnicos y especialistas, cuando no di-
rectamente de las directrices emanadas de la OCDE y sus estrategias de invasion
del campo educativo. En estos tiempos es el Estado el que se somete a las direc-
trices de estas agencias de expertos "neoliberales"”, tomando en sus manos los
paradigmas necesarios para la formacion del profesorado.

El problema que se nos plantea ahoraes cdmo podemos romper con esta légica
tecnoldgica de la formacién, que tiende a sostener una situacion particular, y dar
opciones a otra, vinculada con dindmicas y propuestas sociales, culturales y politi-
cas alternativas. Ante un escenario de pensamiento blando o modernidad liquida
(Bauman, 2006), como ya se ha popularizado el término, el conocimiento y los
saberes pedagogtos circulan de acuerdo a las condiciones que se generan desde
las politicas educativas neoliberales. En este sentido se hace necesario confrontar
modelos de sociedad y, en su caso, poner sobre la mesa los conocimientos educa-
tivos que sobre el aprendizaje, la epistemologia, el uso de las TIC, las dinamicas
sociales, la antropologia, ultimamente también la neurociencia, estan aportando
elementos para el debate.

En cualquier caso, es importante entender que no es s6lo una cuestiéon de co-
nocimiento que se pone en juego, sino de finalidades compartidas, construidas
colectivamente en torno a un proyecto socio-politico-cultural. Resulta paradgjico,
por ejemplo, como propuestas educativas privadas y de corporaciones religiosas y

empresariales dedicadas a la educacid son las que estan asumiendo la bandera
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de la renovacion pedagogica y estan disefiando propuestas acordes con los saberes
propios de una educacién comprensiva e incluso critica. El problema radica en qué
orientacion presentan y hacia dénde conducen.

En un polémico libro por su caracter antipedagégico en buena parte del mismo,

Fernandez Liria, Garcia y Galindo(2017) planteaban que:

"Es obvio que la escuela y la universidad, tal y como las hemos conocido
hasta ahora, ya no van por el buen camino. De hecho, hay aqui una novedad
importante: es /a propia empresala que, cada vez mas, esta en condiciones
de formar el tipo de sujeto humano més acorde con sus necesidades' (p.
13).

Es decir, las grandes reformas que se estan haciendo en el terreno educativo, en
buena parte legitimadas por saberes pedagdgicos criticos, constructivistas y com-
prensivos, estan mediadas por las empresas, que entienden qué tipo de sujeto
precisan para desarrollar su actividad. Algo que viene siendo norma en los sistemas
educativos, pero que en este caso tiene lugar al margen de la accién del Estado;
lo cual constituye una relevante novedad. Quizas haya que pensar entonces que
los modelos de formacién que se estan desarrollando obedecen a otros objetivos y
resuelven otros problemas que poco tienen que ver con esto. Puede ser que esta-
mos capacitando adecuadamente para ser buenos funcionarios de la educacion,
sumisos y controlados, pero que estemos incapacitando para un ejercicio profesio-
nal interesado en el conocimiento, el desarrollo personal del alumnado, en el com-
promiso con la comunidad en la que se trabaja y en el desarrollo moral de la pro-
fesion.

Tendremos que plantearnos, entonces, otra formacion de profesorado que vaya
méas alla de la capacitacion y se oriente hacia apropiarse del dicurso de las finali-
dades y de la construccion colectiva y comunitaria de la educacion. En el ultimo
apartado intentaré establecer algunas vias de como loestamos planteando desde

nuestro grupo de investigacion.

La necesaria descolonizacion de la formacié n del profesorado. Re-

cuperando la exper iencia
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Después de lo dicho entiendo que el problema hay que plantearlo reflexionando

desde qué presupuestos y valores queremos plantear la formaciéndel profesorado

intentando que el futuro docente tenga conciencia de las opciones sociales que
esta defendiendo con su labor profesional. Nos posicionamos por tanto en la nece-
sidad de cambiar los modelos actuales, orientandonos mas hacia la experiencia, la
actuacién en contextos educativos peculiares yla reconstruccion del conocimiento

sedimentado. En definitiva, se trata de propiciar la reflexién y toma de conciencia

del profesorado sobre las claves de su identidad profesional y las condiciones ins-
titucionales que la han producido, de cara a provocar nuevos Compromisos cans-

cientes y explicitos.

Esto lo planteo fundamentalmente desde tres principios que considero esencia-
les en la reconstruccion de una identidad profesional necesaria para las condiciones
sociales y politicas actuales. Asi, una formacién docente deberia:

1- Establecer estrategias de liderazgo educativo, social y cultural por parte
del profesorado. Fundamentalmente de quienes cuentan con responsa-
bilidad en el sistema educativo. Como vengo defendiendo a lo largo de
todo este trabajo, la institucidn escolar es parte de las dinamicas sociales
Portanto, se constituye, le guste o no, como movimiento social. La clave
esté en decidir el sentido del mismo.

2- Formar desde los contextos especificos como Unica forma de deconstruc-
cion de las practicas profesionales y no de remnstruccion de discursos
tedricos y académicos. Lo cual supone formarse desde una dimension
critica de las relaciones humanas. En nuestro caso nos planteamos con-
textos con situaciones sociales probleméticas, complejas o, al menos, di-
versas, ya que la posihilidad de formarse en propuestas transformadoras
es participar de escenarios para los que la educacion tiene un sentido,
mas alla de la mera consolidacion de la posicién de clase.

3- Crear experiencias profesionales significativas de cambio que supongan
fundamentalmente, por un lado, una valorizacion del saber profesional
de los docentes, y por otro, trabajar desde la construccion de referentes

propios que generen compromisos concretos. Lo cual significa formar al
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profesorado futuro haciéndole participe de propuestas de cambio y de
transformacion de la educacion. Para ello, se hace imprescindible la ati-
culacion de un triangulo de accién que vincule la formacion, la innova-
cion/transformacion educativa, y la investigacién educativa que apoye
dichos proyectos.

Estos procedimientos crean condiciones para la descolonizacion del profesorado y
de sus procesos de formacion en la medida que incorporan algo necesario, como
hemos ido viendo hasta ahora: la reflexion sobre las finalidades del trabajo docente
y de los sistemas educativos. Esto supone pensar sobre su identidad (Lépes, 2007),
sobre sus trayectorias institucionales y personales (Churchill, 2008; Marquez, Pra-
dos y Padia, 2014; Rivas, Leite y Cortés, 2014), sobre los procesos de construccion
del conocimiento en la escuela, etc.

En definitiva, se trata de afrontar la descolonizacion de la formacion del profe-
sorado desde la apuesta por la soberania epistemoldgica de los futuros docentes
(y por ende también de sus formadores). Soberania que puede, y debe, ser am-
pliable a otros &mbitos de la préactica profesional. No seria posible pensar en pro-
cesos de descdonizacion sin cuestionar necesariamente esta cuestion.

Recuperando de nuevo a Bauman(2004), con el que empezabamos este tra-
bajo, que retoma a su vez a Agamben,

"el verdadero rasgo de la soberania no es tanto el derecho a determinar la

ley como el derecho a eximir de la ley; es la capacidad de desnudar a sus

sujetos de la capa a la vez represiva y protectora de la ley lo que hace el

SRGHU YHUGDGHUD \ FRPSOHWDPHQWH VREHUDQR « (O YH
tado moderno #le cualquier Estado moderno, sin importar su régimen poli-

tico- erala "nuda vida", la vida perpetuamente ubicada sobre la delgada linea

que separa la inclusién de la exclusion' (p. 14).

Mas alla de la critica a los Estadosmodernos en la que se encuadra esta posicion
de Agamben y Bauman, resuta importante resaltar el principio de desobediencia
en el que encuadran el concepto de soberania, mas alla de la mera capacidad de
apropiarse de la gestion. El docente, de algin modo, tiene la obligacion moral de
posicionarse frente a lo instituido para conformar una realidad nueva, emanada de
su responsabilidad ante la comunidad y el proyecto socio-politico con el que se

compromete.
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Este concepto implica poner en valor el conocimiento construido biogréafica-
mente a lo largo de la experiencia con el sistema educativo, también como un
principio de soberania. El cual, en el sentido que definia Bauman, es colocado en
el mismo principio de critica y revisién de si mismo, como Unica via para ejercerla.
Desde esta posicion el futuro docente (cualquier sujeto que aprende, en definitiva)
no reproduce las teorias que se le presentan como parte de su curriculum de for-
macién, sino que dialoga con ellas a partir de su experiencia y el conocimiento
sedimental que ha construido biograficamente.

En esta linea venimos desarollando desde hace tiempo una serie de estrategias
de formacion que intentan dar respuesta a estos principios (Rivas Leite y Cortés,
2014y 2017; Rivas, Cortés y Marquez, D17). Sin entrar en los detalles ya presen-
tados en estos trabajos, planteo como orientaciones de la accién que desarrolla-
mos, la ruptura e pistemoldgica, el aprendizaje-servicio, el voluntariado educativo,
y la reconstruccion narrativa de la realidad.

Como guidn general de los procesos que desarrollamos nos planteamos la for-
macion docente como una ruptura epistemolégica con los principios que sus-
tenta su practica. Es decir, desde la reflexion colectiva entrar en un proceso de
deconstruccién de las practicas profesionales y los significados que la sustentan.
Las diversas acciones de forma@n en las que implicamos a nuestro alumnado
deben afrontar este escenario relacionado con la comprension delos fendmenos
que viven, y no solo su reproduccion. Ruptura, en primer lugar, con el propio co-
nocimiento sedimental con el que llegan a su formacion docente. Reconocimiento
de su valor como conocimiento, en primer lugar, pero al mismo tiempo su puesta
en cuestion como construccion tedrica de la realidad. En segundo lugar, con los
saberes académicos que se presentan como certidumbres en su formaciéon ycomo
apropiacion tedrica de la realidad.

El conocimiento y el aprendizaje son fruto de una experiencia, necesariamente.
Por tanto, la formacion tal como nos la planteamos, consiste en generar posibilida-
des de experiencia que provoquen un proceso de recorstruccion colectiva del co-

nocimiento. Afirma Clandinin (2013) que vivimos en nuestras historias y que es a
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través de nuestras historias que construimos nuestra vida. Por tanto, construir un
relato transformador de la escuela posibilita desarrollar accionestransformadoras.

Los relatos de experiencia escolar son el punto de partida para iniciar esta
posibilidad de ruptura epistemoldgica y de construccién de un nuevo relato com-
partido y alternativo de la educacion. Se trata de comprender como la escuela ha
actuado y actla sobre cada uno de nosotros, como marco en el que transcurre
nuestra vida y en el adquirimos un primer conocimiento, que llamamos sedimental,
de la profesion docente. Cémo hemos conformado este conocimiento, qué conte-
nido politico, cultural y social presenta, qué fundamentos contiene y de qué orien-
tacion, etc. En definitiva, qué relato hemos construido biograficamente y qué sig-
nificado tiene en todas las dimensiones posibles.

Partiendo de este primer texto buscamos la ruptura a través de situar al alum-
nado en escenarios que les permitan construir este otro relato de escuela. En este
ambito, ademas de las posibles acciones en el marco establecido académicamente
hablando (el aula universitaria), se plantean otras opciones que abran la experien-
cia a nuevas posibilidades. Aqui es donde situamos elvoluntariado y el apren-
dizaje -servicio . Ambos suponen la participacion de los futuros docentes de pro-
puestas de cambio e innovacién. En nuestro caso esto lo planteamos también en
relacion a entornos educativos especialmente necesitados de apoyq dadas sus pe-
culiares condicionessocio-econémicas.

En este contexto implicamos también instancias de investigacion y de apoyo al
profesorado desde el grupo de investigacion que permitan cumplir el triangulo que
antes planteaba entre formacion, investigacion e innovacién/transformacion. Por
tanto, intentamos que nuestras propuestas de formacion en estos dos escenarios
se inscriban en procesos colaborativos que estamos desarrollando en los centros a
los que se va a apoyar, como participaciéon del grupo en sus dindmicas propias, o
como investigaciones colaborativas con los mismos. Generar vinculos de pertenen-
cia, participacion y accion, son los Unicos modos que entendemos deproducir pro-

cesos transformadores de formacién de nuestro alumnado.

Recibido.: 03/12/2017
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Del tomarsela con los jovenes. Algunas reflexiones para abordar

la formacion de los docentes y la ensefianza en las escuelas de

hoy

Working with the youngsters. Here, you will find some considerations

ZKHQ DGGUHVVLQJ WKH WHDF®B UN® DFKDQQ LLGY WR &

schools

Resumen

¢Cémo pensar y abordar la ensefianza en los
escenarios educativos del presente? ¢Como
trabajar con los estudiantes que protagonizan
las obras pedagdgicas que en muchos casos
resultan dramaticas hoy? No se trata de la
escuela que soflamos, la que imaginamos ni
tampoco, seguramente, la que vivimos cuando
fuimos alumnos; sino de una escuela que si bien
es la misma (en tanto mantiene mas o menos
intacta su forma moderna) es en muchos
aspectos muy diferente.

Trataremos en este trabajo de avanzar sobre
algunas caracteristicas propias de los jévenes
estudiantes que transitan por los niveles secun-
dario y superior de escolaridad, asi como de las
posibilidades de construir con ellos un vinculo
pedagodgico desde la apertura y proximidad, que
nos permita encontrarnos, ensefiarles y hasta
disfrutar de saber y poder hacerlo.

Retomando el aporte de distintos autores, avan-
zaremos en propuestas de accion que podran
guiarnos, acompafiarnos o inspirarnos en el
desarrollo de nuestras propias obras de ense
flanza y formacién. Quizas el drama encuentre
chances de convivir con otros géneros sin perder
de vista la transmisiéon cultural y la formacion
que, como adultos y docentes, tenemos la res-
ponsabilidad de saber y poder asegurar.

Palabras Clave : formacion docente -
ensefianza- cultura juvenil - vinculo pedagdgica

Andrea Alliaud™

Abstract

How can we think of and address the teaching
SURFHVV LQ WRGD\VY HGXFDW
we work with students who are part of the
pedagogical system which, in many cases, turn
to be shocking today? It is not about the school
we dream of, nor the one we imagine (the one
we attended to surely), but the one which is
mainly the same (which keeps being more or
less modern) it is different in many ways.

We will try to work with some characteristics
which are typical of teenagers in the secondary
level and in the higher education level, as well as
the possibilities of creating, together with them,
a pedagogical bond starting with the opening
and proximity, which will allow us to meet them,
to teach them, and even to enjoy teaching and
to be able to do so.

We will use the contribution of many authors,
and we will improve some action proposals
which will guide us, accompany us or inspire us
in the development of our own teaching and
training work. Maybe the drama may find its
ways of living with other genres taking into
account the cultural transmission and the
training which, as adult and teachers, we have
the responsibility of knowing and of securing .

Key words : WHDFKHUV{ +WeachihgQ 4 ¢
youth cultural - pedagogical bond.
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Introduccién
/IDV 2QXHYDV LGHQWLGDGHYVY MXYHQLOHV" FRPR SUREOH
aspecto evolutivo/psicolégico, sino que comprende asimismo ciertas espect
ficidades socio-cultuales de los sujetos de la educacion secundariay superior, se
impone como tema, problema o contenido de la formacién docente, tanto inicial
FRPR SHUPDQHQWH 3DUHFLHUD VHU TXH B3ORV-VXMHWR
teristicas y particularidades, llevan a interrogarnos sobre la identidad y
especificidad de nuestras propias practicas como docentes en las escuelas de
hoy. ¢ Qué respuestas tendria que dar la escuela secundaria y superior en el siglo
XXI, atendiendo a cuestiones que van desde la normativa hasta el trabajo
docente, autoridad y vinculo pedagogico?, se plantean algunos. ¢ Como pensar y
abordar la ensefianza en los escenarios educativosactuales en las escuelas
medias y superiores, con los estudiantes que cotidianamente las frecuentan?, nos
interrogamos en esta oportunidad y trataremos de recuperar algunas ideas
potentes que nos permitan esbozar propuestas inspiradoras para habitarlas. Vale
aclarar que nuestra indagacion se aleja de la escuela que sofiamnos, de la que
imaginamos o idealizamos, tanto como de aquella que seguramente vivimos en
nuestra época de alumnos. Pretende hacer foco, en cambio, sobre las instr
tuciones del presente en las que, posicionados como docentes, tendremos que
ser capaces desaber y poder ensefiar.
Una nota de color para empezar: ¢Les parece a wstedes que una maestra
normalista se preocuparia por cuestionesreferidas a las especificidades y nuevas
identidades de los sujetos a la hora de ensefiar? ¢ Seria éste un contenido o tema
de la formacion? Cuando me hago estas preguntas siempre pienso en Rosita del
Rig aquella maestra cuya historia de vida relata tan bellamente Beatriz Sarlo
(1998). Rosita, maestra y directora de escuela en las primeras décadas del siglo
XX se mostraba muy convencida y segura de todo lo que %e” 3G H E yDpor lo
tanto, tenia que hacer. A tal punto que, en la escuelita de barrio que dirigia,
mando a rapar a sus alumnos con el fin de que se mostraran limpitos y libres de
HVRV SELFKRVY DVTXHURVRV TXH URQGDEDQ SRU VXV FDEH
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¢Les parece a stedes que esta maestra se preguntaba por las caracteristicas
socio-culturales de sus alumnos? ¢La ven stedes a Rosita tomando cursos sobre
autoridad docente o vinculo pedagdgico? Seguramente no. Y esta historia me
parece potente SRUTXH PDUFD (:FUXGDPHGWIie I©Obué eL I HUHQF I
ensefiar en aquella época (y quizas hasta hace unas décadas atras) y lo que es
en el presente cuando, tal como afirma Dubet (2006), las instituciones ya no
legitiman ni sostienen nuestras acciones y decisiones como lo hacian antafio. En
HVWRY PDUFRV 3Cod Buj@dsW deSiRatarios @e nuestro accionar
docente, suelen resistir (sobre todo si son joévenes) a cualquier tipo de
intervencién adulta (que en esta época ocurre de manera mas personalizada y
directa), sea de la escuela, la familia o de cualquier otra que pretenda algun tipo
de influencia sobre ellos.

Tal como magistralmente se muestra en varias escenas de la peliculaEntre
los muros de Laurent Cantet (2008), los chicos y chicas que habitan las escuelas
de hoy preguntan, cuestionan, provocan, exigen explicaciones, justificaciones de
los mandatos adultos y hasta KDFHQ YDOHU VXV 3PDUFDV" TXH ORV L
PLHPEURYV GH XQ JUXSR XQD FXOWXUBIfftmX&heessWwsULEX ™ GH
muestra, por ejemplo, un aula en que un alumno no tiene Utiles y se resiste a
copiar cuando el profesor le dice que lo haga; a otro que hace preguntas que
todo el resto parece conocer su respuesta y aprovechan para burlarse de él; a
dos chicas que le cuestionan al profesor por usar siempre nombres occidentales
en las oraciones que escribe en el pizarron; mientras una muchacha se raspa las
manos con una tijera, sélo por mencionar algo de lo que acontece en la clase,
mientras Francois (el profesor) intenta ensefiar. Asi y todo, Francois insiste.
5HWRPD \ YXHOYH D HPSH]DU«

Podemos pensr en las clases de esta pelicula y también en las propias: ;Qué
ocurre? ¢ Qué hacen losestudiantes? ¢ Qué hace el docente? ¢Hay ensefianzas?s
sblo un primer acercamiento, que tanto la literatura, el cine o la propia
experiencia puede favorecer. La propueda que sigue es que puedan mantener
vivas las evocaciones a lo largo de este articulo, en el que compartiremos algunas

reflexiones que surgen de los aportes que brindan distintos autores en torno al
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vinculo generacional propio de esta época. Aportes y refexiones que podran
enriquecerse e interpelar nuestras practicas de ensefianza y formacion, en tanto
sean puestos a dialogar entre si y con los saberes y experiencias por stedes

convocadas.

/ID PLUDGD GH ORV 3RWURV’

(Q XQD GH VXV 3R ElkImwvinGdddogaidco recientemente fallecido

Bauman (2005) UHILHUH DO IHQYPHQR’ GH 3GHVFRQH[LYQ ORFD
vinculo que suele generarse entre los habitantes de las grandes ciudades. Esta
desconexion se produce entre dos tipos de residentes: los que usualmente estan

Tonectados” con la comunicaciéon global y los que estdn Tondenados” a la

localidad. La brecha, el distanciamiento, el alejamiento, aparecen como formas

peculiares de habitar el espacio social en esta etapa de la modernidad,

provocando la existencia de dos mundos separados y segregadosentre si.

La caracterizacion que hace Bauman sobre la sociedad parece fructifera para
pensar en lo que frecuentemente acontece en las escuelas medias y superiores
de la actualidad entre profesores y estudiantes: Al igual que en las grandes
ciudades’, en las escuelas de hoy suele experimentarse una ruptura entre dos
mundos distintos: el de los docentes (adultos) y el de los estudiantes (jovenes).
Mundos segregados, separados, en el que viven o tratan de convivir los de
siempre, los que hace mucho estan con los recientemente llegados al espacio
escolar que son muy distintos a los que eran: ya sea por su nivel de acceso al
mundo de la comunicacion y la informacion, por su pertenencia social/cultural

30ORV LQY eyl Dubet; op. cit.), o por sus condiciones de vida familiares,
VyYyOR SDUD PHQFLRQDU DOJXQDV RQHRYRUAiaSdsteaE @W LYDV G
las escuelas de hoy dan cuenta de la existencia de esos dos mundos separados,
segregados que suelen entrar en colision, provocando una tensién permanente.

Desde esta primera aproximacion surgen inmediatamente algunas preguntas
que pueden resultar relevantes para nosotros: pedagogos, educadores, futuros
docentes: ¢ Como es posible ensefiar desde eg alejamiento, esa ruptura? ¢Como

es posible enseniar desde el choque y la tension instalados?Si entendemos a la
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ensefianza como una accién intencional (como una actividad profesional
remunerada, siguiendo a Dubet, op. cit.) que se lleva a cabo con otros y sobre
otros, que tiene como objetivo explicito transformar a esos otros en algo distinto
a lo que eran (o acaso no trata de hacerlo todo proceso de formacion/
transformacion/liberacion?; como un accionar sobre las conductas, sentimientos,
conocimientos y valores de los individuos, es decir, desde la perspectiva de oficio,
notamos enseguida la complicacion.

¢Como accionar, formar, transformar, ensefiar sobre lo que genera
resistencia? ¢ Como haerlo sin sucumbir en €l intento y hacerlo bien, de manera
de lograr que la transmision y la formacion acontezcan? Adelantdndonos en algo,
podemos decir que si bien la ensefianza se complica en las aulasy escuelas de
hoy, en todas, tal como lo hemos sostenido en otros trabajos (Alliaud, 2009),
encontraremos en lo que sigue reflexiones, interrogantes y alternativas potentes
para orientar nuestras acciones nuestras decisiones nuestras intervenciones
docentes en la tarea cotidiana con jovenes estudiantes.

Lewkowicz (2002) un pedagogo argentino (también fallecido pero hace unos
afios, siendo muy joven) sefialaba en una de sus conferencias que en estos
tiempos poco corresponden las categorias que remiten a patrones monoliticos
VREUH 30D MXYHQW)DBeRl &b " LQIDQFLD

3/D LQIDQFLD R OD MXYHQWXG HUD XQD LQVWLWXFLYC
instituciones que la producian eran a su vez sélidas. Agotada la capacidad

instituyente de esas instituciones, tenemos chicos o jévenes y no juventud

o infancia. Nos encontramos con una dispersion de situaciones para la cual

no hay teoria, y parece que no puede haberla porque las situaciones

dispersas se montan sobre ese fondo de fluidez, es decir, de contingencia
pHUPDQHQSYH S

En el mismo sentido, Beck (2008), un socidlogo aleman especialista en temas
propios de la contemporaneidad como la globalizacion, el cosmopolitismo, refiere
D OD 3JHQHUDFLYQ JOREDO D OD {etetadkn JaichWoUL]D FRP
cX\DV SLH]IDV QR SXHGHQ HQVDPEODUVH HQ XQ &#XDGUR >
ambito de experiencia de la generacion global estd ciertamente globalizado, pero
al mismo tiempo esta marcado por profundos contrastes y lineas divisorias’ (p.
15). Esa no uniformidad, subvierte, segin sus analisis los patrones de

clasificacion y las taxonomias de uso. Asi y todq S3siguen predominando viejos
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estereotipos que identifican y enfrentan a los de aqui con los otros (los de ahi)
con las consecuencias que ello genera en I& distintas prdcticas sociales (p. 79-
82). A las preguntas que nos haciamos hace un momento, ahora afiadimos:
ccomo es posible ensefiar desdeestos posicionamientos aadultos, anclados en
estereotipos?

Desde un marco referencial sélido, centrado en lo local, los jéovenes de hoy o
SKDELWDQWHYV J&pabid €seb\al sGeke® resultar 2 H[W U DpaRaMos
RWURYVY ORV 30RFDOHV" R FRQGHQDGRV D OD ORFDOLGDG
a otros estudiantes, o bien fueron alumnos de otros, en otros tiempos escolares,

no necesariamente tan lejanos®. Segiin Bauman (2005):

3(O H[Wead ax@Briable desconocida de todas las ecuaciones calculadas

cuando se intenta decidir qué hacer y como comportarse « VX SUHVHQFLD
dentro del campo de accién sigue siendo inquietante, ya que dificulta la

prediccién de los efectos de una accién y sus alternativas de éxito o

| U D F Dp/ RA0).

/IR TXH VH SHUFLEH R FDWDORJD FRPR 3HBEWY®comd HQ WDC
amenaza, genera incertidumbre y desconcierta. Estas sensaciones se acrecientan
teniendo en cuenta, sobre todo, que lo propio de estos tiempos es la perma-
QHQFLD FRQVWDQWH GHO H[WUDxXxR \ VX HWHUQD HVWDGtL
SDGDSWDED"~ HO 3LQDG&dtdahd Grias taddé FAR @43 Uemprano,
expulsado. Hoy, y de nuevo a diferencia de otros tiempos, el extrafio sigue
siéndolo por mucho tiempo, tal vez para siempre.
Pero pensemos en lasconsecuenciasde estas percepcionesen las practicas
escolares y, mas especificamente en el oficio de ensefiar. Frecuentemente, frente
a lo que se presenta como distinto (a lo que fue, a lo que se espera* que sea o a
OR TXH VH VXSRQH 3GHEH VHU’ VXUJH OBie@dRe\Vs&/ DOJLD S
recuerda como mejor. Las escuelas ce antes, los alumnos de antes, son evocados
y afiorados con nostalgia por muchos de los actuales profesores. La vigencia del
discurso del deterioro, que alude a que ahora todo esta peor, se impone y, al
hacerlo, ademas de atentar contra el valor social de las instituciones, provoca
efectos sobre la accion, sobre la propia accién, que van desde la paralisis o el
reWLUR GH OD VLWXDFKDPGX Bd3tR eNgfanT depcontrol absoluto
(hago de todo "y hasta lo imposible para que lo que espero o considero debe
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acontecer acontezca). En concreto HO 3HIHFWR H[WUDXxH]D la
dificultad de entender al otro y anticipar su comportamiento, propicia acciones o
reacciones que, o hien alientan el encierro (en uno mismo, en las paredes del
DXOD R HQ DOJ~Q HV&dredidehieddndlut® a la hiperaccion: al
endurecimiento de las medidas disciplinarias, al aggiornamiento de los regla-
mentos, complejizando las penalizaciones, pero también conducen a hacer lo
imposible por crear ODV FRQ GLF LR Q#fa/pddeGdheiar Récuperemos
por un instante las escenas de la pelicula de Cantet e imaginemos qué ocurririasi
el profesor intentara ensefiar en condiciones ideales Seguramente no ensefiaria
nunca, y se nos representaria como un ser inmovilizado o volviéndose un auté-
mata, generador de condiciones que no tienen chances de suceder. Por el
contrario, como dijimos, Frangois LQVLVWH G5S5HWRPD \ Y X H®Gemn#
sigue ensefianda

Ocurre a menudo que la puesta en marcha de mecanismos defensivos” a la
hora de decidir qué hacer, cdmo obrar e intervenir como adultos y educadores de
ORV B2QXHYRV’ ™ m& RuK pbkeRciar los sentimientos de indefension e
impotencia que los han originado. En la medida que nos retiramos o hiper-
actuamos, nos volvemos del todo vulnerables e impotentes, con las conse
cuencias que estas acciones tienen para la sociedad, para los alumnos y también
para nosotros mismos como docentes, educadores formadores, transformadores
de otros. Pero veamos ahora qué des’ pasa a esos otros, a los que solemos
SHUFLELU FRPR 3H[WUDXxR Vlos éesilfidht@sli PRQRYV HQ

Martuccelli (2007), también socidlogo, argentino pero radicado en Francia y
coequiper de Dubet®, plantea que hoy por hoy la ZTultura juvenil “ es una de las
principales formas de alteridad cultural en nuestras sociedades: 3Pocas fracturas
culturales son hoy en dia tal vez tan fuertes, como aquella que separa los jovenes
GH ORV DGXOWRV OD FXOWXUD M)SkHr@Ha@o Giesde 2
perspectiva del autor, esta fractura que provoca tensién (colisién, conflicto,
choque, en términos de Bauman, op. cit.) puede disolverse practicamente.

La alteridad cultural de los jovenes no cesa de insinuarse cotidianamente en

las aulas, sostiene Martuccelli, y esa afirmacion nos conduce nuevamente a la
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clase de Francgois cuando los jovenes no insinGan sus culturas sino que las
manifiestan crudamente al expresarse, haciendo valer sus puntos de vista, sus
marcas, sus identidades. Asiy todo esa cultura juvenil se caracteriza, para el
autor, SRU XQD 3LQGLIHUQF Ia esdudleGUrabDeScuela que sigue
funcionando en el mundo de los mensajes, mientras los jovenes viven en el
mundo de la comunicaciéon. Una escuela basada en la cltura escrita, dictada
unilateralmente por el profesor, donde lo visual casi no tiene espacio y donde la
practica oral esta relativamente desvalorizada; mientras el mundo juvenil
acontece bajo la impronta de lo visual y del sonido, donde la comunicacion se
atomiza y es fuente de placer. Todo esto se juega en el marco mas amplio de
una escuela que mantiene practicamente LQWDFW D ©moderRalyBeDla ha
originado: una manera particular de administrar los tiempos, de organizar los
espacios, de dividir a los alumnos (por edades), de distribuir los conocimientos
(por disciplinas), de promocionarlos y acreditarlos (por mérito), y que presenta
también una organizacion 3L Q G L Y deGtralinfo de ensefiar.

Pareciera ser que bs jévenes de hoy no sienten la necesidad de obtener
reconocimiento institucional GHVGH *HVD ™ |IR W&k HIWHER/O fdiitag
culturales; mas bien las imponen y las viven practicamente. Recuerdo esta vez
una pelicula estadounidense, mas reciente: Manchester junto al mar, dirigida y
escrita por Kenneth Lonergan (2016) que tiene el mérito de caracterizar la
relacion que tiene lugar entre un adolescente y su tio, algo desconcertado y
extrafiado, al no comprender del todo (o practicamente nada) los gustos, las cos
tumbres ni tampoco los sentimientos de su joven sobrino ante la pérdida de su
padre (hermano del protagonista). Nuevamente extrafieza, desconcierto, enojo,
impotencia, alejamiento parecen gobernar las reacciones que el adulto del film
manifiesta, al menos en primera instancia.

La prohibicién, el castigo, la imposicién arbitraria emanan de los mayores asi
posicionados mientras que, a nivel de las relaciones, los jovenes, los estudiantes
piden ser tratados de manera mas horizontal, mas igualitaria. De este modo, la

autoridad tiende a convertirse cada vez mas (o tendria que convertirse) en un
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asunto de cuidado, de reconocimiento y reciprocidad relaciond que se genera a
partir de la comunicacién pedagdgica:
1a apertura hacia los imperativos de la comunicacién como nwevo pivote
ético de la relacion con el otro, permite establecer nuevos vinculos con las
inquietudes de los alumnos. Es sélo reconociendo, al menos
tendencialmente, la consolidacién de este tipo de exigencias, como sera

posible conciliar en los afios que viene el necesario ejercicio de la autoridad
y el respeto de los individuos” ODUW XF F HE6D L

Ahora bien, el problema nuevamente acontece cuando la alteridad cultural de los

jovenes es percibida por los mayores FRPR XQ SUREOHPD GH 3LQFLYLOL
Martuccelli, o de carencia (podriamos decir), aludiendo a lo que %o tienen, lo

TXH 3QR° DSUHQGLHURQ OR TXH qa@ RS fat@ Bht®Qestl Q I1LQ C
tipificacion que se construye muy a menudo en la escuela secundaria y mas aun

en el nivel superior, podemos reaccionar con una pregunta que podra interpelar y

enriquecer nuestras decisiones e intervenciones pedagogicas:¢ Y s/ en lugar de

partir de las carencias consideramos aquello que si pueden si tienen y saben los

chicos y chicas de hoy (lo que si son capacesde hacer) y lo recuperamos para

ensefar, para avanzar, para acompasniarlos a transitar los desconocidos caminos

del aprendizaje y la formacion? ¢;Qué les gusta, qué saben, qué les interesa?

cQué los sorprende? ;Qué los emociona®Podriamos averigualo a la hora de

ensefiar/les y partir de alli rumbo a lo desconocido, lo incierto.

Pero hay algo méas y resulta paraddjico: a pesar de la desvalorizacion y
FRQYLYLHQGR FRQ HOOD KD\ HQWUH ORV DGXOWRYV XQL
MXYHQWXG ™ nueteld Q8s @&dDltos quieren mantenerse jovenes eter-
namente y se muestran mas inestables, mas Jragiles" DO G H Edwllow&H
(2002)7. Los mayores de esta épocaestamos llenos de ambivalencia y muchos no
saben o dudan bastante acerca de qué es lo que hay que transmitir y, sobre
todo, como hay que hacerlo.

Antes que nuevos interrogantes, esta Ultima afirmacién suscita un alerta para
nosotros: pedagogos, educadores, futuros docentes Suena preocupante y des
concertante para nuestro oficio que hoy dudemos sobre el sentido de la escuela,
que pongamos en discusion el vdor de la transmision cultural. Si quienes tene-

mos la responsabilidad de ensefiar, de educar, de formar, no estamos <ton-
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vencidos” del valor social de la escuela; si no valoramos la transmision o, al decir

de Jackson (2015, no tratamos 3amorosamente” la herencia de valores que

hemos recibido y de la que somos sus tontrabandistas GH OD YHUWGDG GH

memoria); si renunciamos a nuestra posibilidad como adultos, como docentes, de

intervenir sobre los otros, ¢cdmo es posibleque HO 3DFWR S H @inlgzéd FR -~

y de su mano el proyecto de educar que asumimos en tanto educadores,

formadores, transformadores o deformadores de otros? Movidos por estereotipos

sobre la ensefianza y los sujetos que apenden o refugiandonos en la exa-

cerbacion de sus derechos y libertades individuales, parece no ser el camino.
Avancemos por otros senderos para, antes de finalizar, transitar las alter-

nativas que brindan los distintos autores que vinimos trabajando de manera tal

que, al entrar en didlogo con nuestros saberes y experiencias, podamos pen

sarnos e inspirarnos en nuestro quehacer docente.

Alternativas ante OD WHQVLYQ HO FRQIOLFWR HO GHVHQ
Si bien, como anticiparamos, Martuccelli (2007) reconoce que la tension cultural

que se genera entre adultos y jovenes es una de las principales oposiciones de la

sociedad contemporanea, el autor considera que la Tohabitacién” que se da
cotidianamente, tanto dentro como fuera de las aulas, pone en evidencia que

estas dos culturas no son bloques estancos de hecho vivimos, convivimos, y las

escuelas siguen funcionando apesar de la crisis o el declive (Dubet, 2006.) que

las caracteriza Los individuos circulan e incluso puede decirse que los jévenes se

jactan de pasearse por diferentes universos culturales; en este sentido, la cultura

juvenil genera un conflicto con la cultura escolar pero son sus propios rasgos los

gue pueden conducir a resolverlo. Hay que dejar entonces de creer, insiste

Martuccelli (op. cit.), en una incompatibilidad absoluta entre universos que a

primera vista pueden parecer antagénicos \ RSWDU SRU HO UHFXUVR GH O
VRFLROYyYJL FP lograVcdaRdo se actia & escala de los individuos’, en

situacion, y asi: 3%s posible observar cono se disuelven ciertos problemas, cémo

cohabitan en la realidad posiciones encontradas, como se negocian los acuerdos

sobre los cuales reposa una vida social efectivd  S10). Desde esta perspectiva,
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las propuestas uniformes, homogeneizadoras y del todo abitrarias provocan mas
resistencias que acuerdos o la posibilidad de alcanzarlos ante situaciones de
choque o conflicto. Democratizar las instituciones, exacerbando su caracter
politico, con mecanismos de dialogo, participacién e informacién muy aceitados
parece ser la opcién para habitar las escuelas, las aulas de hoy y también un
universo social en el que la comunicacibn parece estar unanimemente
condenada.

En un sentido similar Bauman (2005) apuesta a superar la huida o la
SPL[RIRELD"~ PLH®&RioBaid)QU¥ ld Bxrafieza ante los otros provoca
para RSWDU SRU OD eateridida | tothd D" propension o el deseo de
mezclarse con lo diferente. También para este autor compartir el espacio social
con ¥xtrafios” es inevitable en esta etapa de la modernidad, para lo cual

encuentra alternativas de convivencia y hasta de una vida placentera, disfrutable:

ia proximidad de los extrafios es un destino y un modus vivendi que hay

que experimentar para que, por medio de pruebas y mas pruebas, se logre

una cohabitacion que sea aceptable y la vida vivible. Si bien esta necesidad
estd determinada, la manera en que los residentes (de la ciudad, de la

escuela) la satisfacen puede elegirse. Y esa eleccion se hace a diario, por
comisién u omision, por accionopRU G H I ghFMIR ~

Lo interesante en este planteo es que estas formas de vivir o de convivir en el
espacio social/escolar con lo diferente, con las diferencias, se aprenden cuando
se las practica y experimenta. Tal eleccion que se hace a diario y se entena, no
cesa de ofrecernos nuevas posibilidades Hay que practicar y aprender el arte
de vivir pacifica y felizmente con la diferencia y de beneficiarse, sin perturbacion,
GH OD YDULHGDG GH HVWIPXORV | RSRUWXQLGPGHV TXH

148). Mas adelante redobla la apuesta:

3 &XDQGR ORV H[WUDxRV VH HQFXHQWUDQ IUHQWH D IUH
humanos individuales, se miran cara a cara, hablan, aprenden sus mutuas

costumbres, negocian las reglas de la vida en comun, cooperan, tarde o

temprano se acostumbran a la presencia del otro y, cada vez con mas

frecuencia, terminan disfrutando de su mutua compafiia. Después de ese

entrenamiento local, esas personas antes extrafias sentiran mucha menos

WHQVLYQ \ D@UBPVLYQ"
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En la misma sintonia, para Lewkowicz (2002), el vinculo social/escolar, que antes
estaba asegurado por instituciones fuertes; hoy, en medios institucionales liqui-

dos, fluctuantes y fluidos hay que construirlo:

En un medio fluido nunca se llega a la ligadura estructural del sélido pero

se producen cohesiones . Ello quiere decir que los vinculos se sostienen en

practicas y no en un sistema clasificatorio. Al no haber instituciones fuertes,

determinantes de posiciones y relaciones, el vinculo se sostiene por haberse

elegido, por FXLGDUVH SRU DFRPSDxDUVH« &XHVWD PXFKR WUI
las situaciones sin instituciones, requiere mucho pensamiento”  8).

9ROYHU D SHQVDU OD MXYHQWXG OD LQIDQMIRQHSBOLFI
lo que sabemos, lo que imaginamos o lo que sofiamos para los chicos y chicas del

presente. Esto significa:

Partir de que los chicos (y chicas) no estan excluidos en estos tiempos de
conmocién social, no estdn anclados a estructuras sino que estan
pensando, tan fragiles tan desesperados, tan ocurentes como cualquiera
de nosotros, que tenemos la misma fragilidad de ellos. En la era de la
fluidez, hay chicos fragiles con adultos fragiles [ «]. Y con esas fragilidades
estamos trabajosamente tramando consistencias, tramando cohesiones’
(Lewkowicz, op. cit: 4).

SUDFWLFDU H[SHULPHQWDU DSUHQGHUAprbginMatdeyQ DUV H F
abrirse a lo que no conocemos, a la multiplicidad, al enigma que el otro porta.
Habilitarnos al encuentro con lo que no podemos controlar ni anticipar del todo.
Habilitarnos, en fin, al desconcierto y a la pérdida de control absoluto que ello
implica y aprender de las situaciones de las inquietudes y las diferencias.
Pareciera ser que de mucho de esto se trata la ensefianza en los tiempos que
corren.

Es la dimension #artesanal” del trabajo de ensefiar (que consiste en ir tra-
mando consistencias, tramando cohesiones y generando encuentros en
situaciones), que en la actualidad se expresa exacerbada. Un trabajo que nos
compete y compromete con la posibilidad de hacerlo y hacerlo bien, asi como de
ir mejorandolo en su devenir. Un trabajo que es con otros, sobre otros, para
otros pero también, y fundamentalmente, para con nosotros mismos que lo
elegimos; para el que nos formamos y por el que nos pagan para saber y poder
hacerlo. Un trabajo que se presenta trabajoso pero que abre alternativas, hoy

mas que nunca, para la prueba, el ensayo, la experimentacion, la creacion y la
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innovacion colectivas. Un trabajo que se juega y realiza en lo cotidiano pero que
abre potencialidades y posibilidades ilimitadas 3/ OHJDU D FRQYHUWLUQRYV HQ
de nuestro propio trabajo, comprometidos con lo que hacemos, nos acerca a
aquellos con quienes trabajamos y, a la vez, nos proyecta hacia la humanidad
que contribuimos a eternizar, porque ele JLPRV KD RAlEW@R 2017:
contratapa).

Ahora si, y antes de finalizar, les propongo que, inspirados en las escenas de
ensefianza que compartimos y/o en otras que ustedes hayan podido evocar,
reparen en lo que hacen los docentes cuando ensefian. A partir de alli, el desafio
consiste en poder pensar e imaginar alternativas de intervencion posibles que
contemplen las ideas desarrolladas en este aticulo; de tal forma que sus deck
siones y proposiciones generen las cordiciones en las que tendria chances de
producirse el 3D FW R S H G,zdtgddide RSr Meirieu (2006) como el encuentro

o confluencia entre la voluntad de ensefiar y el deseo de aprender.

A modo de epilogo : dos perlitas literarias

Si bien a lo largo de este trabajo nos detuvimos en las dificultades de época para
vincularnos y desde alli desplegar nuestras ensefianzas, conviene recordar que
siempre fue dificil y compleja la relacion entre las generaciones y de su mano las
posibilidades de ensefiar de educar, de formar, de transformar a otros. Nos
encontramos con el relato autobiografico de £/ profesor Mc Court (2006) que nos
habla acerca de sus primeras clases newyorkinas, alla por los afios 60, en las que
hasta tuvo que sortear el arrojo de una hamburguesa por parte de un alumno,
sin que nadie le haya ensefiado en la universidad como manejar situaciones con
3VQGZLFKHVY YRODGRUHV" 3HUR WDPELpPQRa/earBRQYRFDQ
personaje de Italo Calvino, que presenta crudamente la dificultad ontoldgica
propia de la relacion entre las generaciones y hasta la imposibilidad de que la
ensefianza acontezca, si nos liberarnos de la responsabilidad que, como adultos,
nos compete por lo que transmitimos y nos aferramos a la omnipotencia de
pretender que quienes estan creciendo transiten por sobre los caminos ya

trazados por nuestra propia experiencia:
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1a solucion de continuidad entre las generaciones depende de la

imposibilidad de transmitir la experiencia, de hacer que los otros eviten los

errores ya cometidos poU QRVRWURYV « ORV HOHPHQWRY UHDOPHQ
entre nosotros y ellos son el resultado de los cambios irreversibles que cada

época trae consigo, es decir, dependen de la herencia histérica que

nosotros les hemos transmitido, la herencia de la que somos responsables,

aungue a veces sin saberlo. Por eso no tenemos nada que ensefiar: en lo

que mas se asemeja a nuestra experiencia no podemos influir; en lo que

lleva nuestra impronta no sabemos reconocernos” &DOYLQR

$QWHV TXH 3WRPiUWHGOBQH\RQ\ MRIVU P DRA/oXr pyopddes D G
hacer y hacerse SUHJXQWDV TXH QRV REOLJXHQ D 3UHSHQVDU
otras palabras, y tal vez a encontrarse en territorios desconocidos, lejos de los
UHFRUUL G R W.\85)JXddskando por estas vias podremos, quizas, revertir
en algo el caracter dramatico que suele tefiir las obras de ensefianza que
suceden en el presente, en pos de géneros mas placenteros y disfrutables para
todos/as quienes las protagonizamos a diario.

Recibido. 09/11/2017
Aceptado: 21/12/2017

Notas

1 Se trata de Amor Liguide Ver Bauman (2003).

2 Recordemos que asi como las ciudades asumen desafios globalesque van mas alla de ellas; las
escuelas enfrentan y se ven implicadas con problematicas socialesque asimismo las trascienden.

3 Si bien afecta a todos, la extrafieza se potencia sobre todo cuando los fenémenos sociales y etarios se
manifiestan en espacios en los que tradicionalmente no tenian cabida. El caso de la escuela media y ain
del nivel superior grafican estasiWXDFLyQ 'XEHW RS FLW VH UHILHUH D ORV 3LQYDV
percepcién de los profesores ante la masificacion de la escuela media.

4 Segun Lewkowicz (op. cit.) las instituciones siempre suponen un tipo de sujeto. Siempre existié una
distancia entre la realidad y lo que se esperaba. Lo propio de estos tiempos es que la distancia entre lo
supuesto y lo que se presenta es abismal.

5 Escribieron juntos un libro llamado E£n /a escuela, sociologia de la experiencia escolarVer Dubet y
Martuccelli, 1998.

5 En el sentido otorgado por diversos autores: Vincent y Lahire (1994); Tyack y Cuban (2001); Vifiao
Frago (2002), entre otros.

7 3)UiJLO HO QLxR IUIiJLO H@G dorieretc Rue curididafands Xed @ste escrito. Ver
Lewkowicz, 2002.

8 Ver Meirieu (2006).
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Narrar la experiencia educativa como formacion. La
documentacion narrativa y el desarrollo profesional de los
docentes

The narration of the educational experience as training. Narrative docu-
mentation and professional development of teachers.

Resumen

El texto propone pensar y narrar la formacion de
los docentes como experiencia e investigacion
pedagogica, y propone una modalidad particular
de desarrollo profesional docente centrado en la
indagacion cualitativa e interpretativa del mundo
escolar. La documentacion narrativa de expe-
riencias pedagodgicas es una modalidad de
trabajo pedagégico entre docentes, y entre
docentes e investigadores, que promueve la
participacién en procesos de indagacién, co
formacioén y accion colectiva en el campo educa-
tivo. Esta estrategia metodoldgica de investiga-
cién-formacioén-accién docente organiza una
serie de précticas narrativas y auto-biogréficas
para gue los participantes tengan la oportunidad
de relatar historias acerca de su préactica docen-
te, y para que esas formas de interpretacion del
mundo escolar sean puestas en escritura, inda-
gacion, deliberacion publica y cambio. En parti-
cular le interesa activar la memoria pedagdgica
GH OD HVFXHOD \ 3SURIXQGL]I
discurso publico acerca de la educacion.

Palabras Clave : formacion; experiencia;
investigacion pedagdgica; documentacion narra-
tiva; desarrollo profesional docente.
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Abstract

The text proposes not only to narrate the train-

ing of teachers as an experience and as a
pedagogical research; but also, it proposes a
particular method of professional teacher devel-
opment focused on the qualitative and interpre-
tative research of the school and its context. The
importance of the narrative documentation as
regards pedagogical experiences is a modality of
pedagogical work among teachers, as well as
among teachers and researchers, which pro-
motes participation in processes of inquiry, co-
training and collective action in the field of
education. This methodological strategy of
researchtraining-teaching action organizes a
series of narrative and autobiographical practices
with the purpose of encouraging participants to
have the opportunity to relate stories about their

teaching practice; and consequently, to reflect,
inquiry and to write about them, with the objec-

tive to share and create a public deliberation
and, moreover, a change. In particular, the

author is interested in activating the pedagogical
memory of the school and "deepening narrative-
ly" the public discourse about education.
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Introduccién
Narrar la experiencia educativa como formacién. La documentacién narrativa y el

desarrollo profesional de los docentes

Luando lo que prima y tiende a imponerse es una vision estrecha, minima-
lista e inmediatista de la formacién docente -capacitacién, entrenamiento
manual, cursillo, taller, métodos, técnicas, recetarios, férmulas-, alguien
tiene que resucitar el imperativo de una formacion integral, rigurosa y exi-
gente de los educadores; ir al rescate de su inteligencia, su creatividad y su
experiencia como materia prima de su propio proceso educativo; recuperar
la unidad entre teoria y practica como espacio para la reflexién y el perfec-
cionamiento pedagogicos; volver a los temas fundantes, aquellos sin cuya
comprensioén y revision caen en terreno estéril los mejores textos, los mé-
todosytécQLFDV PiV PRGHUQRYV (Brefaticé¢ RosB @3ia To-
rres en Cartas a quien pretende ensefiar de Paulo Freire, 2008:15)

El articulo propone pensa y narrar la formacion de los docentes como expe-
riencia y como investigacién pedagdgica. Y presenta una modalidad particular de
desarrollo profesional centrado en la indagacion interpretativa y narrativa del
mundo escolar: la documentacion narrativa de experiencias pedagdgicas. Esta
estrategia metodoldgica de investigacion-formacion-accion docente (Suarez
2007) organiza una serie de practicas narrativas y autobiogréficas para que los
participantes tengan oportunidad de relatar, junto con otros, historias acerca de
su practica docente y para que esas formas de interpretacion del mundo escolar
sean puestas en escritura, indagacion, deliberacién y cambio. En particular, le
interesa activar la memoria pedagdégica de la formacion \ OD HVFXHOM@i-\ 3SURI X
zarnartDWLYDPHQWH', 26 @I\Wistttdd Plblico y especializado acerca
de la educacion mediante relatos de experiencia. De este modo, la primera parte
del texto argumenta acerca de la conveniencia tedrica y metodolégica de conju-
gar formacion, pedagogia, experiencia y narracion en modalidades de desarrollo
profesional de docentes que rebasan la mera preparacion técnica e instrumental
para el desempefio del oficio de ensefiar. En una segunda parte, recurre al relato
de una experiencia institucional de formacion docente que dialoga con diferentes
referentes tedricos y metodoldgicos y que reconstruye el itinerario transitado por
su equipo de investigaciéon en la dinamica de reflexion-implementacion-reflexion

en torno de un conjunto de dispositivos que se pusieron en marcha en el profeso-
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rado de educacion primaria en el que la autora se desempefia como docente.
Este recorrido da cuenta del proceso de blusqueda de herramientas tedricas y
metodolégicas que desembocd en la investigacion narrativa y autobiografica
como una perspectiva y un abordaje mas fértiles para resolver los interrogantes y
desafios emergentes del proceso de desarrollo, habida cuenta de la cuenta de las
limitaciones del pensamiento formalizado respecto del saber de la practica. Para
ello, el texto producido en coautoria recurre a la primera persona toda vez que
requiere de la voz de quien fuera testigo de la experiencia narrada. De este mo-
do, el articulo pretende poner en conversaciéon dos tramas textuales, una argu-
mentativa, conceptual y tedrica y otra narrativa, propia del relato autobiografico,
para comprender e imaginar a la formacién docente de una manera diferente a la

convencional.

Formacién docente, mundo escolar y relatos de experiencia

Las escuelas y las modalidades institucionalizadas de fornacion de docentes se

encuentran frente a desafios que las interpelan en su sentido histérico y en la

forma en que desarrollan sus practicas educativas. En el dltimo caso, por un lado,

deben afrontar una serie de expectativas generadas en el campo educativoy de

demandas provenientes de la administracion escolar, relativas a la necesidad de

IRUPDU PDHVWURY \ SURIHVRUHYVY TXH HVWpQ D OD 3DOWHX
KDJDQ SRVLEOH OD :PHMRUD’  dethas@dBuélgs e elbdidhyh FUtWLF |
ob>P6LGDG GH ORY DSUHQGL]DMHV®™ GH ORV DOXPQRV 3R
que los trayectos formativos en los que participan como docentes muchas veces

resultan insuficientes para dar respuesta a situaciones escolares cotidianas y para

intervenir pedagdgicamente en los complejos problemas de ensefianza que en-

frentan en las escuelas. En muchas ocasiones, sostienen, los modelos y estrate-

gias de formacion que implementan son poco permeables a la plasticidad y sensi-

bilidad necesarias para que los diversos poblemas de la practica sean procesados

en clave de formacién y puedan ser indagados y puestos en conversacion con los

aportes del saber pedagdgico y de la didactica.
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Un namero significativo de investigaciones especializadas y el saber de la ex-
periencia de los propios docentes y profesionales de la formacion (Alliaud y Sua-
rez, 2011) dan evidencias de que, al mismo tiempo que se debe tender a la mejo-
ra, las instituciones formadoras necesitan acercarse ain mas al diversoy poli-
cromatico mundo de la vida de las escuelas. La vinculacion sostenida, horizontal y
creativa de las instituciones de formacion con las escuelas es ponderada como
una de las principales estrategias para que los trayectos de formacion que desa-
rrollan se orienten a conocer e interpretar los problemas situados de la ensefian-
za y a intervenir localmente en los asuntos pedagégicos que la afectan. Para
avanzar en ese sentido, argumentan, deben intentar articular modalidades de
auto y co-formaciéon, que complementen las tradicionales practicas hetero-
formativas (Pineau, 2010) TXH SRQJDQ HQ WHQVLYQ VXV PpWRGRYV
diante dispositivos participativos de indagacion pedagdgica que colaborena do-
cumentar y disponer publicamente las propuestas formativas que vienen dando
buenos resultados, y que permitan reconstruir y comprender la trama de sentidos
y significaciones que ponen a jugar los diversos actores en las circunstancias de
su practica y cuando las piensan y narran. Sin embargo, advierten asimismo que
reconocer la voz de los sujetos implicados supone un reposicionamiento respecto
de la manera de producir conocimiento educativo (Suarez, 2005) y afrontar los
GHVDItRY GH OD 3H[SHULPHQWDFLYQ SROtWLBHB&fo- PHWRGR
macion y escolares (Mejig 2014). Una de las vias posibles paa articular ambos
horizontes de expectativas es que las experiencias de formacion y escolares pue-
dan ser documentadas mediante relatos pedagdgicos escritos por sus protagonis-
tas mediante procesos de indagacion cualitativa, y que esos documentos narrati-
vos puedan circular por los espacios educativos para ser interpretados, problema-
tizados y recreados por otros colegas. En los siguientes apartados ofrecemos
algunas reflexiones y preguntas dirigidas a mostrar a la documentacion narrativa
de experiencias pedagbgicas como una estrategia de investigacionformacion-

accion docente que puede contribuir en ese sentido.
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Los desafios de la formacién y el desarrollo profesional de los

docentes
La formacion institucionalizada de docentes siempre estuvo relacionada con bs
procesos de escolarizacién de masas (Pineay 2001). Ambos procesos historicos,
la conformacion de un cuerpo de ensefiantes habilitados para alfabetizar y ense-
fiar a nifios en instituciones educativas especificas y la creacion de sistemas na-
cionales de educacién de alcance masivo, fueron las dos caras de una misma
moneda: la progresiva secularizacion y formalizacion de procesos claves para las
tareas de la transmision cultural y para la formacidon de una ciudadania acorde
con las exigencias de cualificacién ydisciplinamiento de los emergentes Estados
nacionales y del capitalismo. No obstante, como anticipamos, en la actualidad las
instituciones de formacion guardan con las escuelas una vinculacion ambigua,
contradictoria, casi dilematica. Por un lado, estan oficialmente orientadas a satis-
facer la necesidad de contar con docentes capacitados para la ensefianza, el
desarrollo escolar del curriculum y otras tareas generalmente asociadas a ellos
(asistenciales, administrativas, disciplinarias); por otro, son desacreditadas en sus
potencialidades de intervencion efectiva y de accién creativa. Enredadas en esta
tension, las instituciones de formacién de docentes (las escuelas normales y los
institutos superiores de formacidn docente, pero también las universidades y los
programas de capacitacion y actualizacién de docentes) se encuentran ante el
desafio de hacer algo respecto de las escuelas y la ensefianza y, al mismo tiem-
po, estar inhabilitadas para entablar con ellas y sus actores un didlogo productivo
y confiable.

Pensar y hacer de otra manera la formacion de los docentes implica reconocer
y acompafiar el lugar protagénico que vienen ocupando o podrian ocupar las
instituciones formadoras y sus docentes en los escenarios educativos locales.
Supone ponderar la potencididad que estas instituciones tienen o podrian tener
para renovar, continuar y ensayar experiencias de desarrollo profesional orienta-
das a dar cuenta de las situaciones educativas y sociales de las escuelas y resol-
ver sus problemas. En ese sentido, la producciéon académica y la agenda politica

educativa de los Ultimos veinte afios coinciden en sefialar a la formacién continua
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de los docentes como uno de los elementos clave de los procesos de reforma y
mejora escolar (Birgin, 1999).

En efecto, en la actualidad existe un consenso firme en torno a la conviccién
de que los docentes adecuadamente preparados hacen posible el cambio en las
practicas escolares. Las actuales circunstancias de la escuela, se asegura, exigen
desarrollar en el cuerpo de ensefiantes aquellcs saberes y habilidades profesiona-
les que lo habiliten para trabajar mas autbnomamente, tomar decisiones, integrar
equipos e innovar en la ensefianza a través del desarrollo curricular centrado en
la escuela u otras modalidades de trabajo. Para que la formacion de los docentes
se oriente hacia esos objetivos, se afirma, resultan necesarios programas de
estudio y de préactica que atiendan a las nuevas exigencias, estructuras institucio-
nales mas dindmicas, estilos de gestion recreados, estrategias didacticas mé&
flexibles y adaptables a situaciones cambiantes, y nuevas relaciones entre la
teoria y la practica que supongan el redisefio de los trayectos formativos y la
posibilidad de articularlos con procesos de investigacion pedagdgica que sea
disefiada y desarrollada en territorio por los docentes y, eventualmente, por los
estudiantes. No obstante, en momentos de crisis e incertidumbres como los que
vivimos, en tiempos en los que una buena parte de las instituciones y préacticas
sociales forjadas en los dos ultimos siglos se resquebrajan y diluyen, la capacidad
de interpelacion a las escuelas y los docentes, las formas de nombrarlos, de con-
vocarlos, de apelar a su conciencia y accién para involucrarlos en alguna cuestion
0 proyecto, parecen estar cada vez mas debilitadas (Kincheloe 2001).

Ante la pérdida de los sentidos culturales y politicos de la escuelaresulta difi-
cil recrear los sentidos sociales y pedagdgicos desde los cuales se instituyeron la
tarea, los saberes y el oficio de ensefiar a nifios y, de esta forma, estar en condi-
ciones para formular ejes estratégicos y criterios técnicos pertinentes para modi-
ficar los procesos de formacion. Por eso, la redefinicion del contrato entre el
Estado, la sociedad y la escuela a partir del cual se edifico la monumental tarea
de la escolaridad publica, la alfabetizacion de masas y la democratizacion del
acceso a las jerarquias sociales, es la primera tarea pedagogica y politica para

redireccionar la formacion de los docentes. Soélo en el proceso de regenerar ese
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cuerpo de relaciones y préacticas sociales y de recrear los sentidos otorgados a la
escuela, sera posible articular las expectativas sociales respecto de la ensefianza
sobre las que apoyar el disefio de nuevas propuestas de formacién. Como puede
apreciarse, lejos de plantearse como un problema técnico de elaboracién curricu-
lar, de planeamiento estratégico, de incorporacion de las nuevas tecnologias de la
comunicacion y la informacion o de concertacion administrativa, la operacién que
se requiere es, en primera instancia, politica y pedagdgica, y s6lo después ins-
trumental.

Aun cuando los analisis sobre la formacién docentetienden a ser pesimistas y
las actuales condiciones politicas para una transformacion autogenerada poco
favorables, en muchas instituciones educativas los docentes superan el dominio
de la pasividad y toman otra posicion; se juntan, se inquietan, estudian, buscan
materiales pertinentes, conversan y arman borradores para poner a prueba expe-
riencias pedagodgicas que encarnen los propdsitos por los gxH 3YDOH OD
FKDU" )XOODQ \ 1B6) Fuddlizlydé Va experiencia de estos docentes
refuerza la hipotesis que considera que la formacion resulta insuficiente si sélo se
reduce a asistir a cursos, presentar informes y realizar evaluaciones, sino que
mas bien requiere arrebatarle tiempo y lugar a ciertas dinamicas improductivas
instaladas en muchas insttuciones. Si es pertinente y productivo darse el tiempo,
interrumpir el acontecer cotidiano para reflexionar e indagar, disponerse a imagi-
nar y dar curso a distintas ocurrencias para pensar, hacer y nombrar de otra
forma los asuntos pedagdgicos que les preocupan.

Ahora bien, aun cuando algo distinto suceda en las instituciones formadoras,
si esas experiencias locales y los saberes construidos a partir y en torno de ellas
no se disponen publicamente y no circulan en el campo de la formacion, los
aprendizajes y sus potencialidades transformadoras permaneceranmudos, enca-
llados sélo para los que la vivieron. El reconocimiento y la legitimidad de esas
experiencias singulares, locales y posibles de ser transferidas van de suyo con su
circulacion especializada ydifusion publica. En este intercambio de protagonistas
y experiencias autogeneradas por las instituciones de formacion, podrian consti-

tuirse redes y colectivos de aspirantes a docentes, maestros y profesores que se
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movilicen para alterar o modificar lo que los incomoda e inquieta de lo que inda-
garon (Suarez y Argnani 2011). Se trata, en definitiva, de construir una comuni-
dad de practicas y discursos pedagégicos que no quede atrapada por las pres-
cripciones o las pretensiones de control externo y centralizado, sino que esté
basada en, y se desarrolle a través de, las relaciones horizontales entre sus
miembros, y en la que sean posibles las diferencias y disidencias entre interpreta-
ciones en torno a algo que, sin embargo, permanece comun y compartido. Esto
es, una comunidad plural de ensefiantes que habilite y milite por otros modos de
pensar, hacer y nombrar la formacion de los docentes.

Es asi como la documentacion, el acopio y la difusion publica de experiencias,
practicas y saberes escolares narradas a travé de la palabra de los docentes
constituyen, al mismo tiempo, una propuesta politico pedagodgica para la escuela
y un programa para el desarrollo profesional docente entre docentes. En este
caso, la innovacion pedagdgicaradica en la posibilidad de potenciar la produccion
cultural y la imaginacion didéactica de los docentes y, en ese mismo movimiento,
se proclama politica y los afirma como protagonistas de la vida escolar y produc-
tores de saber pedagdgico. Al mismo tiempo que promueve el cambio, se recono-
ce en la tradicion pedagdgica y la cultura escolar, conversa con sus palabras y

tensiona sus saberes.

La formacion como experiencia y la documentacion narrativa de
experiencias pedagdgicas

El gobierno y la gestion de los sistemas educativos estd saturada de formas y
procedimientos de relevamiento, almacenamiento y difusién de informacion sobre
las préacticas escolares y el desarrollo del curriculum, la administracién de las
instituciones educativas, la procedencia social y los resultados de aprendizaje de
los alumnos, entre otras cuestiones. Las planificaciones, los proyectos escolares,
los informes de visitas a las escuelas de supervisores, las actas de los directivos,
los legajos de los alumnos, los cuestionarios y planillas, los informes técnicos
sobre procesos y resultados de evaluaciones diversas, las investigaciones produ-

cidas por investigadores profesionales, entre otros, son soportes de modalidades
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convencionales de documentacion que los sistemas escolares emprenden y sos-
tienen de manera recurrente y persistente. Gran parte de los materiales docu-
mentales que ofrecen es procesada, archivada e informada por las administracio-
nes educativas y a menudo es utilizada como un insumo estratégico para la toma
de decisiones relativas a los aparatos escolares.

No obstante, la mayoria de las veces estos documentos escolares estan es-
tructurados y se producen con arreglo a la légica normativa-prescriptiva de la
anticipacion. Las experiencias que sostienen y viven los docentes y alumnos tien-
den a ser fragmentadas, categorizadas y modelizadas a través de patrones de
ponderacién ajenos a la practica escolar cotidiana y la ensefianza situada. De
esta manera, las formas a través de las cuales los docentes usualmente dan
cuenta de sus practicas muy a menudo cristalizan en una escritura que es vivida
como una carga burocratica. Y cuando estas modalidades de registro y circulacion
de la informacion se articulan con modelos de intervencion elaborados de forma
central, constituyen herramientas de medicion y calibre de los desvios odesajus-
tes de las acciones desplegadas por sus ejecutores(Suarez 2000). Para ello,
adoptan una perspectiva y un lenguaje claramente técnico, e intentan despejar
cualquier elemento subjetivo, personal y experiencial de la informacién relevada.
Y ademas cmsideran esta supuesta neutralidad como garantia de objetividad,
eficiencia y rigor. Por eso, se presentan casi siempre como discursos asépticos,
cientificamente ponderados, técnicamente calibrados, que comunican a las escue-
las, docentes, estudiantes y comunidades las expectativas publicas en un mo-
mento historico y un espacio geografico dados.

Otros discursos, en cambio, son los relatos que se cuentan y se intercambian
al ras de las experiencias que tienen lugar en el territorio escolar: en las horas de
clases especiales, en los recreos, en los pasillos, en las jornadas de reflexién, en
las capacitaciones, en las conversaciones de los viajes compartidos hasta y desde
la escuela, es decir, en los bordes o por fuera de la actividad escolar normada.
Estas histrias se narran con las palabras e intrigas que usan los actores de esas
experiencias para ordenarlas y otorgarles sentido y valor. Se dicen y se escuchan

en el juego de lenguaje de la practica, y estan situadas en el espacio y en el
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tiempo de la vida cotidiana de las escuelas y de las experiencias a las que refie-
ren. En cierta medida, constituyen la otra cara del curriculum escolar, aquella que
nos muestra los elementos vitales, domésticos, llenos de sentidos en disputa, del
curriculum en accion (Suarez 2000). Por eso, cuando cuentan experiencias pe-
dagogicas relevantes para ellos, las historias escolares y los relatos de ensefianza
gue narran los docentes en primera persona constituyen materiales inigualables
para conocer lo que hacen, piensan y sienten quienes habitan la escuela, para
comprender lo que les sucede con aquello que acortece en sus practicas (Contre-
ras, 2016).

Si pudiéramos documentar, acopiar y analizar estos relatos, podriamos cono-
cer buena parte de las experiencias de formacion y de las trayectorias profesiona-
les de los docentes implicados, de los saberes pedagdgicos y supuestos sobre la
ensefianza que informan sus practicas, de sus recorridos vitales y experiencias
laborales, de sus certezas, dudas y preguntas, de sus inquietudes, deseos y -
gros. Aun mas, si pudiéramos compilar el conjunto de relatos de todos los docen-
tes, seguramente obtendriamos una historia del curriculum distinta de la que
conocemos, de la que habitualmente se escribe y leemos en los sistemas escola-
res y en el campo pedagdgico. Esta historia de la educacion alternativa a la oficial
seria polifénica, plural, dispersa; en realidad, seria una multiplicidad de historias
sobre el hacer el curriculum en la escuela y sobre el estar siendo docente en un
determinado tiempo y lugar (Novoa, 2003). En esta version del curriculum, mas
proxima a una memoria pedagoégica y narrativa del mundo de la vida escolar que
D XQ UHFHWDULR SUHVFULSWLYR SDUD OD 3EXHQD HQVH
heterogénea y diversa de las decisiones, discusos y practicas que maestros y
profesores protagonizan dia a dia.

Sin embargo, y a pesar del evidente interés que estas cuestiones revisten pa-
ra la reconstruccion de la pedagogia escolar y la formacién docente, la mayoria
de estas historias se pierden, s olvidan o se desechan. De forma llamativa, las
experiencias que dan vida a la ensefianza en la escuela y los saberes que las
piensan y recrean quedan encerradas entre sus propias paredes, se pierden en el

murmullo de sus pasillos, son confinados a un lugar marginal, desdefiado, de la
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historia personal de los docentes. Una parte considerable del saber reflexivo
acumulado en esas experiencias escolares, una porcion importante de sus conte-
nidos transferibles o comunicables, se esfuman en la cotidianeidad escoar como
anécdotas triviales y sin valor pedagégico.

Pero la recreacion de la memoria pedagégica de la escuela y de la formacion
también se dificulta porque gran parte de los docentes que llevan adelante expe-
riencias educativas significativas no tienen oportunidades para contarlas, escribir-
las, documentarlas.

Sin embargo, su difusién y disposicion en secuencias y trayectos formativos,
brindaria materiales pedago6gicos muy potentes sobre los cuales disefar y llevar
adelante procesos de desarrollo profesional, tanto durante la preparacion inicial
de los docentes como durante la implementacion de dispositivos de capacitacion
en servicio. En efecto, en tanto narraciones profesionales que muestran el saber
pedagdgico construido al ras de la experiencia desde la pespectiva de sus pro-
ductores, los relatos de experiencias pedagdgicasson materiales documen-tales
densamente significativos que incitan a la reflexién, la conversacién informada, la
interpretacion, el intercambio y la discusidn horizontal entre docentes y/ o aspi-
rantes a la docencia. Y en tanto documentos pedagdgicos que pueden ser aco-
piados en espacios institucionales cercanos a las escuelas y difundidos entre los
docentes y estudiantes del profesorado, manifiestan potencialidades inéditas para
la reconstruccion de la memoria pedagdgica de la escuela y del curriculum en
accion, ya que muestran una parte importante del saber y de las reflexiones
producidos por los docentes cuando se despliegan la experiencia escolar y las
practicas de ensefianza.

Son muchos bs instrumentos y las fuentes de informacién que abren la posi-
bilidad de indagar para acceder a conocer y, luego, intervenir en la formacion
docente: entrevistas en profundidad, observaciones de distinto tipo, consultas
bibliogréficas, exploraciéon del estado del arte de la cuestion. Lo que intenta la
documentacion narrativa es mostrar de otro modo, sin reimpresiones de palabras
0 interpretaciones puestas por los investigadores, eso que pasa y singularmente

lo que les sucede con la formacion docente. Los relhtos pedagdgicos producidos
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por docentes, si bien parten de experiencias pre-existentes, no son su reflejo o
fiel reproduccién. Elaborar una narracién implica, seleccionar hechos o episodios
de lo que se vivié y configurar con ellos una cierta unidad de sentido, una intriga,
que otorga significado a aquello que, de otra manera, apareceria disperso y sin
relaciones mutuas. También, la documentacion narrativa de experiencias de for-
macién muestra que en el interés por contar la historia propia o colectiva aparece
la necesidad de explicar o de transmiir algo significativo a una persona que no
ha tenido la misma experiencia. Quizas sea esa cualidad autereflexiva lo que
permita al docente narrador darle un sentido nuevo, distinto o0 méas profundo a su
propia practica. Ese camino de la narracién es el que sera, en definitiva, signifi-
cante. Esta vision o version de si que producen los docentes cuando narran fi-
nalmente los constituye: la identidad del sujeto es narrativa, porque la pregunta
por el quién eres, quién soy se responde narrando una historia, contando una
vida (Ricouer, 2001). En este sentido, contar, escribir, leer y conversar en torno
de relatos escritos por docentes, no pretende develar lo que esta oculto en los
escritos o en las experiencias, sino conocer, trabajar y actuar con los significados
producidos, poniéndolos en relacion con los contextos en el que se produjeron y
producen.

Se trata, en definitiva, de poner en el centro del escenario escolar y curricular
a los docentes, sus experiencias de ensefianza, su saber de experien@ y sus
narraciones pedagdgicas Esta iniciativa significa, entre otras cosas, revalorizar el
papel de los maestros y profesores en la innovacion de la ensefianza y dejar atras
las modalidades de capacitacion ideadas desde el supuesto del défidide cualifi-
cacion. A través de la disposicion deredes pedagdgicas de docentes y escuelases
posible constituir, en el mediano plazo, una comunidad de docentes narradores
de experiencias pedagdgicas que potencien entre si su propio desarrollo profesio-
nal; una comunidad de enseffiantHY TXH KDELOLWH RWUDV IRUPDV GF

docente" a través de un lenguaje propio, entre ellos.
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Narrar la formacion docente como experiencia, indagacion y cambio: un
relato sobre las practicas y la residencia en un instituto de formacién de
docente s
En las instituciones educativas resulta familiar la imagen de un colectivo de pro-
fesores reuniéndose en el periodo de receso para planificar sus estrategias de
manera conjunta. Al mencionarlo, vienen a nuestra memoria las presentaciones
con pantalla y cafién, los momentos de trabajo en equipo, los plenarios, los silen-
cios, la celebracion de acuerdos y la escucla. En estas reuniones, ademas, se
retoman cuestiones acordadas en encuentros previos, se analizan los resultados y
se plantean los necesarios ajustes. Tales decisiones quedan plasmadas en actas
que cumplen la funcién de documentar y comunicar un proceso de toma de deci-
siones y, en este sentido, integran el curriculum, en tanto expresan determinadas
intenciones pedagogicas, una jerarquizacion de los saberes a transmitir, unas
estrategias y unas formas mas o menos sisteméticas de validarlas. Si acordamos
con lo anterior, podemos sostener que en las instituciones en las que se estable-
cen instancias de reflexién y articulacion entre los docentes se constituyen espa-
cios de definicion curricular.

Es aqui en donde vemos pertinente abrir la trama argumentativa que venimos
sosteniendo para dar paso a la narracién en primera persona recuperando la
experiencia de la autora en una institucion de formacion docente. Si bien en
coautoria reflexionamos sobre ella, es la voz del testigo la que nos abre paso a la
experiencia que pretendemos recrear.

En este sentido comenzaré contando que cuando asumi como profesora de
Residencia en la educacién primaria pude constatar que en el Instituto Superior
GH )RUPDFLYQ 'RFHQWH 30DUtD $X[LOLDGRUD" GH
practicas estaban instaladas y por lo tanto el curriculum en desarrollo era media-
do por préacticas colectivas de reflexién docente.

Dado que este tipo de practicas estaban instaladas desde hacia afios en el
Instituto Superior de Formacion Docente 20DUtD $X[LOG B GRPWPD JUR

asumi como profesora a cargo del espacio de la Residencia del profesorado de
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educacion primaria pude constatar que en esa comunidad educativa el curriculum
en desarrollo era mediado por practicas colectivas de reflexién docente.

Como es sabido, cuando ademas, las condiciones institucionales favorecen la
colegialidad y el desarrollo profesional, estos procesos de reflexion pueden tomar
la forma de lo que se ha dado en llamar, en la tradiciéon anglosajona, 3LQYHVWLJD
cién-accion FR O D E R (damit Kenmis, 1986). En estos casos, nos encontra-
mos con instituciones en las que los profesores asumen el rol de investigadores
en la medida que encaran el desarrollo curricular como un proceso de generacion
de saberes sobre y para la ensdianza. En efecto, desde el inicio de mi experien-
cia en el instituto, la busqueda de soluciones a los problemas de la ensefianza
que eran expuestos sistematicamente en nuestras reuniones habituales nos si-
tuaba a los profesores en una posicion de investigadores en el terreno de las
practicas y nos disponia en forma permanente a interrogar nuestros propios mar-
cos teoricos y habitos profesionales.

Al concluir el afio 2009, y ante la reciente implementacion del nuevo plan de
estudios de cuatro afios y la organizaciyQ YHUWLFDO GHO 3SWUD\HFWR GH
en el profesorado de primaria los docentes encontramos una oportunidad para
innovar. A partir de conversaciones espontaneas con alumnos, directivos de dife-
rentes escuelas y colegas,junto a un grupo de profesoras interesadas en producir
conocimientos a partir de la dinamica de reflexion + accién, identificamos un
nucleo problematico que en ese momento decidimos definr FRPR 3XQ PDUFDGR
GLYRUFLR WHRUtD SUIFWLFD" /DV YRFHV GH ORV DFWR
sefialar que en las situaciones de aula que tenian lugar en las instancias de préac-
WLFD GH OD HQVHxDQ]D QR VH YROFDED OD IRUPDFLYQ U}
cuestionarnos por la naturaleza prescriptiva y teérica de gran parte de esa forma-
cionnosoULHQWDPRY D EXVFDU FDQDOHYV SDUD TXH HQ ODV
FDU" HVH VDEHU GHVGH XQD FRQFHSFLYyQ WRGDYtD GHGX
practica docente.

A partir del afio 2010, frente a la posibilidad de incrementar las horas desti-
nadas al espado de la practica y con la intencion de favorecer y mejorar la articu-

lacién con la formacion tedrica, se conformd un equipo con los profesores de las
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Didacticas Especiales junto a los docentes de los sucesivos trayectos de practicas,
intentando poneratra EDMDU MXQWRY D ORV GRFHQWHV GHO 3FCLC
HVSHFtILFD" \ D ORV GHO *FDPSR GH OD SUIFWLFD" &RQI
encaramos la puesta en marcha de nuevos dispositivos que serian objeto de
reflexion y motor de cambio durante los afios siguientes.
Analizando aquellas circunstancias, hoy podemos decir que &l como plantea
la tesis de Stenhouse (1980), segun la cual todos los curriculos expresan hipote-
sis acerca de la naturaleza del conocimiento, de la ensefianza y del aprendizaje,
en el instituto, la investigacion y el desarrollo curricular en manos de los profeso-
res cumplio la funcién de explicitar conclusiones sobre el proceso de formacion,
que si bien siempre fueron provisorias y sensibles de ser revisadas,atendieron a
una gran variedad de propésitos y contemplaron diversos resultados, en contra-
posicion con las modalidades implicitas y tradicionales de implementacion curricu-
lar en las que se desatienden los procesos en funcion de una base de resultados
homogénea y medible, pero con escasas garantias sobre la calidad de la forma-
cién brindada.
No obstante, a partir de la experiencia transitada colectivamente en el institu-
to, cabria también preguntarse por el conjunto de conocimientos que iluminaban
el proceso de toma de decisiones: ¢qué lugar adoptaban las teorias disponibles,
los estudios de resultados de aprendizaje, las orientaciones curriculares o las
prioridades politicas?, ¢en qué lugar se colocdan los saberes de la propia trayec-
toria profesional?, ¢desde doénde les permifamos operar? De alguna manera,
nuestra preocupacion tomaba la forma que habilitaban nuestros marcos referen-
ciales: la preocupacioén por la relacion entre teoria y practica, donde esta ultima
se concibe como ambito de aplicacion, habia sido el prisma a través del cual
IHtPRV XQ PDOHVWDU TXH FUHtDPRY SRGHU DWHQGHU JHQ
ODQFLD HSLVWHPROYJLFD" D FDUJR GH HVSHFLDOLVWDV
Ademas de lo previsto en el modelo curricular anterior, en el que cada trayec-
to de practicas contaba con el espacio de Taller de Racticas, los nuevos dispositi-
vos contemplaban la intervencion individualizada mediante instancias, que deno-

PLQDPRV 3DV HingRastdDoviéntar el trabajo de planificacion del practican-
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te/residente como complemento del trabajo de reflexion de cada taller y con

YLVWDV D DVHIXUDQVEQULHHL IGWEIF W LIBD). Lagio-YDODUG
puesta se desarrollé desde las primeras practicas hasta la residencia,previendo

un accionar del equipo de profesores asesoresy de los responsables de cada

trayecto de la préactica que variaria de acuerdo con la complejidad de la tarea a

realizar por el estudiante desde el primero al cuarto afio de la carrera. En ese

marco, pensamos en los espacios de asesoramiento como instanciagle planifica-

cién donde lo aprendido en las didacticas especiales contribuyera a resolver los

problemas de la practica. Pretendiamos asegurar una adecuada transposicién

didactica mediante la supervision directa del especialista en el proceso de con-

cepcion y elaboracién del plan. Tanto en lo referido a los conocimientos propios

de las areas escolares como respecto de la Didactica Especifica de cada una de

ellas, conservabamos una posicion privilegiada para el saber disciplinar, supo-
QLHQGR TXH OD\GHRXODHRWFIEFMLFD" SRGUtDQ OOHYDUQRV L
ceptos de cada una de las disciplinas.

Pronto constatamos que nunca, o casi nunca, las practicas se acomodan como
meros ambitos de aplicacion de la teoria. Por el contrario, el espacio de asesoria,
lejos de constituirse en canal para que la formacion recibida fluyera hacia la prac-
tica, resultaba comparable con un laboratorio en el que los problemas de la préac-
tica interrogaban a los conceptos y las teorias y se daba la oportunidad de volver
a pensar juntos, especialista y practicante/residente, desde marcos conceptuales,
éticos y politicos construidos durante la formacion, pero enfocados en las situa-
ciones del aula desde una racionalidad diferente. Fue entonces cuando recurri-
PRV DO FRQFHSWR DE&H SU iD-éahiergerfnieGta para interpretar el
tipo de saberes que se producian y operaban en las instancias de asesoria duran-
te el proceso de planificacion de las propuestas de ensefianza(Sanjurjo, 2009). A
su vez, la instancia de reflexion grupal en el espacio correspondiente a cada
trayecto de la practica (Proyecto de Practicas I, II, lll, IV y V -Residencia), resulto
ser una oportunidad para revisar ese saber practico a la luz de sus mudltiples
determinaciones como las propias experiencias, las ideas,los valores y la biogra-

fia escolar. El desarrollo de la propuesta nos permiti6 comprender que los pro-
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blemas de la practica requerian mucho mas que la mera aplicacion de la teoria.
Como espacio de ejercicio del saber practico, las situaciones y problemas ge
vivenciaban los estudiantes se manifestaron como un campo especialmente sen-
sible para la reflexion pedagdgica, en tanto que ésta permitia revisitar y recons-
truir practicas, redefinir sentidos y cuestionar supuestos, enriqueciendo los pro-
pios esquemas ymarcos referenciales.

En las reuniones del equipo docente, en las expresiones de los estudiantes
durante los talleres de reflexién grupal, e incluso en los intercambios informales
referidos a las sucesivas revisiones que requerian los planes hasta lograr & apro-
bacién, se manifestaba una tension en torno de la relacion entre saberes de los
ensefiantes y conocimiento disciplinar. Tanto los estudiantes como los especialis-
tas resolvian las diferentes situaciones que planteaba la planificacion de propues-
tas ddaFWLFDV UHFXUULHQGR D HVH 3RWUR VDEHU" FRQVWU
de los grupos escolares, de las instituciones y de sus experiencias profesionales
previas.

Analizando aquellas situaciones intuimos que ka asimetria entre ellos, que ha-
bia sido pensada como condicion para orientar la creatividad en marcos discipli-
nares, se hacia mas evidente en sus diferentes reservorios de experiencias que
en el dominio de la disciplina, mas comprensibles como una conversacion entre
personas con diferente Tapital H[S H U L H@é&dryoMomberguer, 2014: 701)
que como relacion de supervision entre expertos y novatos, aunque también lo
fuera.

Para evitar un acompafiamiento que obturara la creatividad de los practican-
tes, los profesores habiamos acordado limitar la intervencion del especialista al
iPELWR GH OD 3YLJLODQFLD HSLVWHPROYJLFD" 6XSRQtDP
rio que la mirada del especialista se circunscribiera a evitar errores conceptuales
en los planes de los estudiantes. Pero esto no sucedia: los pacticantes relataban
con entusiasmo las propuestas didacticas transmitidas y los recursos que habian
tenido éxito en otras escuelas y con otros alumnos y que ahora habian recibido

del especialista para elaborar su propia propuesta. Otras veces reconocianhaber

65



DANIEISUAREZ VALERIMETZDORFF

reemplazado por completo su planificacion, que a los ojos del especialista resul-

WDED 3LQYLDEOH" SRU RWUD VHFXHQFLD GH DFWLYLGDGH
Entendemos que, si el equipo docente habia supuesto que los estudiantes ne-

cesitaban de la mirada experta para 3SUReV¥8eHJGH HUURUHV FRIGFHSWXDC

recibieron mucho mas: accedieron a las ideas y experiencias de un educador con

mas trayectoria que les hablaba dando cuenta sus propias experiencias escolares.

Y en vez de perder espacio de aubnomia para su propia creatividad, entraban en

una conversacion con el asesor en torno de la escuela y las aulas que los interpe-

laba a ambos a revisar sus teorias y para producir saberes situados. En ese te-

rreno, ademas, los estudiantes lograban poner en valor sus propias experiencias

previas y su conocimiento del grupo de alumnos y de la institucién, en un inter-

cambio con el asesor desde sus respectivas*ELRJUDItDV GH Sc8zJLHQFLD

1981 en Delory-Momberger, 2014: 700).
La misma relacion con el saber que se establecia en torno de los problemas

situados del aula y de la escuela, del vinculo con los alumnos y con los maestros

que los recibian, mostr6 ORV OtPLWHYV GH OD LQYHVWLJDFLYQ 3FLHC

en la medida en que ésta no interpela a los protagonistas, ni cede lugar a sus

propias palabras, sentires y saberes, desacreditando la produccion y recreacion

de las comprensiones pedagdgicas que tienen lugar en los escenarios de la prac-

tica. En este contexto, los profesores abocados a analizar la puesta en marcha

del dispositivo, indagamos en las relaciones entre docentes formadores y estu-

diantes para arribar a la centralidad del vinculo en el proceso de afiliacion de los

futuros maestros. Fue entonces que estimamos, en ese mismo reconodmiento,

que los vinculos entre practicantes y maestros de escuela podian constituirseen

otro nucleo problematico que nos invitara a la reflexion. Comenzamos a consen-

suar la idea de que no podiamos proponer una experiencia de formacion mas rica

paraloseVWXGLDQWHYV VLQ LQWHQWDU ORJUDU XQ 3LPSDFW|

vamente tenian lugar en las escuelas. Fue entonces que nos inclinamos a reposi-

cionar el lugar del maestro de grado en la formacién docente a partir de un dia-

logo abierto con estos profesionales que recibian a nuestros practicantes, una

conversacion que implicaba una invitacion a pensar junto con nosotros en los
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problemas de su aula, a partir de la reflexiéon sobre su propio quehacer. Compar-
tiamos, en el equipo docente, la intencion de problematizar esa practica en terri-
torio como fuente de un saber situado y comprometido con la generaciéon de
experiencias y vinculos inclusivos para alumnos reales en el contexto de cada
escuela en particular.

La UHODFLYQ HQWUH HO SUDFWRRIP@QWR U H®@ B G RAFRHRORN H
nominado en los documentos ministeriales, es un aspecto clave para la reflexion
sobre la formacion docente. A partir de conceptos de la psicologia cognitiva tales
comolos GH 3SH[SHUWR’™ \ 3QR 1®®8Y),RSs pdsRkié Rritrever que el tipo
de saber que se pone en juego en esta relacién es el saber practico que se ad-
quiere por medio de relaciones intersubjetivas de participacion guiada, el mode-
lado y la puesta en comin de un saber artesanal enraizado en las singularidades
del contexto en el que se practica la ensefianza. Asimismo, la pedagogia de Giles
Ferry (1997) nos habla del saber practico como el saber propio del docente refle-
xivo y critico, ante el cual el conocimiento de las ciencias de la educacion puede
contribuir y problematizar, pero no solapar. Por otra parte, desde la perspectiva
del curriculum como investigacion (Stenhouse, 1980), el docente se posiciona
como investigador y constructor de los saberes de la practica, que son distintos
de los saberes especificos de lasdisciplinas y de la didactica. Tal como nos infor-
man distintos trabajos referidos a la formacién para la practica profesional (Ve-
sub, 2002; Davini, 1995 y 2015), el saber de los docentes en ejercicio excede al
conocimiento formalizado y resulta mas pertinente para el acompafiamiento de
los futuros maestros por su caracter artesanal, de oficio, que por su eventual
concurrencia al ambito de la teoria pedagogica.

En nuestras conversaciones con los profesores, maestros y estudiantes apare-
cian referencias a la vida cotidiana de la escuela, a los acuerdos con otros docen-
tes, a las historias escolares de los alumnos y a los acuerdos sobre la implemen-
tacion de las planificaciones que se procesaban en charlas informales en las que
HO PDHVWUR RILFLDED @I ONDUNER@SHfUIafraehilé I Perisset

&RQ HVSHFLDO DWHQFLYQ HQ nta&stre’ agdifidhO RQRMO Wp U |

mostré posibilidades distintas de pensar la formacion docente. Nos permitié hacer
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IRFR HQ OD *H[SHULHQFLD GHO HQFXHQWUR"™ PiV TXH HQ ¢
poner el acento en el acto de alojar y compartir la tarea mas que en la guia o la

supervision, y sorprendernos al asistir no tanto a la transmision explicita de un

saber practico como a una practica de iniciacién, con rasgos recurrentes (la cola-

boracién discreta, la presentacion a los alumnos) en una suerte de liturgia de un

legado.

Cuando pensamos en la formacion de profesionales reflexivos emerge el es-
cenario de las practicas como el ambito de expresion de un saber hacer, de un
conjunto de supuestos y disposiciones con cierta vinculacion con las teorias cono-
cidas y con el contexto, pero objetivable y registrable. Sin embargo, el término
SSUIFWLFDV" RPLWH OD VXEMHWLYLGDG GHO DFWRU TXH
poco de lo que les sucede a quienes las cuentan con aquello que de alguna ma-
nera lo ha marcado, con aquello que tiene un relieve distinto en el devenir coti-
diano y se recorta en la propia memoria como algo que merece ser contado. Es
en este sentido que sehace QHFHVDULR UHFXUULH[POUERQ@RHEHBWR GH
treras y Pérez de Lara 2011) para nombrar aquello que nos ocupa, en tanto nos
permite dar paso y cuenta de la subjetividad creadora de sentidos de los sujetos
de la accion.

Atender a la experiencia supone incorporar la memoria, los acontecimientos,
los sentidos en la voz de los sujetos que narran, autorizandola como portadora de
saber y disponiéndola a entrar en conversacion con otras voces.

Intuyendo estas prioridades, los profesores nos empezamos a preguntar por
la manera de reconocer y recuperar la riqueza de los procesos que se estaban
generando. La puesta en marcha del dispositivo de acompafiamiento para practi-
cantes y residentes habia abierto nuevas posibilidades para pensar en la forma-
cion docente desde otra perspectiva; el mismo hecho de reflexionar sobre las
relaciones entre saber tedrico y disciplinar, saberes practicos, saberes de expe-
riencia, vinculos entre practicantes, docentes formadores y maestros y sus dife-
rentes escenarios, nos habia mostrado la necesidad permanente de revisar nues-
tros marcos referenciales para comprender y potenciar acciones planificada y

situaciones emergentes.
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Habiamos abandonado la estéril preocupacion por la relacion entre teoria y
practica, y habiamos hecho un paréntesis al intento de encontrar explicaciones
tedricas a los complejos procesos de las escuelas y las aulas para concetrarnos
en la relaciéon entre experiencia y saber, es decir, para atender a la cuestion de
cémo aprender de lo que nos pasa. Fue entonces que decidimos explorar en la
documentacion narrativa de experiencias pedagoégicas como medio para albergar
los procesos de generacion de saber que estaban teniendo lugar. Nos inclinamos
a pensar que para concebir la formacion docente de forma tal que pudiera impac-
tar en las practicas de ensefianza, tanto en el instituto formador como en las
escuelas, era necesario traer al @ntro de nuestro interés lo que hasta ahora nos
habia sorprendido desde los bordes, esto es, las experienciaspedagodgicas de
maestros, de profesores y de estudiantes. El oficio como legado y la formacion
como encuentro entre generaciones podian ser no solo tenidos en cuenta como
aspectos que daban cuenta de la subjetividad en los procesos de afiliacion profe-
sional, sino también convertidos en prismas a través de los cuales mirar a estos
procesosy reconstruirlos, reinterpretarlos y renombrarl os de maneras distintas a
las que imperaban en el instituto hasta ese momento. Encontramos en la docu-
mentacién narrativa una modalidad de registro y escritura de lo que acontecia en
los procesos de formaciéon que no solo nos permitia poner en valor los saberes y
vivencias de la préactica cotidiana contadas por sus protagonistas desde sus pro-
pias convicciones, sentires y supuestos, sino también convertirlos en objeto de
reflexion pedagdgica y en territorio conquistado y defendido de autoformacion y
co-formacion entre educadores.

En ese momento, nos preguntamos qué sucederia en las practicas de ense-
flanza y en las relaciones institucionales, asi como en los vinculos con el saber
pedagodgico, si ademas de las tradicionales modalidades de registro en las que
prima el lenguaje instrumental resultante de la incorporacién de cierto acervo de
conocimiento académico y de las prescripciones administrativas, se establecieran
otros dispositivos de documentacion que adoptaran la modalidad narrativa para
dar cuenta de los procesos de toma de decisiones y de construccion del saber

profesional, en primera persona. De esta manera, como explica Contreras (2011),
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los docentes pasariamos de una posicion receptiva, consistente en buscar expli-
caciones o teorias que antecedan y predigan la accion, a wa posiciéon protagoni-
ca y autoral que permitiria nombrar e interpretar lo que nos pasa para expresar y
problematizar nuestro saber de experiencia. El desafio consistia en establecer una
relacién pensante con el acontecer de las cosas yen transformar ese saber situa-
do, singular, idiosincratico y local en un insumo genuino para la generacion de
saber pedagdgico, esto es, para la elaboracion colectiva de un saber publico
producto de un proceso de objetivacion, indagacién, reelaboracién y debate (Sua-
rez, 2011).

Comenzamos por proponer la conformacion de un colectivo de profesores na-
rradores que, a la vez de compartir las sucesivas versiones de sus relatos de
experiencia, invitaran a los alumnos practicantes del instituto a relatar sus expe-
riencias de formacion como estudiantes y como futuros maestros recurriendo a
diferentes géneros discursivos como el diario, la biografia, la narracién de inci-
dentes, el auto-registro y la memoria de formacién. Con la colaboracion del equi-
po de la Red de Formacion Docente y Narrativas Pedagdgicas de la Facultad de
Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires, realizamos un taller en el
qgue nos encontramos periédicamente para aprender y pensar juntos en torno de
esta modalidad de formacién entre docentes, asi como para explorar sus poten-
cialidades para transformar la manera de concebir nuestras practicas y las formas
de vincularnos con el conocimiento formalizado y con las preguntas mas impor-
tantes que nos plantea nuestro trabajo. En esos encuentros pusimos en comun
nuestros relatos de experiencias, nuestras trayectorias biograficoprofesionales y
nuestras principales preocupaciones e intereses; debatimos sobre la posibilidad
de decir cosas nuevas y distintas sobre los acontecimientos y sucesos siempre
singulares de la formacion. Construimos asi otras formas de nombrar lo que nos
sucedia que daban cuenta del curriculum en accion de la formacién docente y de
nosotros mismaos, reposicionandonos en el lugar de protagonistas de la formacion
y en nuestra capacidad de generar cambios en la educacion.

A partir de lo expuesto, podemos sostener que la documentacién narrativa co-

labora a situar a los profesores y a los estudiantes en el centro de un proceso
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institucional de generacion de saber pedagdgico, que es sostenido por condido-
nes vinculares propicias y a las que a su vez transforma. En este movimiento se
fortalece el compromiso de los equipos docentes, el mutuo reconocimiento y la
puesta en valor de un saber profesional que reconstruye la memoria pedagégica
de la escuela, a la vez que genera las condiciones para que los docentes partici-
pen de la conversacion publica y especializada acerca de la educacién como pro-
tagonistas de la formacion y autores de relatos que dan cuenta de ella como
experiencia. A partir de involucrarlos en procesos de documentacién narrativa de
sus experiencias como formadores, reconocemos a esta modalidad de trabajo
pedagdgico entre pares como una forma particular de concretar los propésitos de
la investigacion faccion y de la reflexion sobre la practica, a la vez que cuestiona
las modalidades tradicionales de concebir la formacion docente y el vinculo con el
conocimiento promoviendo procesos subjetivantes y relaciones de nuevo tipo en

el interior de las instituciones.

A modo de cierre
En este articulo abordamos mediante dostramas textuales diferentes y comple-
mentarias las potencialidades de la investigacién narrativa y autobiogréfica para
concebir y nombrar la formacion como experiencia y como indagacion de si. A la
manera de un contrapunto de dos voces, intentamos mostrar a la documentacion
narrativa de experiencias pedagégicas como una oportunidad para la produccion
colaborativa de saber pedagoégico a partir del saber de experiencia que constru-
yen los docentes cuando hacen, piensan y dcen su oficio y cuando habitan y
recrean el mundo de significaciones que le dan sentido y valor. Tanto en un re-
gistro como en el otro se argumento a favor del reposicionamiento de los docen-
tes como sujetos de conocimiento, de su propia formacion y de saber pedagdgi-
co, asi como autores de documentos narrativos publicos que permiten dar cuenta
de procesos y experiencias soslayados o ignorados por las formas convencionales
de conocimiento educativo.

Una primera voz, pronunciada como un ensayo que trae concepos, desarro-

llos y reflexiones del campo de la investigacion narrativa y (auto)biogréafica al
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campo pedagodgico, planteé coordenadas para concebir a la documentacién na-
rrativa de experiencias como una modalidad de trabajo entre pares que permite
no solo dar cuenta de lo que pasé sino también lo que les pasé a los protagonis-
tas de la accion, y como una estrategia de investigacion-formacién-accioén docen-
te que contribuye a generar condiciones de enunciacién y recepcion de relatos de
experiencia escritos por docentes.

La segunda voz, a la manera de un ensayo narrado, puso de manifiesto la ex-
periencia en la que un colectivo institucional de formadores tomo decisiones
pedagdgicas en torno de los modos en que concebia y desarrollaba las practicas y
las residencia cono parte del curriculum en accion de la formacion docente. En
su despliegue, el relato problematiz6 la reflexion sobre la practica en relacion con
la puesta en marcha de un dispositivo de formaciéon docente, y mostré6 como el
interés del colectivo de formadores fue desplazdndose desde una preocupacion
inicial por la relacion teoria y préactica, subsidiaria de la discusién académica,
hacia la documentaciéon narrativa de las experiencias de formacion y del saber
pedagdgico que se puede construir mediante la indagacion interpretativa del
saber de experiencia.

Mediante ambos registros, se constata la idea de que las teorias y prescrip-
ciones disponibles dicen poco sobre la singularidad de los procesos de ensefianza
escolar y de formacion docente. Por eso, también, argumentan a favor de la
necesidad de documentar mediante relatos pedagogicos las experiencias de for-
macion y escolares, y de generar condiciones institucionales para que la conver-
sacion entre pares en torno de esas producciones discursivas sea posible y vialte.
Ademas del efecto de largo alcance que este tipo de trabajo es capaz de generar
en la trama institucional y en la construccion permanente de su memoria, la
investigacion narrativa y autobiografica profundiza las comprensiones pedag6gi-
cas y didacticas de los formadores y fortalece su proyeccion hacia las escuelas
con las que trabajan, con el objetivo de propiciar cambios en las practicas de
ensefianza para que resulten cada vez mas pertinentes y justas.

Recibido: 23/03/2018
Aceptado.: 29/03/2018
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La préctica reflexiva en los docentes en servicio.

Posibilidades y

limitaciones

Reflective practice for active teachers. Possibilities and limitations

Resumen

La intencién de este trabajo es analizar y pro-
blematizar las practicas reflexivas de los docen-
tes en servicio en contextos de aprendizajes
formales e informales.

Existe mucha evidencia que muestra cémo la
préctica reflexiva contribuye a una buena ense-
flanza y promueve docentes mas auténomos.
(Liston y Zeichner, 1996; Perrenoud, 2004,
Smith, 2011; Domingo Roget, 2014, Anijovich y
Cappelletti, 2014, Souto, 2016; Cerecero Medi-
na, 2017).

Céatedras de formacion docente inicial y cursos
de capacitacién, congresos, simposios, jornadas,
publicacién de libros, sitios en internet, promue-
ven la problematizacion y la construccion de
conocimiento acerca de la practica reflexiva en la
formacién docente inicial y en servicio.

Nos interesa este tema porque la reflexion es
opaca, no es visible y entonces la pregunta es
¢cOmo se reconoce?, ¢como sabemos que un
docente reflexiona sobre su préactica?

Nos proponemos abordar también propuestas
novedosas en la formacién docente en servicio,
que en lugar del conocimiento prescriptivo valo-
ren la experiencia profesional, los conocimientos
previos (ocultos o visibles) y la reflexion como
un modo de articular de teoria y practica, sabe-
res tedricos con saberes experienciales.
Abordaremos los procesos de reflexion y la prac-
tica reflexiva sistematica que llevan a cabo do-
centes en servicio a través del trabajo con dife-
rentes dispositivos.

Palabras Clave : practica reflexiva, dispositivos
de ensefianza, formacién docente.

Rebeca Anijjovich”

Graciela Capelletti”™

Abstract

This work is intended to analyze the reflexive
practices of active teachers in contexts of formal
and informal learning. It is evidenced that as a

consequence of a reflective practice, more au-
tonomous teachers are promoted. (Liston y
Zeichner, 1996; Perrenoud, 2004, Smith, 2011;
Domingo Roget, 2014, Anijovich y Cappelletti,
2014, Souto, 2016; Cerecero Meding 2017).

The analysis of different issues regarding teach-
ing and the construction of knowledge about

reflective practice at the initial stages and dur-

ing the teacher training are promoted by training

courses, congresses, symposia, conferences,
publication of books and websites.

Regarding to the topic, how is it possible to

know that a teacher reflects on his/her practice?

This is an interesting interrogative due to the

fact that this reflection is not possible to be

seen.

Moreover, throughout this piece of work, it is

intended to address different proposals for ac-
tive teachers, in which professional teaching
experience, previous knowledge and reflection
are seen as a way of articulating theory and

practice; that is to say, theoretical knowledge

and experiential knowledge.

The processes of reflection and systematic re-
flective practice will be approached and will be
carried out by teachers in service through work

with different devices.

Key words : Reflective practice, educa-

tionldevices, teachingtraing/coaching.
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Acerca de la reflexion
Entendemos la reflexion como un proceso que pone en duda nuestras certezas,
que intenta enlazar fendmenos que no tienen relacién, o que éstas no son visi-
bles; un proceso que articula aspectos cognitivos y afectivos, que reconoce lo di-
verso y busca formular méas preguntas que respuestas.

De acuerdo con Marta Souto (2016):

Entendemos a la reflexion como proceso recursivo y no lineal, vueltas e
idas conjuntas, ondas del pensar, el conocer, el sentir, el actuar. Trabajo
que se apoya en lo vivido, en la experiencia docente, que profundiza, inda-
ga, busca en ella, buscando comprensiones que, lejos de reflejar como
imagen idéntica los detalles, cambian la direcciéon y la mirada para abrir
QXHYRV VHQWLU& &Mn Mmpl@a in camino que parte de la expe-
riencia, y no de la teoria, de manera tal que el conocimiento y los saberes
se ponen al servicio de aquella, entran en juego como terceros que facilitan
el pensar y no como verdad tedrica a aplicar. Es un camino siempre inducti-
vo, donde el saber y el conocimiento estan a disposicion para hacer luz, cla-
rificar, interpretar, profundizar, cambiar el punto de vista, no para generar

dependencia de ellos” p.77).

Nos interesa, en este trabajo, la reflexién de los docentes sobre sus practicas. La
idea central que encontramos en distintas investigaciones (Carr y Kemmis, 1988;
CochranSmith & Zeichner, 2009; Kemmis y McTaggart, 1988; Liston y Zeichner,

1996; Marcos, et al, 2011; Atkinson, 2012; McHatton, et al, 2013; Thorsen & De-
Vore, 2013; Larrivee, 2008; Husu, Toom & Patrikainen, 2008; 2014; Black, &
Plowright, 2010; Manankil-Rankin, 2014; entre otros) es que a través de la refle-

xion el profesor comprende mejor su actividad profesional, y que la reflexién so-

bre los problemas de ensefianza dar4 lugar a nuevos conocimientos y mejoras en
la practica. Estamos en condiciones de afirmar que todos los profesores reflexio-
nan sobre sus practicas. Asi lo planteaba Zeichner (1996):

Primero, uno debe reconocer que, en cierto sentido, todos los profesores
son reflexivos. No existe el profesor irreflexivo. Necesitamos movernos mas
alla de la celebracién acritica de la re- flexion docente y del empoderamien-
to docente y centrar nuestra atencién en qué tipo de reflexion estan involu-
crandose los profesores, que aquello sobre lo que estan reflexionando y
cémo les esta yendo en eso” (p.207).

La reflexion también significa que el desarrollo de nuevos conocimientos sobre la
ensefianza no es exclusivamente el papel del profesorado universitarioy el reco-

nocimiento de que los profesores también tienen teorias que pueden contribuir al
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desarrollo de una base comun de conocimientos sobre buenas practicas docen-

tes, de acuerdo con Cochran Smith y Lytle (1993).

De la reflexion ocasionalalap  ractica reflexiva
En la practica, el analisis reflexivo no surge espontaneamente, no alcanza con
LQYLWDU D ORV GRFHQWHYV DsiatWuedréfuie® @e)dspbsitdd@®s PHQWH -’
gue contribuyan al dialogo, en interaccién con otros, que sean sistematicos y
continuos, transformandose en practica Reflexiva.

Pero nos preguntamos, ¢qué alertas nos llevan a desarrollar una practica Re-
flexiva? ¢Qué situaciones provocan reflexion sobre la practica? ¢Cuales son las
fuentes que dan origen a la reflexion?

Los docentes reflexionan sobre su préactica, tal como lo planteaba Dewey
(1989), ante una incertidumbre, ante un problema no resuelto, ante un sefiala-
miento recibido, ante una clase que no ocurri6 como esperaba, etc. Para Dewey,
HO SHQVDPLHQWR VH RULGD@GD X@DXEMQISNUB@ HMQD GXGD
A partir de este momento, es necesario encontrar un camino, disefiar algin plan
para salir de la incertidumbre, convocar a los conocimientos y experiencias ante-
riores y proceder a su critica para hallar fundamentos teoricos sélidos, revisar y
ampliar la observacion de los datos, asi como hurgar en la memoria para encon-
trar circunstancias analogas que ayuden a replantear el problema. La actividad
UHIOH[LYD FRQVLVWH HQ XQ SURFHVR GH LQIHUHQFLD GHF
FRQRFLGR D OR GHVFRQRFLGR™ OXHJR GH XQ H[DPHQ Gt#t
que disparan los interrogantes, y por el cual expandimos la esfera del saber al-
canzando un nuevo nivel de conocimiento y seguridad.

De manera general se puede decir que la demanda de solucion a una perple-
jidad es el factor constante que guia el proceso entero de reflexion, y que la meta
final es la resolucion racional de un problema, pasando de la duda a la certeza, o
bien, lo méas cercano posible a la certeza. (Q ¢€6mo pensanos?” '"HZH\ HVFULEH
30D IXQFLYQ GHO SHQVDPLHQWR UHIOH[LYR HV SRU OR V

en la que existe la oscuridad en la experiencia, la duda, el conflicto, la perturba-
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cién de algin tipo, en una situacion que HY FODUD FRKHUH Q1884:

35).
Una observacion es importante de realizar aqui, dado que en base a estos su-
puestos Dewey entiende que la reflexion se compone de dos operaciones funda-

mentales: la inferencia y la observacion. La observacion opera por medio de he-

DUPRQL

FKRV \ DFRQWHFLPLHQWRY REMHWLYRV GH XQD VLWXDFI
WRV" PLHQWUDV TXH OD LQIHUHQFLD HV XQ VDOWR PiV D
HVY XQ DFWR GH LPDJLQDFLYQ XQD VXSRVLFLYQ R KLSyWH

UHQFLD R LGHD”’

La decision de recuperar los aportes de Dewey se explica por la recurrencia
de sus ideas en muchos de los investigadores que se han dedicado al campo de
la reflexion.

En este sentido que desarrollamos, la comprensién de la practica reflexva se
vincula con las ideas de autoevaluacion, indagacion y exploracion critica del con-
junto de las précticas en relacién con principios tedricos (Forde, 2011: 19). Refle-
xionar en este sentido implica revisar la experiencia, analizarla criticamente en
tanto se acerca o se aleja de las intenciones previstas y de los hechos logrados.
Pero también, poner en dialogo ese proceso analitico no solamente con la expe-
riencia y nuestras teorias en uso, sino con principios tedricos que nos permitan

profundizar sobre ella. De eso se trata la practica reflexiva.

Propuestas para disefiar la formacién docente en servicio
Reconocemos a la ensefianza como una actividad compleja, tal como la define conprofun-

didad, Gloria Edelstein (2011):

1 a ensefianza es compleja dado quese desarrolla en escenarios singulares,
bordeados y surcados por el contexto. Los miltiples determinantes que la
atraviesan impactan sensiblemente en la tarea cotidiana; ello hace que esté
sometida a tensiones y contradicciones que provocan, en muchos cas®, un

corrimiento de aquello que es su tarea central: el trabajo en torno al cono-

FLPLH@WR

Es por ello que abordarla desde una posicion reflexiva colabora con la posibilidad

de mejora de la accion de ensefiar. La pregunta que surge es ¢ como refexionar?
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¢Como pasar de la reflexion ocasional a una practica reflexiva sistematica? Es po-
sible considerar el uso de una variedad de dispositivos.

8Q GLVSRVLWLYR SXHGH HQWHQGHUVH FRPR 3XQ PRGR

H[SHULHQFLD (ijp¥dd \&tL &1.D 2009: 37) y evaluativa en y sobre la
practica educativa, en el marco de ciertas condiciones consensuadas de tiempo,
de espacios, y tareas, para su reflexion.

Si el dispositivo elegido permite revelar lo oculto, lo que no se ve, aun consi-
derando que lo que se dice o escribe esta tamizado, seleccionado, recortado por
el propio narrador, nos acercamos a identificar con mas precisién como y sobre
qué aspectos reflexionan los docentes, y qué dispositivos contribuyen o son pro-
vocadores de este proceso paa la formacion docente. Perrenoud (2004) sefiala
que a algunos docentes no les gusta reflexionar, se resisten a hacerlo y eligen
una modalidad de reproduccion de saberes, bien aprendido del oficio de alumno.
No aceptan una reflexion que les exige mas implicacion y el autor lo atribuye a un
riesgo que correrian en el momento de ser evaluados.

Un dispositivo de formacion debe tener por objeto generar situaciones expe-
rimentales para que los sujetos se modifiquen a través de la interaccion, adqui-
riendo posiciones, modos de accionar, que les permitan adaptarse activamente a
situaciones cambiantes, apropiarse de saberes nuevos sobre la realidad externa,
sobre los otros y sobre si mismos. El intercambio y la confrontacion entre pares
ocupan un lugar importante para favorecer procesos de reflexion. En la obra de
algunos autores como Day (1999), Zay (1994, 1995a, 1995b 1997), entre otros,
hallamos que ante la cuestion planteada acerca del tipo de dispositivo mas apto
para desarrollar procesos de practica docente refexiva, trabajan sobre las ideas
de investigaciones participativas, redes de practicantes entre diferentes escuelas
interconectadas para desarrollar temas o problemas oportunamente elegidos. Es-
tos autores focalizan la atencién sobre estudios y monografias en las que se des-
cribe la colaboracién establecida entre investigadores y practicantes, un factor
gue consideran decisivo para hacer avanzar la investigacion. La conclusién de to-

do ello es que el conocimiento profesional debe ser publico y representado de tal
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manera que pueda ser compartido por otros profesionales para asi darle conti-

nuidad o mejorarlo.

Es el juego dialéctico de reflexion personal e intercambio entre colegas el que
genera y expande esa practica profundizandola y permite integrar a la vez una
mayor cantidad de temas y problematicas al pensamiento de los docentes. Abo-
nando este sentido, Day (1999) afirma que la intervencién dialogada con instan-
cias externas a la propia reflexion ofrece un apoyo y se instala como una condi-
cién necesaria para el desarrollo profesional. El trabajo en colaboracién resulta
esencial para desarrollar el pensamiento sobre la actividad profesional, pudiendo
comenzar por parejas de colegas, investigadores y docentes, colaboracién entre
pares fuera de la escuela, para luego extenderse a grupos mas amplios, incluso
con profesionales de otras areas que ayuden a iluminar el campo pedagdgico.

¢ Cudles son los dispositivos que pueden promoverse en el marco de la ense-
flanza para los docentes en servicio? ¢Es posible llevarlos adante institucional-
mente? La respuesta a la primera pregunta se desarrolla seguidamente en el tex-
to. La respuesta a la segunda, nos lleva a considerar arreglos institucionales para
que las condiciones sean posibles. La practica reflexiva sistematica requiee de
configuraciones de espacios y tiempos. Algunos de ellos, fundamentalmente los
que tienen que ver con intercambios e interacciones, en la escuela. Es por eso
que, ademas de planificar acciones para llevar adelante los dispositivos y acom-
pafar el proceso, se requieren condiciones que brinden el contexto para poder
realizarla. Nos referimos tanto a tiempos y a espacios, como a climas de confian-
za, no punitivos, apropiados para que la reflexion (profunda y critica) pueda lle-
varse adelante.

Algunos dispostivos que favorecen una practica reflexiva en los docentes en

servicio y son de base narrativa e interactiva.

El registro y analisis de i  ncidentes criticos
(Q SULQFLSLR FRQFHSWXDOL]DUHPRV 3LQFLGHQWH FUtW|
finicion de Everly y Mitchell (1999) quienes sostienen que el incidente critico es

un suceso acotado en el tiempo y el espacio que, al superar un determinado um-
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EUDO HPRFLRQDO GHO GRFHQWH SRQH HQ FULVLV R GHYV
convencionales. El incidente provocade esta forma la necesidad de revisar las
concepciones, estrategias y sentimientos del docente; resulta asi una herramienta
capaz de provocar cambios o revisiones significativos en su identidad profesional,
HOQWHQGLGD HVWD FRPR 3HO FReR MxcNdddsGdd ldJdo&HVHQW D
cia que un profesor tiene de si mismo, y que son bastante estables en el tiempo y
ELHQ GHOLPLWDGDV HQ FXPIGBWR D VX FRQWHQLGR"’

Si bien existen numerosas y diferentes definiciones de incidentes criticos, to-
das ellas sostienen que el incidente critico es un suceso no planificado y proble-
matico que se suscita en la practica de ensefianza, sea este vivido por el propio
docente que lo analiza o por otros. En segundo lugar, las definiciones coinciden
en que el andlisis y la reflexion sobre este tipo de incidentes posibilitan construir
mayor conocimiento y reflexion sobre la practica de ensefianza, teniendo esto un
profundo impacto en el desarrollo profesional del docente.

La propuesta de utilizar los incidentes criticos como un dispositivo para la re-
flexion se basa en que es imposible reflexionar sobre todo lo que ocurre en el au-
la. Cuando un docente elige un incidente critico que es relevante para él y lo
comparte, es posible, iniciar un proceso de reflexion sobre la practica. El analisis
del incidente tiene caréacter formador. Los incidentes ocurren tanto en la forma-
cion inicial como durante la préactica profesional y en ambos casos resultan ser
sucesos a partir de los cuales se puede construir un conocimiento mas profundo
sobre la ensefianza.

En la formacion de profesores principiantes, el trabajo con el incidente critico
posee un alto potencial formativo ya que

Permite a los profesores en formacion la acumulacion de experiencias y de
posibles pautas de actuacion que pasan aser un conocimiento profesional
utilizable en situaciones reales de aula. No sustituyen a la experiencia del
aula, pero permiten que el aprendiz disponga de recursos profesionales ob-
tenidos tras reflexion que eviten, en lo posible, las reacciones irreflexivas
ante la presién de la inmediatez del aula” (Fernandez Gonzélez, Elortegui
Escartin y Medina Pérez, 2003 107).

Otro aporte que resulta interesante destacar es que, tal como lo sefiala Mone-
reo la escritura y construccion del incidente critico puede integrar los aportes de

los distintos actores involucrados en el suceso y no sélo del docente que lo ha
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vivido. Se trata, como plantea Shulman (2002) GH XQD (LQWHUSUHWDFLYQ |

de una experiencia en primera persona que es transformada de manera intencio-
nal en un episodio a menudo enriquecido por elementos del profesor y del traba-
jo de los estudiantes” S .

Una variante del trabajo con incidentes criticos es el del trabajo con proble-
mas de la practica. Sin llegar a constituirse en incidentes criticos, es posible pro-
poner a los docentes que identifiquen un problema de su practica, compartirlo
con sus colegas para refinar su definicion y ampliar perspectivas a través de for-
mular hipétesis de causas posibles, o mirar el problema desde la perspectiva de

los padres, los estudiantes, los directivos, la comunidad educativa, etc.

Preguntas, incertidumbres

Formular preguntas es una préctica habitual en el marco de las instituciones es-

colares, tanto en las formadoras de docentes como en las mismas escuelas. Los
profesores formulamos preguntas en el marco de la ensefianza, y, habitualmente,

esperamos respuestas. En el marco de la formacion sistematica en préctica refle-
xiva, el uso de las preguntas resulta central.

Un primer acercamiento a este dispositivo de formacion implica pensar acerca
de las preguntas que los docentes nos formulamos antes, durante y después de
la clase. Habitualmente, esas preguntas, que son mayormente del orden de lo
privado en la vida profesional de los docentes, se estructuran en torno a tres ti-
pos de ejes (Cols, 2011): la dimension organizativa (aspectos acerca de la ges-
tién de la clase: tanto estrategias generales a utilizar, como materiales y recur-
s0s, organizacion de la tarea); sobre lo académico en términos de la definicion y
tratamiento de los contenidos o saberes a ensefiar (Qué ensefiar, con qué alcan-
ce, qué se profundiza y qué se aborda superficialmente, qué se prioriza y qué se
deja afuera) y finalmente, sobre la socializacién y construccion biografica como
docente. Este ultimo aspecto se encuentra mas habitualmente en docentes for-
mados recientemente, en que parte de sus preguntas y cuestionamientos se vin-
culan directamente con su construccion profesional (Anijovich y Cappelletti,
2014).
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Proponer preguntas en las que se pueda focalizar en aspectos relevantes para
la formacion favorece la reflexion, en el sentido referido por Arendt (2000) en
tanto es posible interrumpir la aplicacion mecéanica de la huella. Sin pretensién
de exhaustividad en las clasificaciones, resulta relevante analizar el tipo de pre-
guntas que es posible poner en juego. No se trata solo acerca de qué nos pre-
guntamos, sino qué tipo de preguntas formulamos. Burbules (1999) distingue en-
tre preguntas que ponen en juego del pensamiento convergente, que se dirigen a
una Unica respuesta y preguntas divergentes, que admiten y estimulan una va-
riedad de respuestas. Por supuesto que ambos tipos de preguntas resultan valio-
sas, pero gque la excesiva puesta en juego de preguntas convergentes no favore-
ce la reflexion critica, el andlisis de diversas posiciones, la posibilidad de com-
prension de la multidimensionalidad y complejidad de la profesion docente.

Poner en juego la préactica reflexiva en la formacion de docentes es servido,
habitualmente privilegia el uso de preguntas. Ahora bien, el desafio es conformar
preguntas que promuevan la reflexion sistematica critica. Y en tanto se analice en
espacios de reuniones docentes, mas valioso resulta, en el marco de la reflexién
colaborativa sobre las practicas de ensefianza. No se trata entonces de encontrar
UHVSXHVWDV« 6LQR GHO WUDEDMR DUWHVDQDO GH SURIX

Ahora bien, para que el didlogo sea posible, debe existir la posibilidad de es-
tar abierto a escuchar a los otros, para comprender en el significado de las posi-
ciones posibles, y permitir que el otro me interpele en mis pensamientos y accio-
nes. Es posible modificar el propio punto de vista, enriquecerlo y problematizarlo.
Esto requiere condiciones institucionalesde confianza. A eso se refiere Burbules
cuando refiere que el didlogo debe favorecer la capacidad de mantener en sus-
penso muchos puntos de vista, mas el interés basico en la creacién de un signifi-
cado comun.

Formular preguntas en el marco de la préactica reflexiva implica promover
cuestiones cuyas respuestas exigen un ejercicio profundo de interpretar, predecir
y evaluar criticamente. Resultan valiosas también las preguntas metacognitivas,

en el sentido de promover la busqueda de explicaciones acerca de I modos
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propios de accionar y de pensar. Los profesores pueden analizar e interpretar sus

tareas, las dificultades que encuentran y las fortalezas que se reconocen.

Rutinas de revision de practicas

La reflexion se concibe como una practica mental que permite a los practicantes
pasar del rol de técnicos al de profesionales competentes. La experiencia profe-
sional debe ser concebida como la capacidad de construir conocimiento experien-
cial sobre la base de una reflexion sobre la experiencia. Una condicién necesaria
para la creacion de un conocimiento profesional experiencial es la activacion, por

parte del sujeto, de la disciplina mental de la reflexion sobre su experiencia.

Observacion entre pares
La observacion como dispositivo de formacion es una practica on largo recorrido
en los espacios de formacién docente inicial. En servicio, tradicionalmente se ha
construido ligada al sentido de la evaluacién, que enfatiza la emision de un juicio
de valor sobre lo observado, y, en ocasiones, ligada al control. Sin embargo, la
observacién es un proceso que puede favorecer la reflexion. Destacaremos el Ul-
timo sentido sefialado, ya que consideramos que el acto de observar puede cons-
tituir una herramienta poderosa para la reflexion en y sobre la accion docente.
En el marco de observar para reflexionar sobre las préacticas, se parte del su-
puesto que la observacién no es objetiva, sino que siempre se observa desde una
SHUVSHFWLYD XQ PDUFR GH UHIHUHQFLD 6L OD REVHUYI
HQVHXxDQ  HO Sé&MbHIe rcd €add kizOnas visibles los marcos de in-
terpretacion, tanto los propios como de los sujetos a los que observa, representa
un desafio.
'H HVWH PRGR OD REVHUYDFLYQ QR HV VRODPHQWH HC
realiza, sino el intercambio que genera, el didlogo entre pares. El aprendizaje pro-
fesional toma comunmente la forma de observacion de clase y conversaciones
profesionales posteriores para identificar problemas y mejorar la practica. En una
variante mas sofisticada, es posible generar esgacios para que profesores y equi-

pos directivos visiten otras escuelas para observar y compartir las préacticas.
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La observacion es fundamental para construir una practica reflexiva en la me-

dida en que habilita el analisis, la critica y la reflexién sobre la accién pasaday la

futura. La observacion contribuye a que ese recorrido sea reflexivo. Se trata de
IRUPDU D ORVY GRFHQWHYV SDUD :KDELWDU HO DXOD”"~ 'XVV

armar, desarmar y rearmar el espacio en funcién de opciones, desde criterios

construidos sobre la base de ponderar alternativas y asumir decisiones, desnatu-

ralizar, hacer con lo que se tiene a mano.

Para finalizar, algunas alertas

Dos cuestiones a considerar en lo que respecta al avance de lapractica Reflexiva:

1.

A esta altura de la lectura, seguramente queda explicitada la posibi-

lidad transformadora del trabajo en esta linea. Sin embargo, no es

posible afirmar que reflexionar en profundidad y sisteméaticamente
necesariamente camba la practica cotidiana. Lynch (2000) sostiene

qguH ORV DQIOLVLYVY UHIOH[LYRV JHQHUDOPHQWH S>
ROYLGDGDV  \ 3SRQHU HQ HYLGHQFLD DOWHUQDYV
han sido reprimidas por las practicas diarias y naturalizadas de los

docentes. La reflexion docente tiene potencial para el desarrollo pro-

fesional. Pero, como concluye este autor, lo que la reflexién docente

SXHGH KDFHU \ OR TXH SXHGH UHYHODU GHSHQG
KDFH" /D UHIOH[LYQ GRFHQWH QR GHELHUD VHU
ideal a todos los problemas que afrontan los docentes cuando setra-

ta de revisar la ensefianza (Husu et al, 2014).

Retomamos ahora algo que ya hemos planteado acerca de las condi-

ciones institucionales para el desarollo de la practica reflexiva. | m-

plica disponer de tiempos y modos de organizacién En el marco de

las condiciones laborales de los docentes en Argentina, esto no

siempre es viable.

En linea con lo mencionado, Tenti Fanfani identifica una serie de transforma-

ciones en la sociedad y en el propio sistema educativo que han afectado y redefi-

nido el trabajo docente en nuestro pais en las Ultimas décadas. Por un lado, la
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SPDVLILFDFLYQ GH OD HVFRODULGD Gq#eRd doder@sximéLy Q VRF

VYyOR GHEHQ DWHQGHU D PiV DOXPQRV VLQR D 2QXHYRV’
provienen de sectores socialmente excluidos. Como consecuencia, los docentes
deben también enfrentar nuevas problematicas que ingresan a la escuela, bajo el
denoPLQDGRU FRP~Q 3YLROHQFananiH2066R &iifrid ‘que7lal powW L
breza estructural y la exclusién de grandes grupos de familias, nifios y adolescen-
tes del sistema productivo y del consumo en nuestro pais, tuvieron efectos direc-
tos sobre el trabajo y la identidad profesional de los docentes. Las dificultades
propias de la vida en condiciones de pobreza (desnutricion, enfermedad, violen-
cia, abandono, etc.) se manifiestan en la vida cotidiana de las escuelas e inciden
sobre el trabajo de los docentes, que en muchos casos se ven obligados a
desempefiar tareas asistenciales socialmente consideradas como urgentes (ali-
mentacién, contencion, etc. (VWR SRQH HQ FULVLYVY OD 3LGHQWLGDC
VH" GH ORV GRFHQWHYV \D TXH QR KDQ &in@RntiBsSYPDGRV H
habilidades requeridas. Asimismo, las nuevas necesidades obstaculizan el logro
de la mision tradicional de la escuela- el desarrollo de los aprendizajes que con-
tinla siendo exigida a los docentes. Estas transformaciones exigen a los docentes
nuevas competencias, les delega mas responsabilidades y, consecuentemente, les
demanda una cuota mayor de tiempo dedicado a su trabajo. Las nuevas condi-
ciones redefinen entonces la labor docente como una realizacion habilidosa, como
una experiencia, una construccion individual que se realiza a partir de elementos
sueltos y contradictorios.
A estos rasgos debemos sumar otros aspectos como la inestabilidad y el dete-
rioro salarial. Martinez, Collazo & Liss (2009) resaltan la existencia de cierta con-
tradiccion entre el alto valor asignado a la educacion y a los docentes y las for-
mas concretas de abandono material de las escuelas y deterioro del valor adquisi-
tivo del salario docente. Asimismo, la inestabilidad salarial, sumada a las condi-
ciones econdmicas argertinas, han llevado a que los docentes desarrollen diver-
sas estrategias para mantener su nivel de vida, fundamentalmente trabajando
doble turno -en un mismo establecimiento o en diferentes- o dando clases parti-

culares (Schiefelbein, et al 1994). Estos aspectos intensifican el cansancio y el
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malestar, e imposibilitan la existencia de tiempos y espacios para que los docen-
tes planifiquen, revisen y reflexionen sobre sus practicas.

La forma que toma la organizacién del trabajo docente, impacta entonces en
la posibilidad de desarrollar espacios de construccién colectiva, analisis y reflexién
de la practica y disefio de alternativas. Ademas, la falta de tiempos para el traba-
jo colectivo es una fuente de estrés y frustracion para los docentes, quienes al
trabajar en aislamiento se sienten solos y desbordados ante las problematicas

Ademas, la aceleracion en los ultimos tiempos de los cambios sociales en la
ciencia, la tecnologia y la produccion social llama a una actualizaciéon permanente
de los docentes para que la formacién que ofrecen esté a la altura de las deman-
das sociales (Tenti Fanfani, 2006). En consecuencia, en un contexto laboral sig-
nado por el surgimiento de nuevas tareas, la redefinicion de su rol y malestar, los
docentes deben también ser capaces de respnder de manera rapida a los cam-
bios. Asi, a sus nuevas y diversas ocupaciones se suma la importancia y exigencia
de la formacién continua.

En este marco, los docentes ven desdibujado su rol tradicional y deben en-
carnar un oficio con crecientes demandas y con insuficientes competencias profe-
sionales (Mezzadra y Veleda, 2014). Estos cambios mencionados impactan direc-
tamente en el trabajo de maestros y profesores y, en consecuencia, cabe supo-
nerse, en la posibilidad de desarrollar una préactica reflexiva profunda y sisteméti-
ca.

Para cerrar, y considerando la formacion en la practica reflexiva, el analisis de
la propia experiencia vinculando con aspectos concretos de su propio razona-
miento pedagogico, favorece que los maestros pueden dirigir su propio desarrollo
profesional y es crucial incorporar esta practica. El marco de razoramiento peda-
gogico de Shulman (1986) se utilizé como un marco metodoldgico para compren-
der mejor qué y como aprenden los docentes sobre la ensefianza a través de la
relacion entre la planificacion, gestion, evaluacion y reflexion sobre una clase.
Inicialmente, el contenido cientifico era "el tema principal" para muchos de ellos,
pero a través de sus experiencias, sus puntos de vista sobre la ensefianza pasa-

ron a reconocer y responder a la naturaleza problematica de la practica.
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La formacién en la practica reflexiva sistematica, no constituye seguramente

la inica manera. Pero resulta relevante su potencial.
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Los principios del neoliberalismo y sus instrumentos en la edu-

cacion

The principles of neoliberalism and their instruments in education

Resumen

La educacion no es un bien de consumo in-
trinsecamente, es la mercantilizacién la que
la ha convertido en tal. El lucro corrompe a la
educacién y genera desigualdad; la libertad
de ensefianza no garantiza mejor calidad,
sino que perpetta las desigualdades. Estas
sentencias son las que « desarrollan en el
presente ensayo, el que se sirve de un
analisis cualitativo de columnas de opinién de
filosofos neoliberales chilenos, cuyas opt
niones son analizadas mediante la pers
pectiva critica.
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Abstract

Intrinsically, education is not a consumer prod-
uct; mercantilization is what has transformed it
into that. Profit corrupts education and gener-
ates inequality; freedom in teaching does not
guarantee better quality, but perpetuates ine-
qualities. These statements are developed in this
essay, which uses a qualitative analysis of
opinion articles of Chilean neoliberal philoso-
phers whose views are analyzed through the
critical perspective.
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Presentacion

El lenguaje es opaco, pues al tiempo de ayudar a distinguir y a comunicar, a
mostrar algun evento, idea o fenébmeno, también oculta, disfraza y no muestra
todo lo concerniente a dicho evento, idea o fenédmeno (Santander, 2011). Esto,
se acentla en el lenguaje escrito, donde lo corporal, relacional y emocional esta
vaciado en lineas aparentemente neutrales. Por ello, resulta interesante y necesa-
rio analizar los discursos escritos, con el propésito de ver qué se dice y qué no se
dice.

En el presente texto se analizardn cuatro columnas de opinién escitas por
pensadores chilenos adscritos al paradigma neoliberal, quienes se refieren a la
filosofia de dicho paradigma defendiendo mecanismos de mercado aplicados en
la educacion, a saber: educacién como bien econémico o de consumo, lucro
como mecanismo de satisfaccion de necesidades, y eleccion de padres como
expresion de libertad.

En lo formal, y de manera de hacer auto-contenido el texto, se presentan sin-
téticamente las columnas de opinién a analizar, luego se realiza una revision
critica de los principios neoliberales contenidos en las mismas y suscontrargu-

mentos.

Opiniones neoliberales en prensa

Axel Kaiser (2013) enlacolumnD GHQRPLQDGD 3£/D HGXFDFLYyQ QR HV
sefiala que los derechos sociales son la forma en que determinado grupo de
personas intentan vivir a expensas de los demés por medio de la accion del Esta-
do, donde se obtienen beneficios materiales, sin ofrecer nada a cambio. Estable-
ce que la educacién es un bien econémico, que como tal, debe regirse por los
principios de creacion y asignacion de recursos, y no por el dogma de los dere-
chos sociales. Distingue entre derechos falsos (los sociales), que se satisfaen
mediante la accién coercitiva del Estado contra las personas, y los derechos au-
ténticos (los bienes econdmicos), que solo exigen al resto de las personas no
realizar determinadas conductas. De esta manera, segin Kaiser (2013), los dere-

chos sociales sonla expresion de la opresion de la libertad de las personas y son
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la forma de entregar un beneficio material a costa del detrimento material de
otras, lo que llevaria a la crisis del sistema econémico y democratico.
El mismo Kaiser, en dos columnas relacimadas, defiende ademas el lucro en
el sistema educativo. En la primera columna denominada ducrando contra el
lucro , Kaiser (2014a) sefala que el lucro es la ganancia recibida a cambio de
algo que se entregd, lo que seria la esencia del intercambio econdnico entre
personas. Kaiser (op.cit.) sefiala que el dinero es sélo el medio de intercambio,
pero que en dicho intercambio ambas partes lucran. En consecuencia, en la edu-
cacion, estudiantes y padres lucran al recibir un servicio que valoran, lo mismo
que la institucién al recibir el pago por tales servicios (Kaiser, 2014a). Por ello,
querer educacion gratuita, no es mas que anhelar recibir un servicio sin dar nada
a cambio, es lucro unilateral, promovido por la accion del Estado bajo el para-
digma de los derecKRV tGHP &RQFOX\H TXH 3QDGLH OXFUD PiV
VH RSRQHQ [PQ). &rXsk 8egunda columna denominada 1.a funcién social
del lucro’, Kaiser (2014b) establece que el mercado es un orden democrético,
donde se intercambian bienes y servicios de manera voluntaria, y donde las par-
tes involucradas se benefician. En el mercado se produce y se consigue aquello
gue se valora; el empresario cumple el mandato de los consumidores, y ambos
resultan favorecidos; el lucro, es el indicador de aquello que se valora (Kaiser,
op.cit.). Condenar el lucro es no entender el funcio-namiento de la economia, es
favorecer un paternalismo autoritario, y es despreciar la libertad de elegir (idem).
JLQDOPHQWH *RQ]DOR 5RMDV HQ OD FROXPQD GH(
TXp GLIHUHQWHY" HVWDEOHFH TXH ODV SURWHVWDV GH
estudiar sin realizar esfuerzos econémicos (refiriéndose al movimiento estudian-
til), mientras que las protestas de 2014 (refiriéndose a las asociaciones de padres
y apoderados de colegios particulares subvencionados), son una forma de defen-
sa de los bienes mas preciados: los hijos, los alumnos. Es asi como las demandas
HVJULPLGDV HQ VH FRQYLHUWHQ HQ HQy XQD DJF
FDVWUDFLyYQ 58 Nnipiiendo a los padres vaciar sus bolsillos en la
direccion correcta: gastar y endeudarse para que los hijos suban un escal6n
social (Rojas, op.cit. 6HxDOD TXH DO 3(VWDGR QR OH FRUUHVSRQ
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HO PDJLVMSE)Y Igie las protestas de 2014 reflejan la verdadera calle, el
verdadero barrio, la verdadera familia y a los verdaderos profesores.

Las columnas descritas, junto con presentarse de manera cronoldgica, tam-
bién se presenta de manera secuenciattematica, puesto que:

a) La primera sefiala que la educacion es un bien de consumo, un bien eco-
némico, que debe regirse por las leyes del mercado.

b) La segunda, sefiala que el mercado se rige bajo el principio del lucro mu-
tuo, donde las partes intercambian aquello que valoran. Esto llevado a la educa-
cion significa que estudiantes y padres pagan por un servicio que valoran, pues el
lucro satisface necesidades.

¢) Mientras que la tercera columna, sefiala que la libertad de eleccion de los
padres para gastar su dinero en la direccion correcta no debe ser cagrada por el

Estado, al que no le corresponde ni la proteccion ni la ensefianza.

Analisis critico

Educacion como bien economico

Que la educacion sea definida como bien de consumo o econémico, tal como lo
hizo Kaiser, significa ante todo una postura ideoldgica ante dicho fenémeno. No
es la verdad del mismo, sino que la verdad que el autor plantea ante el concepto
educacion que como todo signo lingliistico se reproduce en la sociedad bajo
determinadas logicas (Raiter, 2007).

La semilla de este discurso en Clile, se implanta a la fuerza mediante el golpe
militar de 1973, que establecié un cambio de rumbo econdmico y cultural en el
pais, sembrando légicas de mercado en la mayor parte de los servicios publicos,
incluida la educacion. Esta légica se naturalizdé atal punto que Chile se trans-
formé desde una sociedad con economia de mercado, a una sociedad de merca-
do (como lo podria decir Sande, 2013), donde todo se entiende como un bien
econdémico.

El sistema de educacion escolar en Chile se define como mixto, dondeexiste
una alta presencia de privados en la provision de educacion y un rol subsidiario
del Estado respecto de este servicio. El principal sistema de financiamiento es el
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subsidio a la demanda, con los denominados vouchers, que son un valor moneta-
rio por alumno/a que asiste a clases (Espinola, 2000). Estos vouchersson reflejo
de un proceso planificado de mercantilizaciéon de la educacién, para concebirla
como un producto transable en el mercado. Esta mercantilizacion educa-cional se
acentud en 1993, puesto que desde esa fecha se permitié que todas las escuelas
privadas y municipales secundarias cobren una cuota mensual por concepto de
colegiatura. En otras palabras, desde esta fecha se obtiene la educacion que se
puede pagar. En esta légica, como sefiala Bdl (2014), el Estado opera como
agente mercantilizador:

3>«@ WUDQVIRUPDQGR OD HGXFDFLYQ HQ XQD PHUFDQFtD V;
venta a través de un contrato. A partir de reformas en el sector publico
provee las medidas necesarias para redefinir lasinstituciones estatales y lo-

grar que sean homologables a las empresas y receptivas a los procesos de
mercado” p.12).

Lo que se desea resaltar con lo anterior, es que la educacion como bien de con
sumo o econdmico fue establecida asi en nuestro pais, no esla esencia de la
misma. Por ello, cuando Kaiser (2013; 2014a; 2014b) expresa que la educacion
es un bien de consumo, no soélo se refiere al hecho de tener que pagar por él,
sino que también se refiere a que la educacion es un privilegio monetario. Como
estipula Raiter (2014), el acto de usar cierta forma lingliistica no es neutro, ya
que los signos llevan en si la posibilidad de multi-acentuacion, por lo tanto, se
lucha por la posibilidad de acentuar. Optar por bien o derecho, es optar por la
acentuacion hegemaénica del signo educacion, por consiguiente, es también optar
por ciertos beneficios sociales y privados, y también eliminar ciertos beneficios
privados y sociales de la educacion.

Un bien econdmico se obtiene exclusivamente de acuerdo a la capacidad ad-
quisitiva (por el hecho de tener), mientras que un derecho se obtiene por el es-
fuerzo mancomunado que hace la sociedad mediante el Estado (por el hecho de
ser). Nuestro sistema educativo genera la sensacion que la educacién efectiva-
mente es un bien, es méas, es un bien exclusivo, Util s6lo para algunos/as y relati-
vamente (til a nivel social. Desde la perspectiva de Valenzuela (2011), esto con-

tradice el hecho que la educacion es calificada como un derecho a nivel mundial,
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y que por la misma razoén, en la mayor parte de los paises la educacién provista
publicamente (directamente por el Estado o por organismos colabo-radores), es
gratuita.

Los discursos tienen materialidad (Foucault, 1999), tienen efectos concretos.
Kaiser no creé el discurso de que la educacion e un bien de consumo, pero lo
cree y lo hace explicito, haciendo explicito también que nuestro sistema educa-
cional funciona con base a esta perspectiva. Esto aunque sefiale que el dogma de
moda es el del derecho, ya que lo contrario es lo cierto. Ya lo esta-blece Ball
(2003), que la propagacion de la logica de mercado en la educacion responde a
una epidemia politica de nivel global, que se entrelaza y adquiere particularidades
en cada nacion, en cada localidad y en cada instituciéon edu-cativa. Lo mismo
opina Reimers (2003), Bonal y Verger (2011), Mundy (1998) y Jakobi y Martens
(2007), quienes ponen de relieve el impacto de las organi-zaciones multinaciona-
les como el Banco Mundial y la OCDE sobre el esteblecimiento de una politica y
agenda educativa mundial afin a los principios del libre mercado. Esto pese a que
la educacién se conceptualiza como derecho, pero se aplica como bien economi-
co. Es lo que Apple Alzamora y Campagno (2012), denominan como la disonan-
cia entre lo que se dice y lo que se hace, o entre la retorica y la practica.

Ahora bien, la sola existencia del discurso que concibe la educacion como bien
de consumo, hace posible la existencia del discurso de la educacién como dere-
cho. Esta dualidad, se presenta como contradiccion, como un disurso antagonis-
ta. Segun Gergen 3 Balquier sistema de inteligibilidad descansa en lo que es
caracteristicamente una negacion implicita, una inteligibilidad alternativa que se
SODQWHD FRPR ULYDO @H.Vt PLVPD’

Lucro

Segun los defensores del libre mercado, el conjunto de iniciativas que privatiza-
ron la educacion, favorecié el aumento de la oferta educativa, beneficiando la
participacion de los padres respecto del derecho a elegir la educacién para sus
hijos/as. En la l6gica de Kaiser, esto reflejaria el lucro mutuo que reciben las

partes, puesto que las personas invierten en aquello que valoran. Sin embargo,
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HVWD OyJLFD GHVFRQRFH TXH SORV YDORUHYV PHUFDQWLC
WLOHV TXH PHUHFHQ VHU SURW.Hdrt&® o tosi®dlte der
vendido o comprado.
Sande (2013), sefala que existen dos objeciones morales a los mercados; la
objecion de justicia y la objecion sobre la corrupcion:
3 A objecion referente a la justicia sefiala lo injusto que puede resultar que
las personas compren y vendan cosas en condiciones de desigualdad o de
extrema necesidad econémica. Segun esta objecidon, los intercambios mer-

cantiles no son siempre tan voluntarios como los entusiastas de los merca-
GRV VRVWUBRHQ"’

Hay bienes morales y civicos que sufren una disminucién o una corrupcién cuan-
do son objeto de compra-venta. El argumento de la corrupcion no puede des-
montarse estableciendo condiciones de negociacion justas. Es aplicable tanto en
condiciones de igualdad como de desigualdad (Sande, 2013).

Este seria el caso de la educacion, que se corrompe bajo la légica del merca-
do, aun cuando su intercambio se haga de manera justa. Hecho que dificiimente
se daria en un sistema donde se compra la educacion que el dinero disponible
permite. En este sentido, Atria (2011) sefiala que el problema entonces no es el
lucro como concepto que indique ganancia, sino el lucro como fin en la provision
de educacion. El autor establece que puede haber retribucion justa por el esfuer-
zo y el trabajo (lucro), per o distinto es el caso de querer sacar ventajas economi-
cas por la funcién de educar, pues dichas ventajas econdémicas inevitablemente
se obtendran a costa del proyecto educativo (Atria, 2011). Adicionalmente, Va-
lenzuela (2011) sefiala que no cobrar por la ensefianza ayuda a garantizar el
cumplimiento de los fines propios de la educacion relacionados al aprendizaje de
todos, en un sistema inclusivo y democratico. En contraposicion, el cobro restrin-
ge la capacidad de eleccion de las familias, condicionandolas a éegir el estable-
cimiento acorde a su capacidad de pago(Valenzuela, 2011).

Por ultimo, no existe el lucro unilateral en la educacion gratuita, puesto que al
establecer un acuerdo social de financiamiento para la educacién, todos/as en-
tregan un aporte y tod as/os reciben los beneficios de una persona educada y de

una sociedad educada. En este caso, los beneficios no son exclusivamente priva-
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dos, sino que colectivos, lo cual rompe la loégica del lucro, que por esencia es un

beneficio individual.

Libertad de ele ccion
Los neoliberales defienden el principio de eleccion de padres y madres, mos
trando el bajo rendimiento agregado que los establecimientos publicos reflejan en
las pruebas estandarizadas (SIMCEpara el caso de Chilg, por lo cual la fuga de
alumnos/as VYOR VHUtD PXHVWUD GHO DFWEs@Endla32®WDU FRQ
19), es decir, elegir en forma segura el mejor colegio. Sin embargo, el su-puesto
anterior desconoce que la eleccion de los padres y madres no se define necesa-
riamente por el éxito educativo de los establecimientos, sino que también por el
efecto diferenciador que tiene el mismo. Como lo sefiala Atria (2011), la educa-
cién no es un bien tradicional, ya que cuando es gratis hay sub-consumo, lo que
se debe al efecto separador que genera la capacidad de cobro y de pago de los
aranceles educacionales.

Similar explicacion establece Cavieres (2013), quien al centrarse en el concep
to de calidad, entendida como alto rendimiento en pruebas estandarizadas de

conocimiento, sefiala que:

. 0s padres eligen establecimientos en donde sus hijos estudien con pares

que pertenezcan a su mismo nivel socioeconémico. Las causas de esta se-
gregacion se podrian deber a la libertad de los establecimientos educativos
privados de elegir a aquellos estudiantes que son acalémicamente y eco-

ndémicamente mas rentables y a la voluntad de los padres de evitar enviar a

sus hijos con alumnos de clase econémica inferior, bajo el supuesto que los

alumnos de clase econémica mas elevada rinden mejor académicamente
como se refleja en el SIMCE™  $040).

Que los padres tengan la libertad de elegir la educacion, porque ello indicaria la
direccién correcta del gasto, no es mas que un eufemismo para justificar la se-
gregacion educacional en primer lugar y la segregacion social en ultima instancia.
A este fendmeno se denomina el modelo de cierre (Parkin, 1974, citado en Ball,
2003) donde determinada clase social hace todo lo que esté en su disposicion

para no perder sus ventajas competitivas en la estructura social.
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Valenzuela (2011), analizando el sistema de financiamiento compartido de
Chile refuerza lo anterior, estableciendo que: el sistema de financiamiento com-
partido tiene una estrecha relacién con altos niveles de segregacién socioeconé-
mica entre escuelas, siendo el sistema chileno ¢ mas segregado segun el informe
PISA 2009, dicha segregacion es mayor incluso que la segregacion residencial; el
sistema de financiamiento compartido no genera mejoras en los resultados aca-
démicos, y mas bien opera como barrera de entrada a los estable-cimientos,
donde un mayor cobro significa una composicién socioecondémica particular; y
que el sistema de financiamiento compartido conlleva la reduccién del impacto de
politicas publicas destinada a mejorar la calidad y equidad del sistema educativa

Gonzab Rojas (2014) establece que la capacidad de elegir de los padres no
se debe impedir, pues ello permite destinar los recursos financieros para subir un
peldafio social. En esta visidn, en realidad Rojas esta relacionando el gasto en
educacion con la movilidad social ascendente, lo que no esté respaldo en ninguna
investigacion del area, ni siquiera de quienes adhieren el neoliberalismo. Lo con-
fuso de esta relacion es que Rojas desconoce la complejidad del fenémeno de la
movilidad dentro de la estructura social, fendmeno que en sociedades de merca-
do esta constituido por la capacidad adquisitiva de las personas, al mismo tiempo
de ser constituyente de la misma capacidad. En consecuencia, desear que las
familias gasten y se endeuden en educacion para que con dicto esfuerzo se
consiga un avance social, no es mas que querer mantener la estructura, ya que
habran personas en mejor posicion de partida que otras.

Lamentablemente Rojas (2014) no esta solo, pues su vision es también reflejo
de una cultura materialista e individualista respecto al mérito y la movilidad so-
cial. En efecto, Landerretche y Lillo (2011) sefialan que en Chile la percepcién de
movilidad social esta correlacionada con la creencia de que existe meritocracia,
es decir, que es posible obtener un ascerso social en base a los esfuerzos indivi-
duales. En el mismo sentido, segun la Encuesta Nacional Bicentenario, la actitud
liberal chilena se ha mantenido constante entre 2006 y 2009, en consecuencia la
responsabilidad estatal no ha logrado desplazar a la responsabilidad individual

como principal motor del bienestar de una persona (UC-Adimark, 2009). La mis-
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ma Encuesta Nacional Bicentenario, adicionalmente revela que la mayor motiva-
cién para seguir estudios universitarios refiere a obtener mayores ingresos, y a
tener un buen trabajo, opciones sefialadas en mas del 60% de los casos (UG
Adimark, 2014).

Lo anterior, refleja lo que Torres (2008) llamaria la aceptacién del argumento
de la ilustracion del neoliberalismo educativo, donde la educacion se vea como
3X Q [laBca para el progresoyuQ ELHQ HQ Vip.PIOV&D cuando esta
palanca en realidad tiende a reproducir hereditariamente la estructura social, en
una economia postfordista donde se generan barreras que impiden el pasaje de
un segmento social a otro (Tedesco, 2000; 2004).

Apple, Alzamora y Campagno (2012), sefialan que esta aceptacion de los ar-
gumentos neoliberales, sobre los cuales se resalta el esfuerzo individual por sobre
los proyectos colectivos, no es mas que una expresion de un darwinismo socal,
mismo fendmeno que Gentili (1997) denomina el apartheid social, donde se esta-
blecen sociedades duales entre ganadores y perdedores, entre integrados y ex-

cluidos. Puiggros refuerza este punto:

Poscientos afios de expansion del sistema escolar han dejadoen claro que
la educacion por si misma no cambia la situacion econdémicesocial de las
personas, ni de los pueblos, si no puede volcar sus resultados en un merca-
do laboral que los reciba e integre con justicia, si los espacios de produc-
cion simbdlica no son accesibles para los sujetos que la educacion ha for-
mado, si la trama social no se abre para dar lugar a los nuevos educados
SRU HO V20 H4BD -

Entonces, es necesario cuestionar la naturalizacion de las politicas neoliberales
que involucran soluciones de mercado en la educacion, pues dichas politicas
tienden a reproducir las jerarquias de clase y raza, generando falsas esperanzas

(Apple, Alzamora y Campagno 2012).

Conclusion
Resumiendo los contraargumentos a las columnas resefiadas, se dice que: &) la
educacion no es un bien econémico o de consumo por esencia, fue transformado

asi por la filosofia neoliberal para poder obtener ganancias de ella, dentro de un
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marco global de privatizacion de la sociedad; 4) el lucro no favorece a todos/as
por igual, y corrompe a la educacién; c) la libre elecciéon de padres y madres no
garantiza un acenso social, ni mejor calidad educativa, sino que perpetla las
desigualdades.

Bien, lucro y libertad de eleccion son los principios del neoliberalismo que se
defienden explicitamente en columnas analizadas Pero también existen principios
ocultos que se desprenden de las mismas lineas, a saber: individualismo, consu
mismo, clasismo (ver figura 1). Y aunque no se distingan a simple vista, si se
hacen ver una vez escudrifiado el argumento subyacente.

Hoy se valora el esfuerzo individual por sobre la responsabilidad colectiva de
los actos, por ello, se comprende que padres y apoderados quieran la megor
educacion para sus hijos/as, que en esta logica naturalizada sélo se traduce en
educacion més onerosa, en mercancia de lujo. La educacion chilena esta naturali-
zada como bien de consumo, creencia fuertemente arraigada como una caracte-
ristica que siempre persistird. Como discurso ideoldgico neoliberal, se autonomizo
de los chilenos y chilenas y hoy se cree firmemente en las capacidades indivi-
duales, sin dar espacio para un andlisis colectivo, pues se borré la huella social de
origen del discurso. Como seiala Freire 3&do proyecto pedagdgico es politico y
se encuentra empapado de ideologia. El asunto es saber en favor de qué, y de
quién, contra qué y quién se hace la politica de la que la educacién jamas pres-
cinde” 1997:52).

En este caso, en las opinionesanalizadas de Kaiser (2013; 2014a; 2014b) y Rojas
(2014) abogan por el mercado y los privilegios monetarios que dicha légica con-
lleva en educacion.

Apple (2013) sefiala que en sociedades verdaderamente democréticas las ins-
tituciones educativas tienen el deber de cambiar la sociedad, para lo cual es
perentorio escudrifiar el rol de las mismas dentro de la economiay las dindmicas
de poder que dentro de ellas se aprenden. Asimismo, sefiala que para lograr
cambios y que estos sean duraderos, se requiere del canpromiso con los proce-
sos de lucha de todos los involucrados, especialmente del activista. Como pudiera

decir Giroux (2013), la pedagogia es una forma de resistencia y esperanza edu-
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cada en tiempos de capitalismo hegemoénico, que abre la puerta al dialogo y la

busqueda de justicia social.

La educacion existe en beneficio de la comunidad, convirtiendo al ser humano
en un factor de mejoramiento colectivo en condiciones de igualdad de opor-
tunidades y democracia (Salas, 1917). Los derechos sociales (como la edga-
cién), no son una forma de abuso de unos por sobre otros, son un forma de
ayuda de unos a otros, entendiendo que la masificacion de tales redundara en un
mejor vivir, no sélo personal, también y por sobre todo, colectivo (mejor ciuda-
dania, mayor productividad y desarrollo cientifico, mejor humanidad, etc.). Ello le
otorga un factor de dignidad a cada miembro de la sociedad. Lo contrario seria
inmoral, pues implicaria fomentar la ignorancia, reproducir la pobreza y empujar

a la miseria a los carentes de recursos financieros.

Agradecimientos agradezco a Ximena Hernandez, mi esposa, quien actia como editora de
la mayor parte de mis trabajos. Agradezco al profesor Dr. Eduardo Cavieres F., ya que sin
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Leer para aprender Ciencias N

aturales : un escenario poblado de

imé genes, creencias y ocurrencias.

Read to learn Natural Sciences: A stage ll of images, believes and ocur-

rences.

Resumen

Desde hace mas de 15 afios venimos desarro-
llando una investigacion didactica para estudiar
las condiciones en las quese favorece el aprendi-
zaje de las Ciencias Naturales a través de la lec-
tura y la escritura. Sostenemos que proponer la
lectura, en el contexto de una secuencia de ense-
flanza, que permita la problematizaciéon de las
ideas centrales que se desarrollan en un texto,

contribuye a instalar un propésito lector si, al

mismo tiempo, se concibe el aula como un espa-
cio para el intercambio de las interpretaciones
gue realizan los alumnos. La propuesta re-quiere
suspender momentaneamente el conocimiento
validado -la autoridad del texto- y habilitar a los
alumnos a poner en duda lo que esta escrito y
discutir cémo lo estan entendiendo.

Palabras Clave : investigacion didactica; condi-
ciones didacticas; problematizacién de los conte-
nidos; lectura; secuencia de ensefianza.

Ana Maria Espinoza

Adriana Casamajoi”

Abstract

For over 15 years we have been developing a di-
dactic research to study the conditions that con-
tribute to the learning of Natural Sciences through

reading and writing. We argue that suggesting

reading in the context of a teaching sequence
which enables the problematization of the central

ideas developed in a text helps to install a purpose
to read if only, at the same time, the classroom is
conceived as a space for the exchange of inter-
pretations made by students. The proposal re-
quires to suspend temporarily the authority of val-

idated knowledge -the authority of the text - and
enables students to question what is written and
how they are understating it.

didactic research; didactic condi-
r eading;

Key words :
tions; problematization of contents;
teaching sequence.
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Presentacién

S(VWXGLDU HV XQD IRUPD GH UHLQYHQWDU G/

cribir, tarea de sufeto y no de objeto. De esta man era, no
es posible, para quien estudia en esa perspectiva, alienarse
FRQ HO WHIWR UHQXQFLDQGR DVt D

Paulo Freire

Cuando en la ensefianzade las Ciencias MNturales se propone un experimento-
modalidad jerarquizada dentro del area- es probable que la interaccion con los
fenémenos, entre los alumnos y con el docente, permita reflexionar acerca de lo
gue se esta observando, imaginar interpretaciones y hasta alcanzar ideas para ex-
plicarlo. Asi, el proceso de la disolucion de azdcar en agua o la evaporacion de un
liquido quizas permitan 3V R V S H fu¢ MUrnateria desaparece o que esta consti-

tuida por diminutas particulas. Pero estas experiencias no aportan ninguna confir-

VX DFWLW

macioén a esasconjeturasy QDGD W LBPAHUFD GH ODV FDUDFWHUtVWL

dichas particulas, cuestiones a las que sélo se accede a través del discurso del
docente o de la lectura (Espinoza et. al, 2009). Al mismo tiempo, en ello nos de-

tendremos, interpretar el conocimiento desarrollado en un texto resulta complejo

para la mayoria de los alumnos. Desde el inicio nos inquietaba, y alin nos inquieta,

gue las situaciones de lectura resultan costosas y poco gratas para losestudiantes,

cuestiones que -sabemos no contribuyen a generar buen vinculo con el conoci-
miento. La preocupacion acerca decomo intervenir desde la ensefianza para ayu-
dar a los nifios y jovenes en el proceso de lectura nos invitd a concebir en el afio

1999 la realizacion de una investigacion que nos permitiera entender mejor cémo

proponerla para favorecer el aprendizaje en el area.

El camino recorrido en mas de 15 afios de estudio nos permitié jerarquizar la
generacion de un escenario en el ada poblado de imagenes, creencias y ocurren-
cias que hoy nos interesa compartir y discutir. Nos referiremos aqui a las condicio-
nes didacticas que favorecen la interpretacion de un texto expositivo y a la potencia
de las interacciones entre los alumnos, el docente y el conocimiento que acontecen
en clase durante su lectura, en el marco de una secuencia para la ensefianza de
un concepto complejo, distante de los saberes de los nifios y al mismo tiempo

estructurante del area -como esta constituida la materia- con alumnos de 12-13
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afos. En dicha secuencia se propone ensefiar que la materia esta conformada por
pequefas e invisibles unidades, a las que llamamos particulas, que se encuentran
en continuo movimiento, y que los modelos cientificos para los estados sélido, li-
quido y gaseoso se diferencian por la movilidad que poseen esas unidades, asi
como presentar fendmenos naturales para los cuales lateoria tiene poder explica-
tivo. Si bien los conceptos implicados parecen resumirse en pocas palabras, las
ideas involucradas son marcadamente anti intuitivas, muchas otras nociones las
atraviesan y no es facil interpretar los alcances que adquiere su significado. Enten-
demos que convocar al alumno a pensar en torno a productos de la cultura, tales
como los conceptos centralesde las ciencias, que dificilmente tendria la oportuni-
dad de conocer fuera de la escuela, son responsabiidades ineludibles de la misma.
En este sentido, y considerando que en las Ciencias Naturalesla explicacion se
construye utilizando los modelos y lasteorias, es valido preguntarnos también ¢ qué

podemos ensefiar acerca de los mismos en la escuela?

Concepciones acerca de la lectura

Las dificultades confrontadas por los alumnos al leer textos expositivos, y la impor-

tancia que los mismos revisten para aprender, han puesto de manifiesto la necesi-
dad de elaborar herramientas tedricas que contribuyan a resolver este apremiante
problema. Si bien hay consenso en el reconocimiento de estas dificultades, se han
desarrollado distintas caracterizaciones de la cuestdn y, consecuentemente, diver-

sos modos de abordarla y de encontrar vias para resolverla.

Durante mucho tiempo se considerd -todavia perduran los ecos de esta pos-
tura- que los alumnos aprenden a leer so6lo en los primeros afios de su escolaridad
y en clases de lengua. Esta concepcién es consistente con entender que la inter-
pretacion de lo que se lee no esta fuertemente afectada por los contenidos involu-
crados, pensar que este aprendizaje concluye en un cierto momento, que no cons-
tituye un proceso que se profundiza a lo largo de la vida y con cada lectura.

Desde la teoria socio-cultural a la que suscribimos se reconoce la centralidad
del contenido especifico y del contexto de lectura en la interpretacion de los textos

seleccionados para la ensefianzaDiferentes estudios muestran que las dificultades
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de los alumnos al leer textos expositivos estan directamente relacionadas con el
conocimiento de los contenidos especificos(Astolfi, J-J, Peterfalvi, B. y Vérin, A.,

1991; Prat, 2000). Como dice Lemke (1997:12) 3(O OHQJXDMH QR HV VyOR YR
y gramética, es un sistema de recursos para construir significaGR”~ \ FRPR SURSRQH
Sanmarti (2007) el aprendizaje de las ciencias requiere de la utilizaciéon de un nuevo

lenguaje en el que estad implicada una nueva manera de ver, pensar y hablar. El

desarrollo de nuestra investigacion nos llevé a concebir la trascendenciade instalar

un propdsito lector genuino de los alumnos en el transcurso de la secuenciadidac-

tica en la que se incluye la lectura para favorecer interpretaciones mas cercanas al
REMHWR GH HQVHxDQ]D &RQ OD H[SUHVLYQ 3SURSYVLWR C
las situaciones de lectura en un contexto que despierte el interés de los alumnos

por el conocimiento que aporta el texto ( Espinoza, 2006, Espinoza €. al, 2009;

Espinoza et. al 2010). La intencién est4 ligada a la importancia que le otorgamos

a favorecer entre los nifios un buen vinculo con la lectura como parte constitutiva

en la formaciéon de alumnos auténomos. En el mismo sentido propone Lerner

(2002)

{habitualmente) la iniciativa le corresponde al docente y el alumno esta a la
expectativa: solo actda si se le indica qué debe hacer y cémo debe hacerlo.
Para salir de la posicidon de espera y atreverse a tomar alguna iniciativa, el
alumno tendria que conocer los propésitos hacia los que apuntan las activi-
dades” (p.2).

El marco tedrico desde el que proponemos las situaciones de lectura es consistente
con una concepcion de ensefianza de las Ciencias Naturales que pone en primer
plano la potencia de la actividad intelectual en la que es posible involucrar a los
estudiantes en el camino de favorecer su formacion como sujetos criticos. Desde
esta perspectiva aprender esta intimamente relacionado con las oportunidades que
se ofrecen de reelaborar -otorgarle significado, comprender, construir, reconstruir -
las ideas aportadas par la ciencia. Es por tanto necesario pensar la ensefianza con
una modalidad que permita al alumno reflexionar sobre una realidad que habitual-
mente no se presenta problematizada (Orange, 2005). Abrir un espacio para la
exposicion de las genuinas interpretaciones de los estudiantes, permitir que se es-
FXFKHQ LQLFLHQ XQD GLVFXVLYQ YXHOYDQ VREUH ORV 3
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jen, escriban, genera un escenario favorable para producir explicaciones proviso-
rias. Este contexto procura que los alumnos vuelvan sobre esas ideas para trans-
formarlas en objeto de reflexion, como parte de una secuencia de ensefianza que
Se propone -en nuestro caso- aprovechar las distintas interpretaciones que apare-
cen en la heterogeneidad de la clase para explicar las cuestiones que se discuten
y favorecer de esta manera preguntas genuinas de los estudiantes en la perspec-
tiva de instalar -como ya sefialamos un proposito lector.

En los dltimos cuarenta afios, producciones en otras areas de conocimiento
vinieron en ayuda de las didacticas especificas al aportar nuevos elementos para
repensar las situaciones de lectura. Asi valoramos la contribucion realizada desde
el campo de la psicolingiiistica que permitié comprender la lectura como un proceso
complejo, otorgarle un lugar relevante al sujeto en la construccion de los significa-
dos de un texto y considerar esperable que distintos lectores produzcan diferentes
interpretaciones ante un texto (Goodman, 1982; Smith, 1983; Goodman, 1996).

Sabemos en la actualidad quepara interpretar un texto es necesario reconocer
OR TXH HO PLVPR 3GLFH" SHUR WDPELPQ TXH HO DXWRU (
GHO WWIP@ GHFLU ~ SR Ui RétiriuePyRKaGin&H1988)

1 os textos -desde una perspectiva sociofuncionat son selecciones, recortes,
opciones, del potencial de significado contenido en el lenguaje. Todo texto
se define como la realizacion de un potencial de significado: es lo que se
quiere decir seleccionado entre una serie de aternativas que constituye lo
que se puede decir” (p.4).

Asuvez,conla HISUHVLYQ 2QR GLFKR™ QRV UHIHULPRYV D XQD F
sentido con el que deberia ser interpretado eso que esta escrito, es decir, cdmo
deberian ser tomadas esas expresiones (Olsa, 1998)*. El significado que se le
atribuye al texto estara entonces fuertemente relacionado con la posibilidad del
OHFWRU GH 3FRPSHQVDU R UHOOHQDU”™ DTXHOOR TXH HO
RWRUJDUOH VHQWLGR D HVR QR GLFKR enei&@é&Ma DV SHFW!
interpretacion que el alumno hace de un texto, ya que esas compensaciones esta-
ran atravesadas por el conocimiento que él posee.

Estos aportes, asi como muchas y variadas investigaciones en la psicologia del

aprendizaje acerca de las ideas quelos alumnos suelen tener sobre los fendmenos
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naturales (Driver, 1986; Giordan y de Vechi, 1988y Driver et. al, 1999), colabora-
ron con la comprension del lugar central que es necesario otorgar al contenido
especifico en la interpretacion de un texto (Ginsburger-Vogel y Astolfi, 1987; Ja-
kob,1991; Prat, 2000) y a visualizar con mayor claridad una problematica de la que
es necesario hacerse cargo en cada campo de conocimiento Concebimos entonces
el inicio de un trabajo de investigacion especifico en el area. Decidimos proponer
la lectura en el contexto de una secuencia para la ensefianza de contenidos de
Ciencias Naturales -en contraposicion a pensarla como una actividad aislada para
analizar de qué manera dicha condicion didactica podria favorecer un vinculopro-

ductivo y una interpretacion pertinente del texto.

Acerca de la metodologia del trabajo de investigacion

Concebimos la lectura de textos expositivos de Ciencias Naturales como un pro-
blema complejo -no abordable s6lo desde las didacticas especificas hdesde una
integracion de los saberes preexistentes en estos campos e iniciamos una lineade
investigacion interdidactica cuyo recorrido nos permitié otorgarle un nuevo estatuto
al objeto de indagacion.

Este proyecto de investigacior? se inscribe dentro de una modalidad cualitativa
con caracter exploratorio-interpretativo que sigue lineamientos generales de la me-
todologia de la Ingenieria Didactica (Artigue et. al, 1995). Esto es el estudio de
casos -el objeto de indagacion es la realizacion en clase de una propuesta de en-
sefianza con implementacion de analisis preliminares, analisis apriori y analisis a-
posteriori. En ellos se incluyen consideraciones desde distintas dimensiones: epis-
temoldgica, cognitiva y didactica. Inc orporamos también la realizacion de entrevis-
tas clinico didacticas a alumnos en distintos tramos de la indagacion. No se trata
de una investigacion en la que se trabaje con grupo experimental y grupo testigo,
propio de los métodos experimentales. La metodologia sustentada por la Ingenieria
Didactica

%e diferencia, en primer lugar, de los métodos experimentales por su modo
de validacion. Este modo de validacion es interno y basado en la confronta-
cion entre un analisis a priori en el cual se encuentran comprometidas un

cierto nimero de hipétesis y un analisis que se apoya en los datos surgidos
de la realizacioén efecti Y D(Artigue, 2002:3).
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Pero como propone Sadovsky (2004) no se trata de confrontar los analisis a priori
con los a posteriori para comprobar si lo que se anticipé se cumplid, sino de reco-
nocer la fertilidad de los primeros como referencia fundamental para reconstruir el
proceso de produccion de conocimiento en clase

En la etapa de los andlisispreliminares se incluyé un estudio sobre las practicas
habituales de lectura en CienciasNaturales mediante la reunién de datos de situa-
ciones concretas de ensefianza a través de la observacion de tipo etnografco de
clases; la reflexion epistemolégica de los contenidos especificos sobre los que se
propone la ensefianza,; la revision bibliografica del conocimiento didactico sobre el
tema; y la exploracion de textos expositivos sobre el mismo. Para comprender las
dificultades y los alcances que el texto seleccionado ofrecia a los nifios, se efectua-
ron entrevistas clinico-didacticas, fuera del aula, a parejas de alumnos en situacion
de lectura.

Como resultado de los estudios preliminares, en el afio 2000 iniciamos los ana-
lisis a priori que consistieron en el disefio de una secuencia didactica que fuedesa-
rrollada en aula y registrada magnetofénicamente por integrantes del equipo. De-
cidimos entonces qué situaciones les propondriamos a los alunmos y de qué ma-
nera lo hariamos (especialmente en relacion con la lectura de los textos seleccio-
nados), anticipamos posibles interpretaciones y modos de intervenir para orientar-
las, qué relaciones procurariamos que establecieran los chicos entre los distintos
momentos de la secuencia, y cOmo jugarian las restricciones inherentes a toda
situacion de clase, entre otras cuestiones. El registro del desarrollo de las clases se
analizé considerando el involucramiento de los chicos, la diversidad de ideas que
aportaron, sus intercambios, los espacios que genead el docente para favorecerlos
y la evolucién de los conocimientos.

Con las modificaciones realizadas a partir delas interpretaciones efectuadas
sobre los datos de observacion, las consideraciones aportadas por los mastros,
los registros de clases ylas producciones de los alumnos(como parte de los analisis

a-posteriori), la secuencia se volvio a desarrollar en cuatro oportunidades®.
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El proyecto de investigacion contempla ademas la realizacién y analisis de en-
trevistas con los docentes que llevan la secuencia al aula, el disefio y analisis de
entrevistas clinico-didacticas a alumnos que participan de las situaciones de ense-
flanza, para indagar sus interpretaciones de los textos trabajados en la secuencia
didactica correspondiente.

Nuestro trabajo se propone comprender qué sucede en las clasescon las situa-
ciones disefiadas: las variadas interacciones entre docente, alumnos y conoci-
miento. Sostenemos también la intencion de que nuestras producciones lleguen a
impactar en la ensefianza de las Ciencias Naturales en el sistema educativo. La
importancia cada vez mayor concedida a esta Ultima cuestion nos fue llevando a
revisar el lugar otorgado a los docentes en la planificacion de la secuencia de en-
sefianza. Por esta razdn estamos organizando grupos colaborativos entre integran-
tes del equipo de investigacion y maestros para congruir conjuntamente una pro-
puesta de ensefianza que refleje los acuerdos alcanzados. Nos guia la conviccién
de que docentes e investigadores aportan perspectivas diferentes y al mismo

tiempo indispensables para repensar la ensefianza.

PDesde hace bastantetLHPSR XQ FLHUWR Q~PHUR GH LQYHVWLJDGRU

llamando la atencién sobre el hecho de que los resultados de las investiga-
ciones en Ciencias de la Educacién no pueden ser puestos tal cual en las
aulas, incluso si los investigadores han trabajado con bs docentes. Las situa-
ciones experimentales no son siempre transmisibles, ni siempre se puede

KDFHU XQD WUDQVSRVLFLYQ « VXUJHQ QXPHURVRV REVWI

tento. Estos obstaculos se deben en parte a la realidad concreta del trabajo

docente. NOotRGR HV SRVLEOH HQ OD SUIFWLFD « /D WUDQVSHF

investigaciones y las practicas de clase que entonces se impone debe ser
abordada también (en nuestra opinién) por los investigadores, ya que estas
cuestiones constituyen verdaderos problemas tey U L F(Rabert, 2003:100).

En sintesis, intentamos que el conocimiento producido arroje informacioén para:

x comprender mejor la complejidad del conocimiento que se intenta
transmitir en clase, teniendo en cuenta tanto el objeto como el punto
de vista del sujeto;

X entender las relaciones que es posible establecer entre las condiciones
en las que se propone la lectura (sostenidas durante toda la secuen-

cia) y las interpretaciones que los nifios hacen;
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X interpretar las conceptualizaciones de los alumnos sobre ideas que son

interdependientes con el concepto de discontinuidad: ciencia, teoria,

modelo de particulas (invisibilidad y movilidad de las mismas en los
diferentes estados);

X  concebir las posibilidades y las dificultades que ofrece la gestion en

clase de la propuesta estudiada.

Dado que reconocemos la complejidad y la contingencia del sistema didactico, no
pretendemos otorgar una relacién de causa y efecto a las condiciones en las que
se realiza la ensefianza (no se trata de entender que una cierta propuesta deter-
mina si o si ciertos aprendizajes), ni tampoco sostener que existe una Unica 'y mejor
manera de intervenir en las aulas. Entendemos que la produccién en el campo de
las didacticas aporta huevas miradas para concebir secuencias y analizar si se abren
en las aulas posibilidades para ciertos aprendizajes sustanciales en la formacion de
los alumnos. Nos alejamos asi de una vision prescriptiva de las producciones del

trabajo de investigacion.

Informarse y aprender

La imagen de alumnos localizando, subrayando o reproduciendo partes de un texto
para responder preguntas que ellos no se formularon, realizando con poco entu-
siasmo una tarea encargada por el docente, casi constituye una fotografia de las
situaciones habituales de lectura en naturales. Objetamos esta escena y nos inte-
rrogamos acerca del significado que adopta un conocimiento que los nifios consi-
guen repetir, pero no tuvieron suficiente oportunidad de vincular con lo conocido,

de utilizarlo para repensar lo que hasta el momento consideraron -con mayor o
menor conciencia acerca del funcionamiento del mundo, de poner en duda sus
ideas, de imaginar un universo con estas nuevas miradas, de transformarse y de
constituirse a si mismos. Ante la misma interrogacion, Charlot (2008) responde que
informacion y saber no son lo mismo, la informacién se vuelve saber cuando con-
lleva un sentido, tanto de relacién con el mundo, como con los otros, como con

uno mismo.
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Problematizar los contenidos
Una condicién inevitable para la ensefianza es efectuar una seleccion, un recorte
del saber. Esta reconocida cuestion, que ubicamos dentro del proceso de transpo-
sicién didactica (Chevallard, 1997), afecta cualquier situacion de ensefianza y esta
condicionada por los objetivos, por el sentido que se quiere otorgar a la propuesta,
asi como por el nivel educativo en el que se desarrolla. Dicha seleccién ocupa un
papel central en la definicidn del proyecto de ensefianza y en las posibilidades que
se abren para que los nifios puedan aprender; por lo tanto, conlleva un arduo
trabajo didactico que, segun este enfoque, requiere de la problematizacion de los
contenidos de ensefianza.
3HUR ¢TXp TXHUHPRVY UHDOPHQWH GHFLU FRQ 3SUREOHPI
UHIHUHQFLD D OD QHFHVLGDERE HPLGHMWDR AXH XRVFOOHJD
WDGR™ FRQ OD LQWHQFLYQ GH IDYRUHFHU HO LQYROXFU
didactico, desafiarlos intelectualmente con el deseo de que lleguen a posicionarse
en la perspectiva que Drouin (1991) GHQRPLQD 3DOXPQRYVY HSLVWHPYyOR]
que la utilizacién de tal expresion en la escuela no puede tomarse en un sentido
estricto a riesgo de ser considerada abusiva. No resulta verosimil pretender que un
alumno adopte un posicionamiento epistemoldgico en toda su profundidad y com-
plejidad y s6lo adquiere interés en tanto permite subrayar el caracter reflexivo del
aprendizaje en ciencias.
Entendemos entonces que para pensar la ensefianza es necesario poner en
accion un permanente ejercicio de auto interrogacion: ¢,cuéles son las ideas cen-
trales, constitutivas de lo que se quiere ensefiar?, ¢ qué selecciones y/o aproxima-
ciones seran indispensables pensando en ese grupo de alumnos?, ¢ cuales situacio-
nes permitirian aproximarse a esas ideas?, ¢qué podran entenderlos nifios si las
proponemos de una determinada manera o de otra?, ¢cOmo intervenir para ayu-
darlos a hacer avanzar sus idea® Intentamos asi comunicar que el trabajo didac-
tico no consiste tan sélo en la eleccion de algunos problemas iaunque habitual-
mente los incluimos- sino en concebir toda la propuesta desde las consideraciones
mencionadas. Pero es casi imposible anticipaf plenamente como esas decisiones,

aun cuando hayan sido varias veces repensadas, se jugaran en el aula y como
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afectaran en el aprendizaje de los nifios. El trabajo es arduo, complejo, minucioso
y nuestra comprension esta obstaculizada por la naturalizaciéon que habitualmente
hacemos del conocimiento, cuestiones que nos impiden prever las ocurrencias a
las que puede estar ligado (Muzzanti y Pitton, 2013).

Hace muchos afos-ya lo mencionamos- que venimos estudiando la ensefianza
de este tema. Nuestra experiencia, y la literatura sobre esta cuestion (Driver, R. et
al, 1999), nos han permitido estar precavidas de muchas ideas que los chicos ex-
presan cuando imaginan explicaciones sobre el comportamiento de la materia: /as
particulas estan vivas o son seres vivos; se achican cuando se transforman en gas,
se ablanaan al pasar de sdlido a liquido, siempre las reencontramos. Sin embargo,
como incluiremos luego en fragmentos de clase analizados, en cada ocasion en
que se desarrolla la secuencia aparecen voces nuevas, voces que nos sorprenden,
nos seducen y nos desconciertan. Es imposible predecir toa lo que ocurrird en una
clase y asumimos-con agrado- que nuestro conocimiento se alimenta con los desa-

rrollos que efectivamente alli se producen.

El texto no dice todo, los alumnos y el docente tienen la palabra

Como ya referimos en el apartado Corncefriones acerca de la lectura ningun texto
es autosuficiente, no puede presentar todas las ideas vinculadas a un tema y mu-
cho menos responder, aclarar o ampliar aquello que los mltiples potenciales lec-
tores requeririan para una comprension mas profunda. Los lectores rellenan-como
pueden- esas inevitables brechas de informacion y es claro que el docente no lo
hace con el mismo conocimiento que los alumnos. Entre otras cuestiones, esta
caracterizacion permite entender que haya diferentes y legitimas interpretaciones
de un texto, lo cual agrega complejidad a la situacién de lectura y genera un pro-
blema sobre el que hace falta estar advertido para poder mediar. Serd entonces
trabajo del docente otorgar la palabra a sus alumnos e intervenir con la propia para
idear modos de consensuar el significado colectivo que se le otorgara al texto. El
problema requiere resolucion didactica. Esta caracterizacion nos llevé a indagar y

entender mejor el lugar que ocupa instalar en el grupo de estudiantes un propésito
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para la lectura. Asi llegamos a capturar el sentido que los alumnos consiguen otor-
gar a lo que leen cuando recurren al texto para responder preguntas genuinas que
fueron surgiendo de los intercambios durante la secuencia. Sostenemos que la po-
sibilidad de instalar un propdsito lector esta favorecida por la problematizacion de
los contenidos de ensefianza porque esa actitud aporta nuevas lentes para mirar
el aula, ayuda a instalar un escenario de incertidumbre que sostiene la blisqueda
y la indagacion, en el que se susdtan preguntas, interpretaciones, discusiones,
desacuerdos que finalmente cuajan en la lectura del texto expositivo.

Nuestra hipétesis es que las interacciones que se producen en el aula, favore-
cidas por las diversas interpretaciones que los alumnos hacen, y que el docente
habilita, propician avances tanto en el aprendizaje de los contenidos de Ciencias

Naturales como en la practica lectora en contextos de estudio.

La secuencia de ensefianza sobre discontinuidad de la materia

Cuando hablamos de secuenciadidéctica nos referimos a una serie de propuestas
relacionadas unas con otras, y no a un conjunto de actividades independientes
entre si. Se trata de situaciones concebidas para volver sobre lo ya hecho, reto-
marlo en un contexto que necesariamente se habra modificado, y dar oportunidad
a todos los alumnos a involucrarse en un proyecto que se sostiene en un ir y venir
entre las actividades seleccionadas.

La secuencia a la que nos referimos fue concebida para la ensefianza del con-
cepto de discontinuidad de la materia a alumnos de 12-13 afios que nunca habian
recibido educacion formal sobre el tema. El siguiente punteo describe esquemati-
camente algunos de sus momentos’:

X La secuencia comienza con lalectura de un fragmento de un
texto de Isaac AsimoV, donde se plantea la pregunta ¢hasta dénde
se puede partir la materia? El interrogante se propone para presentar
un tema sobre el que habitualmente los alumnos no se han pregun-
tado. La intervencién del docente va en el sentido de sostener que no
es posible responderla pregunta en ese momento de manera rigurosa
y es necesario iniciar un trabajo de indagacion.

x  Con la intencién de obtener datos para pensar mejor la respuesta a la
pregunta formulada en el texto de Asimov, se inicia la segunda situa-
cién. Los alumnos realizan un experimento  que consiste en obser-
var, manipular, calentar y describir los cambios de estado de un trozo
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de cera de vela (parafina)’. Los chicos registran sus observaciones e
intentan responder: ¢,como se puede interpretar que el calor provoque

gue algo inicialmente sélido se transforme en liquido y luego en va-

por?, ¢qué ocurrira en el interior del sélido, del liquido y del gas? Se
persigue favorecer el intercambio de argumentos y no se pretende

que los alumnos arriben -ni se aproximen- a la respuesta cientifica a
esta altura de la secuencia, sino que aporten sus ideas.

X Reunidos en pequefios grupos los nifiosescriben relatos sobre la
situaciéon experimental  , que se leen y discuten para alcanzar nue-
vos acuerdos. El docente participa para ayudar a diferenciar la des-
cripcion de lo observado, de sus posibles explicaciones

X  Se propuso a los alumnos el disefio de representaciones de tipo
modélico . Se les pidi6é que representaran como imaginaban el interior
de la materia en sus tres estados aun cuando era previsto como casi
imposible que interpretaran desde el inicio esta consigna porque en la
misma esté involucrado tanto el concepto de modelo -difuso para los
alumnos a esta altura de la escolaridad y el de discontinuidad. Pero
se penso que las observaciones y discusiones sostenidas durante el
experimento y la lectura de textos del &rea en los que ya habrian visto
representaciones de este tipo, mas el involucramiento que se habria
ido generando, contribuirian a la realizacién del trabajo que se les pe-
dia.

x  Otro momento consiste en recurrir a la lectura de un fragmento de
untexto 8 sobre la constitucion de la materia. Acerca de esta situacién
de lectura nos explayamos en el siguiente apartado.

x  Finalmente se propone la realizacion de nuevos experimentos para
volver sobre los aprendizajes en nuevos contextos que permiten poner
en juego y seguir revisando las ideas. Cada grupo realiza un experi-
mento diferente, que debe registrar para poder explicar luego a los
demas compafieros.

/ID FODVH 3HQ YLYR’

Compartimos a continuacion algunos fragmentos de registros de clase que sostie-
nen nuestra interpretacion acerca de la potencia de instalar en el aula una escena
gue permita a los nifios disponer de interrogantes propios que ayuden a encontrar

un sentido genuino a la situacion de lectura, a posicionarse como lectores criticos,

auténomos, como &alumnos epistemélogos’.9 Como escribe Cassany(2009: 39):

1 a lectura critica o la comprension de la ideologia (entendiendo este término

técnico, que abarca todos los valores y posicionamientos), resulta fundamen-
tal en un mundo global y democrético, en el que los humanos esperamos
poder dirimir nuestras diferencias con las armas civilizadas del discurso, el
debate, la lectura, la escritura ".
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Cuando se desenvuelve la situacion que seleccionamos los chicos ya habian reali-
zado una primera lectura del texto en forma individual. Mientras releen en grupos

pequefios comienzan los intercambios:

Magali: Nosotros leimos que las particulas eran lo méaschiquito que podia
existir.

Nicolas: Si.

Magali: ¢Y como se pueden partir si son lo mas chiquito? (Literalmente, el
texto refiere a las particulas como unidad y no menciona si se pueden o no
partir; la cuestion surge de las discusiones entre ellos)

Nicolas Una particula se puede partir, aunque sea lo mas chiquito. Todo se
puede partir

Magali: 3HUR HQWRQFHYV GHMD GH H[LVWLU OD SDUWtFXOD«
Nicolas: Pero se puede partir.

Magali: Entonces no es una particula. La teoria esta jugando todo el
tiempo «

Nicolas: jEs verdad!
Podemos decir que los nifios llegara a involucrarse con la lectura y entraron en el
juego que intentamos proponerles: en los intercambios acerca de la posibilidad de
partir o no la unidad particula subyace en esencia el concepto-todavia difuso- de
discontinuidad de la materia. Si la particula fuera susceptible de ser partida, ¢ por
qué no serian a su vez divisibles las partes asi obtenidas? ¢y las subsiguientes?
Podriamos decir entonces que nunca se alcanzaria una unidad. Pero ¢ por qué se
entabla esta discusion? Interpretamos que la idea de lo submicroscopico, inobser-
vable por su tamario, directamente incomprobable en forma empirica, es sin duda
UHVLVWHQWH HQWUH RWUDV FXHVWLRQHV OH 3VDOHQ D
realizan sobreelmundR REVHUYDEOH HQ HO TXH 3S\WRGR VH SXHGH ¢
gue esta idea se sustenta en el concepto de Z%obstdculo epistemoldgico” (Ba-
chellard, 1978:15) que le otorga el mismo comportamiento tanto al mundo micros-
copico como al macroscopio®®. Una cosa es repetir que la particula es lo mas
pequefio que puede existir y otra imaginar y admitir las dimensiones que se le
atribuyen, donde lo que ya opera con éxito en lo macroscopico deja de tener sen-
tido.
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(QFRQWUDPRYV DFi XQ HMHPSOR GH ORNellextbFah RY GH O
donde se hace referencia a la particula como unidad sinque -para quien conoce el
tema- parezca necesario agregar nada mas, y donde cada lectorrellena a su ma-
nera. El escenario de libertad para pensar y discutir, gestionado durante toda la
secuencia, abre un intercambio productivo para revisar las interpretaciones y pro-
fundizarlas.
Veamos otro fragmento de la misma clase que permite concebir vaivenes en el

pensamiento de los alumnos

Magali: 6L \R HPSLH]JR D SDUWLU HVWD SLHGUD«
Sebastian: Se van separando.

Magali: Se separan. Pero entoncescapaz que podés llegar a partir una
particula , entonces...

Nicolas: No. Porque la particula es lo més chiquitito que hay

Magali: No, pero entonces imaginate que tengo esta particula que esta acay
yo justo parto esto aca (con ademanes)y justo parto la particula

Sebastian: No sabés si se puede partir
Magali: Bueno y entonces, ¢,cémo hacemos?

Nicolas: No se sabe si se parten.La teoria cinético -molecular no explica
eso.

Magali: Y, pero entonces si se pueden partir. Es que en realidad la
teor ia cinético -molecular no cierra

Es interesante encontrar que las ideas de uno son tenidas en cuenta por otro y que

los roles que desempefian no son fijos. Es asi que en este fragmento Magali duda

de la idea anteriormente sostenida por ella -en su discusion con Nicolas sobre la

imposibilidad de partir las particulas. En el fragmento anterior esta nifia, sostenida

HQ OD DXWRULGDG TXH OH FRQILHUH DO WH[WR GLFH 30D
yluegoenesteapaUWDGR OR SRQH HQ FXHVWLYQ FXDQGR H[SUH"
den partir. Es que en realidad la teoria cinético- PROHFXODU QR FLHUUD" ™ [/RV
van y vienen en sus interpretaciones, ponen en duda lo propio y lo ajeno, y mani-

fiestan de esta manera cierta autonomia que los califica para polemizar con el texto

y les otorga la posibilidad de revisar una y otra vez qué estan entendiendo. Las

ideas acerca de las teorias y de los modelos, centrales para entender la naturaleza

de la produccién cientifica, estan apenas en construccion. ¢Pero cdmo se aprende
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si no es poniéndolos en relacién unay otra vez con estos conceptos encarnados en
los diferentes temas?
En lo que sigue vuelven a leer y aportan de manera pertinente cuestiones

gue el texto no explicita:

Magali: ¢ Listo? (Retoma la lectura) 3/RV OtTXLGRV SRVHHQ PD\RU PRYLO
que los sélidos. Es posible, ademas, introducir un objeto -por ejemplo, un
dedo- GHQWUR GHO OtTXLGR VLQ SHUFLELU GHPDVLDGD UHVLYV

Nicolas: Por ejemplo, un vaso de agua

Magali: En el s6lido yo no puedo hacer esto (gesto de hundir el dedo
sobre la superficie de /la mana), no puedo atravesarlo, pero el agua si. Puedo
hacer asi y lo paso. No tiene (e/ agua) mucha fuerza de atraccién como para
que yo no pueda pasar.

Nicolas: Metés un dedo y las particulas se separan en ese momento

Nicolas: Vos no ves las particuODV«6RQ WDQ FKLTXéewWwew DV« ,PDIJLQD
estado sélido estan pegadas las particulas.

Sebastian: Estan muy unidas .

Nicolas: Estan muy unidas , pero vos no ves el agujero aca.

Sebastidn: No YHV ODV SDUWtFXODV«

Magali: No ves el espacio entre particulas.

Nicolas: Ni en el sélido ni en el gaseoso”.
Las ejemplificaciones con el agua contenida en un vaso y con la palma de la mano
dan cuenta de que los chicos estan utilizando de manera pertinente las ideas del
texto para explicar situaciones cotidianas. Al mismo tiempo, los ejemplos a los que
recurren los ayudan a repensar el significado que le otorgan al texto. Este ir y
volver es interesante porque colabora con la adquisicion de representaciones inter-
nas acerca de lo que propone la teoria, y le confieren credibilidad y potencia a la
produccién cientifica. Sefialamos también que en las interacciones que se produ-
cen, ellos mismos se van corrigiendo y van precisando elvocabulario.

El texto refiere a la diferente movilidad de las particulas en los sélidos, los li-
quidos y los gases. De hecho, esa movilidad sélo es posible si existe un espacio
entre las particulas, pero esta separacion no aparece asi mencionada en el textoy
son los alumnos los que reflenan con esa idea, la traen a la discusion. Interpreta-
mos que a medida que se profundiza el debate los nifios avanzan en los significados

que le atribuyen a la teoria, que en este punto propone un concepto dificil de
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atrapar: entre particulas no hay materia, hay vacia El reconocimiento de lo anti
intuitivo del concepto -caracterizado como un obstaculo epistemolégico en la his-
toria del conocimiento!!- nos llevé a no incluirlo como contenido de ensefianza
durante la planificacién de la secuencia. El caso nos ofrece una oportunidad para
volver sobre la imposibilidad de anticipar todo lo que se abrira con el desarrollo
efectivo de las clases. Es factible que los alumnos no estuvieran concibiendo el
vacio como tal, pero es claro que avanzaron mas alla de lo que el texto y nosotros
propusimos: lo albergaron como posibilidad, y el camino queda iniciado.

Los escenarios de debate contribuyen a poner en evidencia cuestiones que el
texto ha omitido. L a reflexion de los chicos podria habilitar a que el docente amplie
la informacién o que proponga la lectura de otro texto con mayores aclaraciones
sobre la constitucion de la materia. La cuestion queda en el espacio de decisiones
que el docente debe tomar en su clase.

En los dos fragmentos de registros que incluimos debajo los alumnos refieren,
en el primer caso, a la transparencia del aire y en el segundo, a la penetrabilidad
de un trozo de tierra. Anticipamos que estas situaciones, tomadas de aprendizajes
realizados en otros momentos, no intervienen de igual manera en la construcciéon

de conocimiento.

Nicolas: Y el sélido siempre se ve.

Magalt No. Las particulas no.

Nicolds No, digo la materia. Siempre se ve la materia.
Magali Obvio.

Nicolas: No, en la gaseosa hay algunas que no.
Sebastian: No.

Nicolas: El aire no se ve. Si no, aca no te podria ver. Si no la camara no
me podria ver (Se refiere a la observadora, que esta filmando)'.

/ID LGHD GH 1LFROiIV DFHUFD GH TXH 3(O DLUH Q&°VH YH

nos invita a reflexionar sobre la construccion original de este nifio. Si bien la ma-
yoria de los alumnos de la edad de Nicolas dispone de la idea de que el aire existe
a su alrededor, es probable que no se detenga a reflexionar acerca de cémo es
gue no lo vemos, a diferencia de este nifio que recupera el modelo del estado

gaseoso expuesto en el texto para utilizarlo en esta situacion. Volvemos asi sobre
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la conviccién de que la interaccién entre los conocimientos cotidianos y los que
aporta el texto permite entender mejor el mundo que n os rodea y otorgar mayor
valor a la teoria cientifica. El escenario de problematizacién del saber que se ha
instalado en el aula contribuye a que los chicos traigan como puntos de apoyo
ideas ya disponibles, las reelaboren y se acerquen al conocimiento ciatifico; la
interaccion resulta productiva.

El texto establece una comparacién entre la impenetrabilidad de un solido y la
penetrabilidad de un liquido y la relaciona con la interaccion entre particulas. En-
tendemos que este caso desnuda los efectos de lainevitable fragmentacién del
conocimiento, esa que debemos asumir.

Nicolas: Por ejemplo, la tierra. La tierra es sélida . Si yo le tiro agua es un
liquido.

Magali: Es liquida .

Nicolas: Yo puedo meter el dedo.

Sebastian: Vos lo podés atravesar.

Magali: Porque lo deshacés.

Sebastian: La tierra no es un solido

Magali: No es liquida. Tiene menos atraccién que un sélido, pero no llega a
ser liquida.

Sebastian: (QWRQFHV ¢FyPR SRQGUtD" fRMHSTHO@MIA VYyOLGR«”’
Magali: Si yo tengo un elemento VYOLGR QR OR«
Nicolas: Depende cual.

Magali: Pero espera. Yo te hago una pregunta: si esto es sdlido, capaz haya
gas u oxigeno acé adentro. Y entro.

Nicolas: ¢ Y qué tiene que ver?

Magali: Que por ahi no puede atravesar algo sélido, pero tal vez algo gaseoso
si. Si yo tengo algo soélido como la mesa, hago asi (la golpea) no la puedo
atravesar. Pero capaz queen la separacion de las particulas puedo
atravesar aire, oxigeno. Tal vez si hay algo que atraviesa . Capaz no
VHD VYyOLGR OR TXH OR DWUDYLHVD SHUR«

¢ Qué es un solido, qué es un liquidd? Si bien el texto informa acerca de los modelos
para los estados de agregacion de la materia, no desarrolla ni problematiza -parece

dar por conocidos- los conceptos de sdlido, liquido y gas, que aunque muchas veces
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imaJLQDPRV IiIFLOHV GH DWUDSDU FRQ XQD GHILQLFLYQ FF
WXUDOHV" SUHVHQWDQ VXV ODEHULQWRV J/RV DOXPQRYV
WLHUUD FRPR VYOLGR HQ VX FRQMXQWR \ QR HQ TXH FDG
como tal. El caso pone en descubierto las implicancias de tener que efectuar un
recorte del saber para poder ensefiar, y contribuir al aprendizaje, pero es el esce-
nario generado en la clase el que hace posible advertir lo que ocurre y tomar asi
mayor conciencia de sus efectos. PRU RWUD SDUWH OD LGHD GH 0DJDO
cién de las particulas puedo atravesar aire, oxigeno. Tal vez hay algo que atra-
YLHVD" VXJLHUH XQD UHViadftWTHKHIF KD EX DO B LIGGRHEOL. QWL Q XD G |
parte de las discusiones de los alumnos en un nomento anterior. Quizas se pueda
admitir que las particulas estén distanciadas, pero tolerar que no hay nada, eso ya
es inadmisible.

Cualquiera sea el contenido que seleccionemos siempre habra ideas que harian
falta -temas no estudiados, aspectos no consicerados- para entenderlo mejor o
para profundizarlo. Como ya mencionamos, aun cuando realicemos un trabajo de
problematizacion de los contenidos de ensefianza, no es posible anticipar todo lo
que se desplegara en el aula. Es difici] para el que dispone de un conocimiento,
concebir qué ideas puede disparar su abordaje en quienes estan aprendiendo, en
quienes lo desconocen. Si el docente tiene oportunidad de escuchar los intercam-
bios -cuestion que no siempre es factible en la complejidad de la clase- podra
decidir ampliar o comunicar ese saber, en tanto considere que servira para que las
discusiones se encaucen hacia el objetivo. La posibilidad de ensefiar y la de apren-
der estan atravesadas por la necesidad de seleccionar/ recortar el cortenido, cues-
tién que indudablemente agrega complejidad a ambos procesos y vuelve indispen-
sable recordar que concebimos la construccion de conocimiento deforma espira-

lada.

Conclusiones
Sabemos que tan soélo con leer y releer un texto no alcanza para construir una
representacion apropiada de su significado y otorgarle valor a las ideas que en él

se despliegan. Menos aun si el alumno no dispone de razones que lo inquieten,
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que lo interesen y lo lleven a encontrar medios para satisfacer esas curiosidades.
Proponer la lectura en el contexto de una secuencia de ensefianza que permita
problematizar las ideas centrales que se desarrollan en un texto contribuye a ins-

talar un propésito lector si, al mismo tiempo, se piensa el aula como un espacio en

el que hay tiempo y permiso para la discusién, tiempo y permiso que colaboran

para que cada nifio esté pensando y pueda debatir consigo y con el otro. La situa-

cién requiere que el docente abrace la intencion de suspender momentaneamente
la autoridad del saber validado -la autoridad del texto- y habilite a sus alumnos a

poner en duda qué estan entendiendo, cuan creible les resulta eso que esta escrito,

y al hacerlo, demore la certeza acerca de como las cosas son para que sus alumnos
puedan desarmar y rearmar las propias ideas, mayoritariamente construidas con el

sentido comun en interaccion con el mundo.

Sabemos que instalar este funcionamiento en las aulas-bastante alejado de la
modalidad més habitual- requiere de un trabajo importante del docente en la ges-
tién de su clase. Quizas esto constituya uno de los mayores desafios del trabajo de
ensefiar y una de las razones por las que es tan resistida la implementacion de
proyectos en los que sea condicion admitir que habra que imaginar intervenciones
en el acto y, fundamentalmente, que se le pasaran sucesos por alto, que no siem-
pre sabra qué decir, ni cémo actuar.

Desde nuestra perspectiva es claro que la cuestion obedece a la necesidad de
generar un escenario de interacciones que puedan contribuir a un proceso cons-
tructivo de conocimiento. No se vincula con una actitud complaciente hacia lo que
los chicos piensan, ni a conocer las ideas que tienen, ni tan s6lo con una postura
democratica. Queremos aproximar el conocimiento cientifico a nuestros alumnos y
aunque siempre es dificil atrapar qué es lo que efectivamente aprenden en el es-
tudio, en este caso encontramos que ademas de estar en clase al finalizar la se-
cuencia ellos son capaces de utilizar la teoria para explicar variados fenémenos
naturales (la dilatacion de sélidos y de liquidos, las disoluciones, la diversidad de

cambios de estado, etc.).
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La exigencia que conlleva el trabajo en estos escenarios puede ser superada-
con un poco de audacia- cuando se concibe la trascendencia que adquiere no ob-
turar la aparicién de ideas genuinas de los alumnos y la conviccién en que de esta
manera se colabora en hacerlas avarzar. Los nifios se aproximan al cortenido que
intentamos ensefarles, a una practica lectora e, implicitamente, a los modos de
construir conocimiento en ciencias. Al mismo tiempo que la situacién puede resultar
exigente para el docente, para el alumno, aun cuando no profundice el tema en el
futuro ni recuerde qué propone exactamente esta teoria en particular, transitar
caminos que lo desafien intelectualmente le dejara huellas que no se borraran fa-
cilmente. Pero no sdlo los nifios aprenden; sus preguntas ayudan a investigadores
y docentes a reflexionar sobre la ensefianza y a pensar como intervenir frente a
sus ocurrencias. También aprendemos sobre los contenidos especificos de ense-
flanza.

Aunque podemos decir que dimos ciertos pasos para comprender las situacio-
nes de lectura, también sabemos que es imprescindible avanzar para profundizar
maneras de proponerlas que favorezcan el aprendizaje de las ciencias naturales y
ensefien a leer textos expositivos del area.

Recibido. 06/03/2017
Aceptado: 29/05/2017

Notas

1(Q VX WH[WR 3(0 P X8DBRHBRE(ILAG8)HEansidera que la escritura tiende a interpretarse
como una representacion completa de lo que se dice. Su hip6tesis es que los enunciados escritos tienden

a especificar lo que se dice (acto locucionario) y son ambiguos en el sentido de cdmo esto que se dice
debe ser tomado (fuerza ilocucionaria).

2 Se trata del proyecto UBACYT 200201001005933/D HVFULWXUD \ OD OHFWXUD HQ OD HQVH
IDWXUDOHV \ GH &LHQFLDV 6RFLDOHV" (O HTXLSR GH LQYHVWLJDFLYQ T.
Naturales est4 compuesto por Cecilia Acevedo, Adriana Casamajor, Patricia Lupi, Silvina Muzzanti ¥gle
Pitton, coordinado por Ana Espinoza, dirigido por Delia Lerner y co dirigido por Beatriz Aisenberg

3 En los dltimos dos afios el objeto de investigacion se orienté mas claramente hacia las situaciones de
escritura.

4 En este caso, en el que la indagacion se centra en la situacion de lectura, debimos reflexionar acerca de
cémo instalar un propésito lector, qué caracteristicas y dificultades podria presentar el texto expositivo,
cémo convendria que el docente intervenga durante la situacion y luego de ella, etc.

5 El sentido de la inclusion de algunos tramos de la secuencia es el de ubicar al lector en el recorrido
realizado por los nifios al momento en que se desarrolla la situacién que seguidamente analizamos.

8 Asimov, |. (1992) Atomo. Viaje a través del cosmos subatomica Plaza & Janes.Barcelona.

7 El experimento mencionado constituye la propuesta de base. En algunas ocasiones se evalué la conve-
niencia de proponer otras situaciones experimentales: observar la dilatacién de un liquido o la volatilizacion

de un sélido, ambos por efecto del calor.

8 1RV UHIHULPRY DO FDStWXOR 3/D Q IFRIX DDyQREREZ, XH(1Q9R)E HiPoR Ja H Q
Naturaleza y la Tecnologia 8
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® 7RPDPRV OD H[SUHVLYQ GH 3IMRO XBhtg MaHeTrauh @Y. O7Rquien de esta manera
hace referencia a un posicionamiento reflexivo acerca de la produccion cientifica, si bien se aclara que el
término es usado en un sentido no estricto, sino que hace alusién a una actitud intuitiva y amplia.

| concepto de obstaculo epistemoldgico es debidoa Gastén Bachelard (197815) quien SURSRQH 3(V

en términos de obstaculos que se debe plantear el problema GHO FR QR FL P L H QSAQRNn EdtéaQtuy t
el concepto remite a una inercia que obstaculiza el camino y no deberia ser entendido como signo de una
debilidad o una falla en el sistema cognitivo sino como intrinseco al proceso de construccion de conoci-
miento.

11 La idea de que el vaciono puede existir en la naturaleza obstaculizé durante mucho tiempo la evolucién
del conocimiento cientifico.
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Reflexiones criticas sobre la nocién de

de estudio.

bullying desde un caso

Un andlisis de las luchas simbdlicas por el poder de

nominacién en el ambito escolar

Critical reflections upon the notion of bullying from a case study. An anal-

ysis of the symbolic struggles for the power over nomination in schools

Resumen

El término bullying es cada vez més utilizado para
referirse de forma genérica a diversas situaciones
de violencia que acontecen en el espacio escolar.
El presente articulo se plantea un doble objetivo.
En primer lugar, busca caracterizar y diferenciar
criticamente el objeto y la perspectiva del bullying
del fendmeno méas amplio de las violencias en las
escuelas. En segundo lugar, pretende analizar los
efectos simbdlicos del uso de dicho término a par-
tir de un caso extremo sobre un grupo de estu-
GLDQWHYV TXH VH DXWRQG B QLRRIL
marco de una investigacién cualitativa durante el
afio 2012 se realizaron 35 entrevistas en profun-
didad y un grupo focal con estudiantes de una
escuela secundaria de gestion estatal de la pro-
vincia de Buenos Aires en Argentina

Palabras Clave : violencia; juventud; escuela
secundaria.

Pablo di Napoli

Abstract

The term bullying is increasingly used to refer ge-
nerically to various situations of violence occur-
ring in the school space. This article poses adou-
ble objective. In the first place, it seeks to char-

acterize and differentiate critically the problem of
bullying, from a more extensive phenomenon
such as the field of violence at schools. Secondly,
it analyzes the symbolic effects of the use of the
term bullying, based on a case of a group of high
school students that calls itself "the bullying". As
part of a qualitative research framework during
the year 2012 carried out 35 in-depth interviews
and a focus group with students of a high school
of State management of Buenos Aires province,
in Argentina.

Key words : violence; youth; high school.
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Introduccion

S9RV PH WHQpV TXH HOQWUHYLVWDU D Pt IR

Estudiante varén de 5 ' afio

En Latinoamérica se encuentra cada vez mas extendido el término bullying para
referirse de forma genérica a diversas situaciones de violencia que acontecen en
el espacio escolar. Su uso ha tenido una amplia expansion en los medios de comu-
nicacion y en ciertos ambitos profesionales especializados.

Sin embargo, la problematica denominada bu/lying conlleva una delimitacion
especifica del fendbmeno de las violencias en lasescuelas, asi como también, a mi
entender, encarna una forma de abordaje particular ( di Napoli, 2016). En este tra-
bajo sostengo que es necesario ser caubs respecto del uso generalizado del voca-
blo y de ciertas premisas de este enfoque que pueden contribuir performativa-
mente a forjar aquello que postulan analiticamente.

Las palabras encarnan sentidos diversos en funcion de los usos y contextos en
los cuales son pronunciadas. El simple acto cotidiano de nominar a algo o a alguien
contribuye a darle entidad y definirlo como tal en cuanto mayor reconocimiento
tiene quien realiza la nominacion. Se trata de un acto de magia social que al enun-
ciar también contribuye performativamente a construir el mundo nombrado (Bour-
dieu, 2014a).

En el presente articulo me propongo un doble objetivo. Por un lado, busco
caracterizar y diferenciar criticamente la problematica y abordaje del bullying del
fenédmeno méas amplio de las violencias en la escuela. Para ello, describiré en qué
consiste, caracterizaré los principales postulados de los enfoques que lo estudian y
mencionaré algunas de sus dificultades analiticas. Por otro lado, pretendo analizar
los efectos simbdlicos de la perspectiva y usos de la nocion debullying en el ambito
escolar a partir de un grupo de estudiantes secundarios que se autodenominaba
Yos bullying” |IXHJR GH PHQFLRQDU EUHYHPHQWH HO
comunicacion hacen uso de la palabra bullying, analizaré, retomando los aportes
de Bourdieu (2014a) sobre el poder simbdlico de las nominaciones, la forma en

que es apropiada dentro del espacio escolar. Concluiré con una breve reflexion
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sobre la necesidad de ampliar y complejizar el espectro de indagacién de las vio-
lencias situacionales teniendo en cuenta el contextosociorelacional en el cual emer-

geny el sentido que los sujetos le dan a sus acciones.

El bullying como fendmeno y como perspectiva de andlisis
Las primeras investigaciones sobrebullying surgieron en los paises escandinavos a
principios de la década de 1970 como consecuencia del suicidio de estudiantes que
habian declarado ser objeto de maltrato por parte de sus compafieros. El término
original utilizado en dichos estudios fue mobbing. Esta palabra proviene del campo
GH OD HWRORJtD \ KDFH DOXVLYQ D 3 « XQ DWDTXH FROH|
animales contra un animal de una especie distinta a la suya, que suele ser mas
grande que ellos y enemigo natural del grupo “ (Olweus, 1996: 358).
A partir de la proliferacion de estos estudios en Gran Bretafia durante la década
de 1980, aquel término fue remplazado por el de bullying (Smith & Sharp, 1994).
(Q ORV DXRV T HVWH WLSR @khdiefN pbvBHétadod BhiddQHV VH H
varios paises de Europa, siendo Espafia uno de los referentes de habla hispana
(Ortega Ruiz & Mora-Merchéan, 1997; Trianes Torres, 2000; Cerezo, 2009). Si bien
en Latinoamérica su abordaje es mas reciente, en lalltima década se han realizado
un gran numero de pesquisas en diferentes paises de la region (Roman & Murillo,
2011; Silva & Costa, 2016; Voloschin, Becerra & Simkin, 2016) En el idioma espa-
fiol no existe una traduccién literal del concepto y en distintas ocasiones es expre-
VDGR D WUDYpV GH WpUPLEHRWRRPR QRMNLGIDFLYQ ™ 3DEXV
entre pares.
Esta breve referencia sobre la génesis del concepto resulta pertinente para ras-
trear las raices desde las cuales se edifica la perspectiva delbullying y se delimita
su objeto de estudio. Inspirada inicialmente por la etologia, este enfoque se nutre
fundamentalmente de categorias del campo de la psicologia experimental, préxima
a la biologia, que estudia el comportamiento de los individuos.
Dan Olweus (1996), uno de los investigadores pioneros en este campo, sostiene
T X H «j un estudiante es objeto de hostigamiento cuando se haya expuesto, re-

petidamente y a lo largo del tiempo, a acciones negativas por parte de uno o mas
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HVYWXGLDQWHV™ S 6HJ~Q HVWH DXWRU XQD FRQGXF!
tencién explicita de infligir dafio o molestia a otro, ya sea fisica, verbal o psiquica-
mente. Asi, el fenédmeno del bullying se define a partir de tres caracteristicas: a) la
intencién de una o varias personas de dafiar a otra; b) la reiteracion de este com-
portamiento a lo largo del tiempo y; c) la existencia de un desequilibrio de poder
enlarelacion interpersonal entre la victima y el hostigador. Del Rey y Ortega (2007)
agUHJDQ XQ FXDUWR UDVJR DO TXH GHQRPLQB® laA®H\ GHO
personas implicadas, directa o indirectamente, tienden a mantener en silencio lo
TXH HVWi VXFHGLHQGR OR TXH GLILFXOWD TXH GHMH GH |
Smith y Sharp (1994) sintetizan estas situaciones como abuso sistematico de po-
der.
La definicion de bullying SURSXHVWD GHVGH HVWD PLUDGD H[FOX\
negativas poco graves que se dirigen contra una persona en un momento dado y
con otra persona en otro momento G D G(Rliveus, 1996: 360). No son encuadra-
das dentro de este concepto las agresiones entre individuos que nomantienen una
relacion continua ni las agresiones entre personas que se encuentran en posiciones
similares, es decir que mantienen una relacion de poder relativamente simétrica.
Bajo estas premisas quedan por fuera del eje de indagacién un cimulo de situa-
ciones de violencia que también acontecen en las escuelas.
Si bien dentro de este enfoque hay un acuerdo generalizado alrededor de lo
que se entiende por bullying, existen diferentes lineas de trabajo que se distinguen
respecto de su concepcion en torno a la violencia. Ciertos autores(Smith & Sharp,
1994; Olweus, 1996; Menesini, 2009) afirman que no todo acto de hostigamiento
es violento ni toda violencia implica intimidacion. El bullying y |a violencia constitu-
yen dos tipos de conductas agresivas diferentes. Para que haya hostigamiento se
deben dar las tres condiciones antes mencionadas, en cambio  «) la violencia
deberia definirse como conducta agresiva cuando el agente o causante utiliza su
fuerza corporal o un objeto (armas incluidas) para infligir dafios o molestias (rela-
WLYDPHQWH JUDYHV (Oweua, L9R613BL}. ICHHeGbieRar que laimpu-
tacion valorativa y subjetiva que supoQH OD HYDOXDFLYyQ FRPR 3JUDYH’
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dafios, vuelve difusos los contornos de aquello que es considerado o no violencia,
por ejemplo por parte de los involucrados, de terceros o del propio investigador.

Otros investigadores (Ortega Ruiz & Mora-Merchan, 1997; Trianes Torres,
2000; Cerezo, 2009) se diferencian al considerar al bullying como un tipo especifico
de violencia interpersonal que puede ser tanto fisica, verbal como social. Mientras
que la agresién puede producirse en hechos aislados y esporadicosen los cuales
ORV DJHQWHV VH HQFXHQWUDQ HQ XQ HTXLOLEULR GH IXt
tencia de una asimetria entre los sujetos que se ven implicados en los hechos
agresivos” (Ortega Ruiz & Mora-Merchan, 1997: 12). En este caso, la violencia no
es definida por el tipo de agresion o dafio que causa la accion, sino que se centra
en la propia asimetria del ejercicio de abuso de la fuerza o del estatus social de
unos sobre otros.

Desde sus primeras indagaciones Olweus 1998) ha disefiado un cuestionario
auto-administrado! anénimo sobre hostigamiento y victimizacion que fue adaptado
y reproducido por otros estudios realizados en diferentes paises(Smith & Sharp,
1994; Ortega Ruiz & MoraMerchan, 1997; Menesini, 2009; Reset, 2011; entre
otros). De sus resultados se puedeplantear una serie de consideraciones genera-
les. Entre las formas de maltrato mas comunes se mencionan, en primer, lugar los
insultos, los apodos y los sobrenombres; luego los golpes, las agresiones fisicasy
losrobos y, en tercer lugar, las amenazas, los rumores y el aislamiento social. Estos
estudios concluyen que el nimero de victimas de hostigamiento disminuye a me-
dida que se asciende en los cursos escolares, es decir que elbullying estd mas
presente en los primeros afios de escolaridad. En cuanto a la diferencia en los
comportamientos segun el género, los varones declaran en mayor medida haber
sido victimas y autores de actos de intimidacion, sobre todo fisicos. En el caso de
las mujeres los métodos de hostigamiento son mas indirectos, a través de rumores
o difamacién.

La dinamica del bullying se focaliza en un juego de tres roles. Por un lado, la
figura de la victima, que es objeto del hostigamiento y, por el otro, el victimario,
que es quien obra las conductas de intimidacion. Existe un tercer papel que repre-

senta a aquellos que son testigos o espectadores de los hostigamientos pero que
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no participan directamente en ellos (Olweus, 1996; Del Rey & Ortega, 2007). Cabe

aclarar que la distincién entre victima y victimario no siempre resulta clara. Funk

(1997) menciona que existe una combinacién entre autor y victima relativamente

alta constatandose una ambigiiedad que no sugiere una clara diferenciacion entre

estos roles. Incluso autores representativos de este enfoque (Olweus, 1996; Ortega

Ruiz, 2006) UHILHUHQ D OD H ¢tinvag/grio@dtivad” RHGHN t3DJUHVRUHYV YL
PLIDGRV" HV GHFLU GH HVWXGLDQWHYV TXH SDUWLFLSDQ
ocasiones.

Las investigaciones sobre bullying abordan las relaciones interpersonales pre-
dominantemente desde aspectos psicoldgicos y de la personalidad de los individuos
involucrados sin enmarcar dichas relaciones en un contexto mas amplio de inter-
dependencias. Gran parte de las investigaciones(Olweus, 1998; Espafia, Defensor
del Pueblo, 2007; Castillo Rocha & Pacheco Espejel, 2008; Cerezo, 2009; Menesini,
2009; )DUULQJIJWRQ /|VHO 7WRIL CastkorsRritaRdgrD2013Vbrin-
dan, con pequefias variaciones, una caracterizacién del perfil psiquico tipicode las
victimasy de los agresores. Se describegeneralmente a las victimas como personas
inseguras, ansiosas y con un patrén sumiso, mientras que a los hostigadores se los
caracteriza mediante una pauta agresiva basada en la necesidad de dominio, la
satisfaccion de causar dafio y el objetivo de apoderarse de objetos de la victima.

Cabe destacar que la aplicacion del cuestionario creado por Olweus (1996) en
diferentes partes del mundo ha consolidado un instrumento de recoleccion de datos
homogéneo haciendo posible comparaciones entre distintos paises. Incluso, dentro
de este enfoque se encuentran los pocos estudios longitudinales sobre temas de
violencia en las escuelas. Sin embargo, como sostiene Paulin (2013), una de las
limitaciones de estas pesquisas radca en la validez de la definicién operacional de
bullying, que deja por fuera otras formas de violencia situacionales méas simétricas
gue se amparan en cuestiones simbdlicas en el marco de los conflictos entre los

estudiantes.
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Luego de eshozar los principales lineamientos de esta perspectiva, y algunas

de sus dificultades, a continuacion, a través del analisis de un caso extremo (Flyvb-
jerg, 2004) buscaré reflexionar criticamente sobre la cuestién del bullying y los

efectos simbdlicos de su modo de abordaje.

Metodologia

Los resultados que se presentan son parte de una investigacion doctoral cuyo ob-
jetivo general fue comprender las percepciones en torno a las violencias de los
jovenes estudiantes de educaciénsecundarig?. La investigacion siguié una estrate-
gia metodoldgica cualitativa con el propdsito de contribuir a sumar conocimiento
interpretativo sobre los sentidos que construyen los estudiantes en configuraciones
sociales particulares situadas histéricamente. Recupera el punfo de vista de los
actores, sin olvidar los posicionamientos desde los cuales acttan, posibilita acceder
a un sistema de categorias e interpretaciones que otorgan sentido a una diversidad
de situaciones y practicas (Bourdieu, 2013).

En este articulo centro el analisis en una de las dos escuelas secundarias de
gestion estatal que conformaron la muestra, ambas ubicadas en el Conurbano de
la provincia de Buenos Aires. La institucion se encuentra en un barrio residencial
de clase media a pocas cuadrasde una zona comercial. Sus estudiantes provienen
mayoritariamente de sectores sociales medios, particularmente en el turno ma-
flana. Asisten 1200 estudiantes aproximadamente (600 por cada turno). Segun los
agentes educativos el turno tarde se diferencia del turno mafiana al tener un mayor
nivel de repitencia y menor porcentaje de estudiantes de sectores medios.

Tanto los agentes educativos como los estudiantes consideran a la institucion
como una de las dos escuelas secundarias académicamente mas prestigiosaslel
partido en el que se encuentra. La escuela funciona en un edificio moderno de tres
plantas construido especificamente para su uso.Cuenta con amplios espacios de
circulacion, rampas de acceso, un patio externo y un gimnasio techado. Las aulas
son grandes (con capacidad para 40 alumnos), hay un aula de informéatica, una

biblioteca con espacio para leer y dos laboratorios de uso especifico para las ma-
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terias afines. La escuela contaba con un centro de estudiantes que se habia reor-
ganizado el mismo afio que inicié el trabajo de campo. De hecho, las elecciones
fue uno de los conflictos que atraveso a toda la institucion y de la que participaron
varios de los estudiantes entrevistados.

Durante el afio 2012 realicé 35 entrevistas en profundidad a alumnos de 4° y
5% afio. Alli me encontré con un conjunto de estudiantes varones de un 5° afio del
WXUQR PDxDQD TXH VH DXWWRGHQ RPRIQ DHEODOR 3 Kabdd-LD I1LQ (
organicé un grupo focal con los miembros de ese grupo, tres de los cuales ya
habian sido erntrevistados individualmente. Teniendo en cuenta los resguardos éti-
cos, se repartio una autorizacion para ser firmada por los padres de los estudiantes.
Una copia de dichas autorizaciones quedo6 en las escuelas y otra en mi poder. Asi-
mismo, a los fines de mantener el anonimato y preservar la confidencialidad de los
estudiantes, se modificaron sus nombres.

Respecto al analisis de los datos, mediante el soporte informatico del programa
Atlas Ti 7, codifiqué y categoricé fragmentos textuales segln criterios tematicos a
partir de un procedimiento mixto y complementario inductivo -deductivo (Rodriguez
Gomez, Gil Flores & Garcia Jiménez, 1999)A través del trabajo de comparacion
permanente mediante la relectura del material empirico, la revisién conceptual del
marco teorico y el estado del arte fui delimitando nudcleos problematicos y catego-

rias con mayor contenido inferencial (Miles & Huberman, 1994).

Sobre el abuso semantico del bullying

Antes de adentrarnos en el caso propiamente dicho, cabe preguntarse por el au-

mento de la problematizacion del bullying asi como también por la inflacion seméan-

tica de dicho término, fundamentalmente a través de lo s medios de comunicacion,

para indicar situaciones de violencia que seasocian al ambito escolar. Bajoel rétulo

GH 3YHRFLD HVFRODU" R 3 YLROHQFLD HQ ODV HVFXHODV’
duccion bibliografica referida al bullying. Miguez (2009) se pregunta por qué la

3FXHVW L ywlying RioCha sido problematizada en el pasado si, haciendo un
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repaso histérico sobre la escuela y la propia experiencia personal, podemos encon-
trar este tipo de practicas en el pasado lejano. El autor sugiere una hipétesis cau-

tivadora respecto de que

Al menos parte del proceso podria explicarse por el corrimiento de los um-

brales de sensibilidad. Practicas naturalizadas y aceptadas en el pasado (no
observadas como violentas y no contempladas en sus efectos) se han vuelto
intolerables porque contravienen nuestro modelo de lo que los vinculos in-

WHUSHUVRQDOH\YM@UtE BA09ORL)VH U’

Este desplazamiento de los umbrales de sensibilidad supone un aumento de la
visibilizaciéon de dichas practicas que en la cobertura mediatica se complejiza y
distorsiona mediante el uso y abuso que se hace sobre la palabra bullying para
nominar situaciones de violencia asociadas al &mbito escolar que van mas alla del
hostigamiento entre estudiantes. En Argentina, Saez (2016), a partir de un releva-
miento de noticias sobre violencia en las escuelas en 4 diarios de la ciudad de La
Plata durante el periodo 1990-2011, ha observado que desde el afio 2008 aumento
el nimero de notas periodisticas que hablan sobre bullying. Sin embargo, si nos
detenemos en cada uno de los casosnotamos que no todos se enmarcan dentro
de la delimitacion que proponen los autores especializados en el tema a los que se
hizo referencia en el apartado anterior.

La inflacion semantica del término la podemos observar al leer en una nota del
diario ClarinGHO GH DEULO GH BUBymQ & Sakd. 1LiNjoveniel 7
arfios murio tras ser apufialado por sus compafieros’ DO UHIHULUVH D XQ DWLEL
arma blanca que acontecié dentro de una escuela entre dos grupos de jévenes

que, al parecer, mantenian rivalidades barriales:

Imagen 1
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Fuente: Clarin 8 abril de 2015.

Horas mas tarde, la misma nota fue retitulada en el portal digital del diario del si-

guiente modo:

Imagen 2

Fuente: Clarin 8 abril de 2015.

A pesar de la modificacion del titulo HOLPLQDQGR &uyiD ODERAD/PD VLJIXH
apareciendo en las etiquetas (TAGS) de la nota. Como se puede dar cuenta, el
término bullying es utilizado de forma indiscriminada para tipificar situaciones que
no necesariamente referencian a casos de hostgamiento reiterados en el tiempo
entre estudiantes que mantienen una relacién asimétrica o de abuso de poder tal
como lo definen los referentes de esta perspectiva.

Otro ejemplo a mencionar es la cobertura que hizo la prensa escrita sobre la
sanciondela 3/H\ SDUD OD SURPRFLYyQ GH OD FRQYLYHQFLD \ H
WLYLGDG VRFLDO HQ ODV L@QeyWL28/80R)L Ra@dtitia eGIiXKIBDWLYDV'’

del siguiente modo:
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Imagen 3

Fuente: Pdgina 12 13 de septiembre de 2013.

Imagen 4

Fuente: Tiempo Argentino, 13 de septiembre de 2013.

A pesar de que la ley se refiere a situaciones de violencia en términos amplios,
HQWUH ODV FXDOHV LQFOX\H DO DFRVR PWganttFDPHQW
Nlying”

La amplificacion de este término se corresponde con el desarrollo de una veta
comercial, ya sea en el mercado editorial con libros que, a modo de decéalogo,
GHWHUPLQDQ VL WX KLMR HV 3PDWyQ R YtFWLPD" R HQ Q
empresas que ofrecen, por ejemplo, seguros contra bullying para las escuelas'.

Esta inflacion, diversificacion y abuso del vocablo hace esquivo su significado
WDPELpQ SDUD ORV DFWRUHY GH OD FRPXQLGDG HGXFDW
mediatica se ve reflejado en las respuestas de los estudiantes de la esciela secun-
daria donde realizamos el trabajo de campo, quienes al preguntarles sobre el tema
QRV GHFtDQ TXHnQ/Riev B BigiRado de esa palabra’ porque te dicen

muchas versiones’
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P: ¢ Qué significa bullying?

H: Es una persona violenta, que no le importa la otra persona, supuesta-
mente es adicta al alcohol, a las drogas. Que maltrata sin pensar en los de-
mas, piensa en él, tiene el ego muy alto, es popular (Héctor, 5to. afio) .

C: Es como maltratar, humillar a otra persona, molestarla, pegarle. Eso todo
el tiempo (Camilo, 5to. afio).

L: Me dicen muchas cosas. Bullying es el agresivo, el que le pega a la gente
inferior o cosas asi. Es que nunca lo puedo llegar a tener muy claro porque
te dicen muchas versiones.

P: ¢Y vos lo ves asi?

L: En cosas que hDFHPRYVY SHUR« <D FVihRaEX térerwnaO O
enfermedad (Luciano, 5to. afio) *

En los relatos de los estudiantes se evidencia cémose plasma el discurso mediatico
y socialmente instalado sobre el bullying. La problemaética es asociada, mas que a
modos de vincularse, a comportamientos o atributos referidos a la personalidad de
la figura del agresor, quien es caracterizado como descontrolado, adicto, enfermo,

entre otras adjetivaciones.

(O F DV R/o&bllzing
El surgimiento del nombre
No es casualidad que los estudiantes tengan esa representacion sobre elbullying
y que su descripcién se centre en un perfil individual y no en una situacion inter-
personal o relacion social. Tampoco lo es que un estudiante se haya presentado
ante mi de esaforma \ TXH VHD SDUWH GH XQ JUXSR TXad VH DXW
bullying” 'LFKR QRPEUH VXUJLYy FXDQGR OD H[GLUHFWRUD Gl
repetidas llamadas de atencion en preceptoria, le dijo a uno de los alumnos que
%tenia principio de bullying”~ El mismo relaté como fue:
1: La directora agarré y me dijo que me tenia que cambiar a la tarde porque
WHQtD PLHGR SRUTXH \R WHQtD SULQFLSLR GH %XOO\LQJ
WRPDU FRPR PiV WUDQTXL FRPR GLFLHQGR 3\D HVWi pVWD
que no lo soy. Me lo traté de tomar como mas divertido. No es divertido lo

que me dijeron, ja, pero igual lo tomé como mas liviano y lo tomé mas a la
forma de chiste. Y ahi empezamos a decir a lo que hacemos nosotros, a
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GHFLUQRYV 3% X0OO\LQJ " $ PGHFL HPEHIOURIDPH GHFtDQ 3HK
%XO0O\LQJ %XOO\LQJ %XOO\LQJ" < GHVSXpV \D HPSH]DPRV
QRV 39%X00\LQJ’

3 1R VYyOR YRV VLQR HO JUXSR«
/ $KRUD VRPRV 32/R&& /4 XL.Odahb,Gid! ako)

La exdirectora se refiri6 a Luciano en WpUPLQRV PpGLFRV 3GLDJQRVWLF
SRU VX IRUPD GH FR P StRAdjd0e YuHyins HOEDELHQ pO DVXPLYy F
gracia la etiqueta que le adjudicé la autoridad de la escuela, incorporé el tema
como una enfermedad.

Esta concepcion que expresan Is actores no es ajena a la perspectiva analitica
desde la cual se aborda la problemética, la cual tiene una fuerte impronta psicolo-
gicista. La mayor parte de las investigaciones focalizan su indagacion sobre la di-
mension conductual y psiquica de los agresaes y de las victimas, interpretando
sus comportamientos como patologias individuales. De alli que varios profesionales
planteen la posibilidad de detectar o pronosticar quiénes tienen tendencias a ser
SPDWRQHV R YtFWLPDV™ VHJ~Q O Rrdrtiguldrbenwy,Rangderd TXH V XI
TXH OD FRQVWUXFFLYQ GH 3SHUILOHV™ WtSLFRV TXH GHYI
plicaciones de orden individual sobre los modos de comportarse de los estudiantes
quedando exento de reflexion el contexto en el que se producen las relaciones
intersubjetivas y el sentido que los jovenes les otorgan a sus acciones. Asimismo,
al centrar las causas del problema en atributos personales las responsabilidades
UHFDHQ VREUH OD YtFWLPD GDGD VX 3HVFDVHggréH KDELOI
VRU SRU VX 3SUHSRWHQFLD GRPLQDGRUD’

Este tipo de perspectiva alimenta una mirada criminalizante cuando determina-
dos estudios sostienen quH e% natural predecir que los jovenes que son agresivos
y se comportan como hostigadores corren un riesgo claramente superior de caer
HQ RWUDV FRQGXFWDV UHSUREDEOHYV WDOHY FRPR OD GkFt
(Olweus, 1996: 375). La impronta criminolégica del discurso del bullying también
puede observarse en la legislacion que existe en algunos paises doneé se equiparan
situaciones de acoso escolar con infracciones tipificadas penalmente promoviendo

resoluciones judiciales mas que pedagodgicas (Campelo, 2016). Por otra parte, las
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FDPSDxDV GHQRPLQDGDYV 3% X00O\LQJ &HUR” LQVSLUDQ VX
gurLGDG 37ROHUDQFLD &HUR™ DO GHOLWR OD FXDO SRQH
conductas infractoras.

Estos discursos patologizantes esencializan el comportamiento social de los j6-
venes e individualizan las responsabilidades, anticipando un estigma sociaque re-

FDH VREUH ORYVY DOXPQRV WLSLILFDGRYVY FRPR 3KRVWLJDG
luego desprenderse facilmente de esa caracterizaciéon. Asimismo, vincular ciertos
FRPSRUWDPLHQWRY GH ORV HVWXGLDQWHY FRQ 3SUREDEH
a criminalizar a los jovenes (Kaplan, 2014).

Es necesario tener cuidado con los usos que se les da a los resultados de estas
investigaciones, sobre todo cuando se divulgan y simplifican articulandose con ma-
ximas de sentido comun. Categorias del campo cientificoque adquieren dominio
publico y popularidad pasan a formar parte del sustrato de conocimientos comunes
descontextualizando o distorsionandose su sentido original. Asimismo, la utilizacién
de términos provenientes del campo cientifico o académico constituye un recurso
mas, un argumento, en las luchas por las clasificaciones sociales para imponer una
determinada vision del mundo social. Cabe recordar, como lo hacia Bourdieu
(2014a), que el discurso cientifico, dado su reconocimiento social, tiene un efecto
simbdlico que tiende a consagrar aquello que sefala.

&XDQGR OD H[GLUHFWRUD Ogfintiiidsa Wllyiry | X&H IDEBM X G 13F D
XQ DWULEXWR GHVDFUHGLWDGRU HVWLJPD EDVDGR HQ
WLFD" FRPR XQ MRYHQ FRQ $ddpatlodit®, ustifiCandorde €% H S
forma su modo de comportarse, sin enmarcarlo en el contexto social mas amplio
de interrelaciones en el cual se produce. Asi, la responsabilidad recae sobre el
estudiante quedando exenta de reflexion la dindmica institucional de la escuela y
el rol de los docentes y las autoridades.

Si bien el abordaje sobre el bullying tiene en cuenta a otros actores, tales como
ORVY 3HVSHFWDGRUHV" \ HO JUXSR FXUVR DXOD HQ HO F|
de hostigamiento, cuando se hace alusién al contexto social se analiza en términos
GH 3IDFWRUHV DPELHQWDOHV R GH ULHVJR™ WDOHV FRPR

rabilidad social o los medios de comunicacion, los cuales influirian en las llamadas
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FRQGXFWDV 3DQW LV ReResD(Anttiviiya GHiveTor ¥ Bdryishtos, 2009;
Cerezo, 2009; Ortega & Mazzone, 2009). Al respecto, consideramos pertinente re-

cuperar la advertencia que hace Norbert Elias (2008) sobre

os perjuicios en que incurren las diversas ciencias humanas al situa en sus
teorias netamente al hombre individual en el centro de su atencién dejando,
sin embargo, al margen de su campo de vision y de su interés la insercion
del hombre en la sociedad, designada como «marco no estructurado de re-
ferencia», «medio» 0 «entorno 2’ (p. 153).

Desde una perspectiva relacional sostengo que los planteos en torno al bullying
reducen el fendbmeno a una logica dicotomica centrada en el individuo a partir de
la cual se construyen perfiles estéaticos de victimas y victimarios que darian cuenta
de una determinada esencia anclada en las personas. Siguiendo las premisas de
Elias (2008), es necesario no pensar al individuo como un homo clausus una inte-
rioridad cerrada separada del mundo exterior. Los sujetos no pueden existir por
fuera de la sociedad, como tampoco la sociedad tiene entidad mas alla de ellos.
Son personalidades abiertasque estan ligados unos a otros por un cimulo de re-
laciones de interdependencia que forjan figuraciones con equilibrios de poder ines-
tables.

Resulta necesario, entonces, comprender que cuando se advierten roles indivi-
duales, éstos no responden a categorias de estudiantes que sean en si victimas o
victimarios, sino que constituyen posiciones objetivas y posicionamientos subjeti-
vas contingentes que mutan en el tiempo, el espacio y segun quienes componen
la escena. Las relaciones sociales constituyen un entranado dindmico, donde exis-
ten interacciones mudltiples cuyos sentidos adquieren diferentes significados en
contextos diversos. En este marco, las practicas del grupo de estudiantes que se
DXWRGHQR Pes@i/FiyQ GHEHQ DQDOL]DUVH HQ XdpnesQWUDP D

multiples.

El grupo
Al poco tiempo de haber ingresado a la escuela tanto directivos, docentes como
preceptores me advirtieron sobre un curso de 5° afio del turno mafiana al que

GHVFULEtDQfidiR P Bonflictivo KDFLpQGRPH KLQFDr8dopdeV REUH X
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DOXPQRYV YDURQHV TXH Emigel | (D &P TPRPRREPHQFp D UHDC

entrevistas el primero en ofrecerse a participar fue Camilo, un muchacho que se
sentaba en la primera fila, méas bien callado y al cual sus compafieros lo veian como
poco sociable. Cuando estabamos saliendo del aula se acercé una profesora, me
UHWXYR XQ LQVWDQWH PLHQW U D&o b Do Bsrépresehb OtD \ P H
tativo del curso, los peores hoy no vinieron” (VH ®&spedress HVWDEDQ HQ XQ
torneo bonaerense de véley y no habian asistido a la escuela.

Los estudiantes que entrevisté de esa division coincidian con la apreciacion de
los agentes educativos sobre aquel grupo, asi como también eran conscientes de

la imagen que pesaba sobre ellos como curso.

P: ;@®mo se llevan ustedes los estudiantes entre si?

D: Bueno, en si hay mucha falta de respeto; como mucha soberbia entre

todos y creo que nuestro curso de todo el colegio en general es el mas con-

flictivo, el que mas conflictos trae en la escuela.

P: ¢ Qué tpos de conflictos?

D: Y entre los compafieros

$ /RV FRPSDxHURV FRQ ORV SURIHVRUHV ODV QRWDV« $ °
YLROHQWRV \ QR OR DFHSWDQ R VHD FRPR TXH VRQ«
D: Irrespetuosos

A: Claro!

P: ¢ Violencia en qué sentido?

D: No, verbal " (Adela y Dalia, 5to. afio).

: Los profesores nos dicen que la conducta del grupo es mala cuando qui-
zéas a veces la conducta de algunos es mala y é resto del grupo no. A veces
si hay problemas y nos metemos todos en quilombo pero, generalmente el
grupo ese por ahi, mas que nada.

P. ¢Y qué tipo de problemas, que hacen?

C: Cargan a los compafieros, hacen guerra de tizas, molestan a los profeso-
UHV KDEODQ HQ FODVH« SUREOHPDVY FRPXQHV GH XQ DGRO!
3 < ORV SURIHVRUHV«

C: Y claro, generalmente nos meten a todos dentro de una misma bolsa. No
tiene que ser asi porque no somos todos iguales. Generalmente es un grupo
GH X SHUVG®ibVso. afio).

Varios estudiantes, no sdo los comparieros de curso, se quejaban del trato que les
dispensaban y de la forma que se comportaban dentro de la escuela este grupo de
alumnos al que hacian referencia los agentes educativos. Sus actitudes iban desde
provocaciones (comerse porciones de una torta que era para vender), faltas de
UHVSHWR KDFLD CoRstarieRéNt@Mmamandole el pelo al profesor”
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FRPSRUWDPLHQWRYV G LjldraE\izas R \EmaLydbhasl #aVas éscale-
ras’ KDVWD PDOWUDW R\MralEsHR Bulds yHtargastas ( dardean a
todo el mundo’ (VWH WLSR GH FRPSRUWDPLHQWRBW¥e ®XHGH HQ
gue varios autores denominaron como incivilidades. Se trata de acciones que no
siempre son necesariamente punibles, pero transgreden los cédigos elementales
de la vida en sociedad, el codigo de las buenas manerasy se perciben como into-
lerables para quien las sufren (Debarbieux, 2001; Kaplan, 2006; Miguez, 2008).

Los estudiantes de 5° TM describian a su curso dividido en dos o tres grupos.
3DUD *ULVHOGD &DPLOR \ 1LFDQRU HVWIQ S&hnXQ ODGR
todo y hacen quilombo” \ SRU HOeRa8IW RT XH MRMAguAios" GHQWUR GHO
cual se incluyen. Por su parte, los entrevistados enmarcados por aquellos compa-
XxXHURV GHQWUR GHO Jtkxa8 RdG}ha0eR Yuiloikbd 2 +pFWRU 6LOYLR
Luciano, Adela y Dalia), dividen a este grupo en dos y estructuran al curso en tres
partes, sobre todo cuando se producen conflictos. Mencionan, por un lado, a los
YDURQHY DXWRGKHQRPhGDYDSRY RWUR ODGR/askfica3UXSR GH
quienes se identifican con ese grupo de chicospero que al momento de las discu-
VLRQHV VH HQIUHQWDQ \ S R&neuBod/ L PFARR W RoXBI2ID) D 3
voznivoto© FX\RV PLHPEURYV VH FRUUHVSRQGHQ FRQ HO JUXSH
SDXHURV GHQRPL@REDQ FROHROV RV HV WarGentd @Wahy JHQH
tenian al margen de las discusiones que se generaban al interior del curso.

La mayoria de los conflictos, de diferentes escalas, tenia como protagonistas al
JUXSR GH HVWXGLDQWHY YDURQHVo3btyingH DXWRGHQIRP L
zacion del viaje de egresados fue una de las disputas que atraveso a toda la divi-
sion. El tema de las calificaciones de las evaluaciones era otro punto de permanente
discusion entre aquel grupo y los profesores, lo que generaba malestar en el resto
de sus compafieros. A su vez, los estudiantes de ese grupo habian tenido un fuerte
conflicto con estudiantes de otros cursos y con los directivos a raiz de las elecciones
en el centro de estudiantes, donde habian presentado su propia lista para condu-

cirlo.
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Lo que hacen
Entre los jovenes de este grupo identifiqué un solido codigo de humillaciones reci-

procas a partir del cual sociabilizaban entre si.

H: Nos bardeamos mucho entre nosotros. Nos hacemos pasar calor entre
nosotros.
S: Nos hacemos pasar vergiienza.
P: ¢ Ahiestan soélo ustedes?
H: los calores son entre nosotros.

«
3 ¢4Xp HV HM¥ders8 pasar calores "
H: Hacer pasar calores, son feos, son feos, te transpiras todo, jjjson feos los
calores!!!
S: Tenemos un amigo que es gordo y pecoso [Se rier]. Y es colorado, en-
tonces lo volvemos loco.
H: Y después, encima estd enamorado de una chica que no le da bola. Le
hacemos pasar calores feos, son feos. No te gustan. Te sentis mal. Pero
bueno, nos cagamos de risa. Después me lo hacen a mi, se lo hacen a él. La
QRY /Bisas]
S: Asi estamos todo el dia.
3 &XDQGR VH KDFHQ SDVDU HVRV FDORUHV HQWUH XVWHGH
H: Después nos vengamos.
P: ¢Pero como se lo toman?
S: El tema es asi, doce cargan a uno.
H: y después doce cargan a otro, es asi. No es que uno defiende al otro. Es
DVt HV GRFH FDUJDQ D XQR GHVSXpV HVH«
S: Ese uno se suma a otro, lo cargan al otro.
P: ¢Y cuéndo le toca a ustedes?
H: Te la tenés que aguantar.
S: Si, pero aparte te reis.
H: Te cagés de la risa. Transpiras, pero te cagas de la risa” (Héctor y Silvio,
5to. afio).

Se trata de una forma de sociabilidad, vista por ellos como un juego, que consistia

H Qhdcerse pasarcalor GHMDQGR HQ ULGtFXOR DO FRPSDxHUR \D
a compafieros externos al grupo. La diversién pasaba por avergonzar y humillar

entre todos a uno a partir de algin punto débil que tuviera. Como sostiene Mut-

FKLQLFN HQ VX HVWXGLR VREUH KXPLOODFLRQHYV HQ\
presencia de terceros cobra especial relevancia porque en el caso del sujeto que

es humilladko VH SRQH HQ MXHJR DQWH ORV GHPiV XQD LPDJHC
123). Esta préctica la realizaban tanto al interior de su grupo de amigos, como

también hacia otros compafieros, quienes muchas veces se sentian agredidos. Ellos

eran quienes mas se burlaban de los demas estudiantes.
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Al interior de su grupo se observa un equilibrio simétrico y una cierta autorre-
gulacién entre quienes participaban del juego. La situaciéon de humillacién implica
una inferiorizacién sobre quien la sufre. Sin embargo, la simetria se restablecia
inmediatamente cuando finalizaba el agravio y quien era humillado pasaba a ser
humillador. Seguramente, frente al publico externo al grupo la imagen quedaba
deteriorada momentaneamente, pero en su interior se mantenia el equilibrio.

Todos cargan a uno pero se rota a quien es objeto de la burla. Nadie se puede
HQRMDU \ VH OfrerMeEH @M QKXHH3OH PROHVWH SRUTXH OXHJR
También existe una regulacion en el tipo e intensidad de las cargadas: duran un
tiempo acotado y luego cambian a otro compafiero, ademas hay ciertos temas con
las que no se pueden burlar (por ejemplo a uno de los chicos se le habia muerto
el padre y con eso no se podia hacer bromas).

Lo que se dicen entre ellos les llega a molestar, pero cada uno logra regular
esa sensacion auto-coaccionandose dentro del marco ladico. La humillaciéon que
sufren cuando les llega el momento la compensan con la humillacion en la que
participan hacia otro. Muchas veces dicen que lo que hacen es parte de su cédigo
grupal y por eso no les molesta. Pero también reconocen que les afecta, aunque
lo toleran y lo soportan porque es uno de los costos emotivos que deben pagar
para ser parte del grupo.

Dado el grado de confianza entre estos estudiantes cada uno entiende que
quienes se burlan no lo hacen con la intencion de lastimar o hacer dafio y, a su
vez, interpreta que quien es objeto de burlas no se va a sentir herido por el marco
ladico en el que se producen. Esta forma de sociabilidad no sdo la ejercian al
interior de su grupo sino también hacia afuera con otr os compafieros. Este tipo de
trato era una de las cosas que les molestaba a sus compafieros y por las cuales se

sentian violentados.

Por ejemplo, yo tengo una compariera en el curso que es obesita, que tiene

problemas, es obesa, tiene problemas. Y estoschicos, viste los que te conté,

siempre son re quilomberos. Y a la salida, una de ellos la miré e hizo como

una cara re rara y grit6. Y la piba se lo quedé mirando, como diciendo, el

FKDEyQ OD HVWi LQVXOWDQGR \ VH VLQWdnt¢,UH PDO < D Pt
sea me dio bronca que el pibe haya hecho eso. Y para mi, eso también es

violencia porque esta discriminando” (Agustina, 4to. afio).
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Los propios integrantes de este grupo reconocen que cuando reproducen sus prac-

ticas con estudiantes que no tiene confianza pueden sentirse maltratados o consi-
GHUDUOR FRPR DOJR 3YLROHQWR”™ VLQ HPEDUJR HOORYV
particular contra esos comparieros, sino que se comportan de la misma forma que

lo hacen con sus amigos.

P: ¢ Como es la relacion de ustedescon los otros estudiantes de la escuela?
H: Con los que se toman lo que hacemos como chiste, jgenial! Los que se
creen que es una agresion, mal. Porque ellos lo toman como una agresion
\ «
N: hay gente que le molesta.
S: a la mayoria le molesta.
H: Cuando le toca. Cuando no le toca se prende en todo, pero cuando le
WRFD«
P: Estamos hablando de estudiantes que no son del grupo.
H /R TXH SDVD HV TXH« SRQHOH TXH WH HVWDPRYVY FDUJDQG
del grupo y estéa otro que no es del grupo y se prende a j oderlo pero cuando
lo cargamos a él no le gusta, ¢ entendés? Entonces, cuando estamos cargando
D RWUR VH SUHQGHQ ORV GHPiV SHUR FXDQGR OH WRFD D H
S: Se rien de la desgracia ajena pero cuando les toca no " (Grupo focal N° 1,
5to. afio).
EnelcasodelasEURPDYV FDU&EEaDas R XH UHDOL]DQ ORV MyYHQH
grupo hacia otros compafieros que no forman parte de éste se rompe la relacion
de simetria. Por un lado, los miembros de este grupo argumentan que muchos
compafieros se acoplan cuando ellos cagan a un tercero pero cuando le toca a ese
compafiero no les gusta. Pero, por otro lado, dado el posicionamiento de este grupo
dentro del curso, generalmente son ellos los que burlan pero muy pocas veces los
cargan a ellos.
Como podemos observar las formasde trato que se deparan los estudiantes de
este 5° afio dificiimente puedan ser encuadradas dentro de la dinamica del
bullying, lo que no significa que no existan agresiones o que ciertos estudiantes no
se sintieran lastimados. Cuando los actos del grupo en cuestion se producian de
forma reiterada sobre las mismas personas en un marco de asimetria de poder,
particularmente con estudiantes externos a su grupo, podemos decir que existian
situaciones de hostigamiento. Dicha situacién la pude observar particulamente so-

bre uno de los compafieros, quien era objeto de maltrato de forma mas reiterada
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\ XQLODWHUDOPHQWH (Q WOcHdas RFRIQOOINK ERDEHY VH FR

raban amigos y amigas, las situaciones de @rgadas y maltrato eran mas reciprocas

y se suscitaban en momentos especificos de conflicto.

Los efectos simbdlicos de las clasificaciones sociales

(O FDVR G Hi@s A8 R BGHPiV GH SHUPLWLUQRYV WHQVLRQDU

bullying para estudiar las violencias entre los estudiantes, nos brinda la oportunidad
de observar el poder simbdélico de los actos de nominacién en la subjetividad de
los actores, asi como también el proceso de lucha por «u resignificacion. Con este
fin recuperamos el enfoque constructivista de Bourdieu sobre los efectos simbdlicos

de las taxonomias.

CuandolaexGLUHFWRUD OH LP S YMedpiddeé $ryimyQ R XOWLILFD HQ

Sus rasgos personales, mediante un razonamiento esencialista, su forma de com-
portarse dentro de la escuela sin enmarcarla en el contexto de interrelaciones en
el cual se produce. Asimismo, le adjudica un atributo desacreditador (estigma) ba-
sado en lo que Goffman (2006) menciona como defectos del caracter del individuo.
Tanto el etiquetamiento impuesto por parte de la exdirectora como la apl icacién
de sanciones punitivas (apercibimientos o la prohibicién de salir al recreo), reducen
la problemética a una cuestion dicotomica de victima/victimario, inocentes/culpa-

bles, sanos/insanos que no permite abordarla en su complejidad, sino més bien

contULEX\H D UHIRU]DU \ ILMDU ORV 3SHUILOHV" \ SRVLFLRQ

Bourdieu (2012, 2014a) sostiene que las hominaciones, en cuantos actos sim-
bélicos de clasificacion, son instrumentos de conocimiento practico que contribuyen
a estructurar nuestra percepcion sobre el mundo social y el sentido de nuestras
acciones. Los etiquetamientos hacia los jovenes son actos productivos que tienen
efecto de verdad sobre sus experiencias de subjetivacion. Estos los atraviesan en
la construccion de su autoestima e identidad pudiendo impactar en su trayectoria.
Como sostieneKaplan (2008), los individuos somos definidos en gran medida { «)
por las expectativas socialmerte construidas de las que somos depositarios, a la
vez que hacemos propias esas expectativas en funcion de la experiencia social y
HVFRODU TXH HQ WDQWR TXH VXMHWRY KLVWyULFRYV
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(p. 60). Por medio de los juicios, las dasificaciones y los veredictos cada joven va
interiorizando sus limites y también sus posibilidades.

La imposicion de un nombre implica asignarle a alguien una esencia social por
OD FXDO VH LQVWLWXFLRQDOL]D XQD LGHQWI6G&G 'H HV\
un acto de comunicacion, pero de un tipo especifico: notifica a alguien su identidad,
en el doble sentido de que se la expresa y se la impone al expresarla ante todos,

« QRWLILFIQGROH GH HVWH PRGR FRQ DXWRULGDG OR 1
(Bourdieu, 2014c: 103). Se trata de un poder que al enunciar también contribuye
performativamente a construir el mundo nombrado.

La eficacia simbdlica de las clasificaciones sociales, es decir su poder performa-
tivo, es proporcional a la autoridad de quien | o enuncia. Pero dicha eficacia también
GHSHQGH GH 3HQ TXp PHGLGD HO GLVFXUVR TXH DQXQFL
basada en la objetividad del grupo al que se dirige, es decir, en el reconocimiento
y la credibilidad que le conceden los miembros de ese gFrXSR™ % RXUGLHX E
116) y en las propiedades que tengan en comun.

En nuestro caso fue la maxima autoridad de la institucion escolar quien realizo
el acto de nominacién sobre Luciano. Sin embargo, este estudiante logré extender
dicho etiquetamiento hacia su grupo de amigos vy, junto a ellos, resignificarlo ha-
ciendo del estigma un emblema desde el cual distinguirse y ser reconocidos entre
sus pares. Esta resignificacion fue posible por la posicion que ocupaban en el es-
pacio social de su curso y de la esclela. La venta de entradas a boliches, sumado
al hecho de que algunos de ellos armaron una lista propia para competir por el
centro de estudiantes les propicié una alta visibilidad en todo el colegio. A su vez,
la forma de comportarse alli les permitia siempre ser noticia y sostener el grado de
exposicion que ya habian adquirido.

33 &XpQWHQPH FyPR HV (¢$K®RUDYMNWHGHYV VRQ 3
Héctor: Para nosotros si.

Lautaro: La directora le dijo Bullying a él [ sefialando con la cabeza a Luciang.
Héctor: Que tenia principio de Bullying [ Aclara con el dedd

*DVSDU < DKt HPSH]y WR G Bifafizhl ca/P/RsQI&IBsEas! sbimi>
flas @ «

Luciano: Y ahi me empezaron a decir bullying a mi [se autosefialg.

1DQR &ODUR FDGD FRVD TXH KDFtDahbUid @R VHDV EXOO\I
EXOO\LQJ" < DKt GHVSXpV pO QRV HPSH]y D GHFLU D QRVRW
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< EXHQR FRQ HO 3QR VHDV EXOO\LQJ QR VHDV EXOO\LQJ’
GRV«

+pFWRU (UD XQD SDODEUD«

1DQR B£££4XH EXOO\LQJ TXH VRPRV

[Luciano se rie y con Lautaro hacen un gesto cruzando los brazos con un

dedo de cada mano hacia arriba (parece un gesto con el que se identifican

como grupo bullying)].

3 %LHQ \ DKRUD/io¢vRMGiR)N MBYGWHGHY FyPR VH WRPDQ HVH QR
bre?

Gaspar: Nosotros nos lo tomamosa risa. Nos cargamos y nos reimos a partir

de eso.

/IXFLDQR /R TXH Vt HV TXH WLHQH XQD FRQVHFXHQFLD VHU
trae consecuencias el bullying y todo eso. Nosotros lo tomamos mas como

FKLVWH «

Nano: Claro, no es que lo decimos porque nos creema que somos bullying

en funcién de lo que significa la palabra.

Héctor: Ni porque nos creemos malos. Lo hicimos a modo de risa, por decir-

nos de alguna forma.

Gaspar: Eso es lo que los directivos no entienden. Ellos se creen que noso-

WURYV «

Nano: Los directivos lo entienden, pero no quieren que digamos esa palabra.

P: ¢ Los directivos no quieren que digan esa palabra?

Héctor: O sea, es como que los directivos piensan que nosotros le tomamos

el pelo por decir eso. Piensan eso, piensan que nosotros los estamos ca

gando por decir eso.

P: ¢Y ustedes que estan haciendo?

Nano: Porque fuera del colegio decimos lo mismo. Capaz que empez06 fuera

del colegio a decir eso. Pero después, como nosotros somos el mismo grupo

se trasmite al colegio por ser el mismo grupo que estamos en la escuela’

(Grupo focal N° 1, 5to. afio) .

A partir de lo dicho por parte de la exdirectora a Luciano, sus propios amigos co-
PHQ]DURQ D UHIHULU VK F LW ppllP ERRRT XH /XFLDQR WDPE
]DED SDUD UHIHULUVH D HOQRW HIO HNYNBSPOEMMHIRR P\R
identificacién grupal. Como podemos observar las expectativas depositadas sobre

estos estudiantes y su autoestima adquirida, como autoevaluacién de su trayecto-

ria, son producto de una lucha simbdlica (Kaplan, 2008).

El acto performativo de nominacion no refiere a un poder simbdlico sin base
social, sino que su eficacia depende de las relaciones de fuerza que avalen o no,
las taxonomias sociales propuestas. Los conflictos acerca de las propiedades (que
devienen en estigmas o emblemas) constituyen un caso especial de las luchas por
las clasificaciones, luchas por el monopolio del poder por hacer ver y hacer creer,
dar a conocer y hacer que se reconozca, imponer la definicién legitima de las divi-

siones del mundo social y, através de ellas, hacery deshacerios grupos: en efecto,
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se plantean como reto el poder de imponer una visién del mundo social a través
de los principios de divisiéon que, cuando se imponen al conjunto del grupo, cons-
tituyen el sentido y el consenso sobre el sentido, y especialmente sobre la identidad
y la unidad del grupo, que constituye la realidad de una unidad y de la identidad
del grupo (Bourdieu, 2014b: 112-113).
En el marco de sus burlas y cargadas, los jovenes trivializaron el término
bullying y lo transformaron en un emblema grupal con el cual se identificaron. Todo
lo que hacian y los espacios que transitaban lo adjetivaban con esa palabra. Tenian
H Qineon del Bullying GRQGH VH MXQWDQ D OD VDOLGD GH OD
gaseosa, y haciafindeaxR RUJD QL] BuymQFesD 3

H: Es que preceptores y directivos consideran que somos una mala influen-
FLD 4XH HV OR TXH QRV YLQLHURQ D SODQWHDU HO RWUR C
JHVW"™ D XQD ILHVWD HUD KDFHU XQD LQILQXdd&dDFLD GHO EXOC
QRVRWURY QR OR HQWHQGHPRV SRUTXH« OD YHUGDG \R C
porque si es una fiesta que quiero hacer con mis amigos no entiendo por qué
los directivos se tienen que meter.
N:ASDUWH FRPR TXH OR WRPDQ FRPR PX\ ypgddbayH OD SDODEU
mi no es algo tan grave.
G: En nuestro caso, ¢no? Obvio” (Grupo focal N° 1, 5to. afio) .

A los directivos, docentes y preceptores les irritaba que los estudiantes usaran de

forma frecuente la palabra. Si bien el término originalmente habia sido introducido

por una autoridad, les pidieron reiteradas veces que dejen de utilizarlo por dos

motivos: por un lado, no querian que se banalizara un tema que consideraban serio

y, por el otro, creian que su uso perjudicaba la reputacién de la institucion (la cual

era vista como una de las escuelas de gestion estatal mas prestigiosa de la zona).

No querian que sus propios alumnos estén promocionando una fiesta, sobre todo

por redes sociales, que llevaba un nombre con connotaciones negativas.

De este modo, la utilizacién del término en cuestion tenia multiples funciones
para estos estudiantes. Mediante su uso desafiaban a los directivos, se identifica-

ban como grupo y se posicionaban entre sus pares al interior de la escuela.
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Conclusiones
El andlisis realizad a lo largo del presente articulo no pretende negar o desenten-
derse de las situaciones de hostigamiento que existen en las escuelas y a las cuales
es necesario atender con ahinco. De hecho, este tipo de episodios es preexistente
a su denominacion actual como bullying. De lo que se trata es de complejizar la
mirada analitica sobre los conflictos y violencias situacionales entre estudiantes en
el ambito escolar.
En primer lugar, caractericé la concepcion de bullying a los fines de dar cuenta
de su raigambre epistemoldgica, asi como también marcar algunas de las dificul-
tades analiticas para estudiar las formas de relacionarse entre los estudiantes.
Tanto la definicién operativa de hostigamiento (intencionalidad, direccionalidad
unilateral, reiteracion y asimetria) como la I6gica dicotoémica entre victima-victima-
rio no sélo dejan por fuera un cumulo de situaciones de conflicto y violencia entre
los estudiantes, sino que también reduce la complejidad de las tramas relacionales
que los alumnos construyen entresi. (O HVWDEOHFLPLHQWR GH 3SHUILOH
de victimas y victimarios centra el analisis en la dimension individual y las explica-
ciones (junto con las responsabilidades) recaen exclusivamente sobre los jévenes
quedando exenta de reflexion la dindmica institucional de la escuela y el rol del
resto de los actores de la comunidad educativa.
En segundo lugar, sefialé la inflacion semantica del término bullying, tanto en
los medios de comunicacion al momento de cubrir situaciones de violencia en las
escuelascomo en la recepcién que tienen del tema los propios actores del sistema
educativo. Por un lado, por momentos, el fendmeno se vuelve confuso, amorfo y
cualquier situacién de conflicto y violencia podria ser tipificada como bullying; por
otro lado, los protagonistas son abordados desde parametros psicopatolégicos y
MXGLFLDOL]DQWHY SRU HMHPSOR DO KDEODU GH HQIHUF
contra el bullying” (Q HVWH WUDEDMR SODQWHR OD QHFHVLGDG
uso de esta perspectiva analtica, particularmente cuando se divulga y simplifica
articulandose con méaximas de sentido comun. Muchas veces, categorias del campo

cientifico que adquieren dominio publico y popularidad pasan a formar parte del

155



PABLO DNAPOLI
sustrato de conocimientos comunes descontexualizando o distorsionandose su
sentido original.

(Q WHUFHU \ ~OWLPR 0OXJDds bHlifang DY RloGyd Perthlti SR 3
advertir las dos cuestiones recién mencionadas, sino también los efectos simboélicos
subjetivos que puede acarrear el encuadre del bullying sobre los jévenes que son
receptores de sus veredictos. Fue sobre uno de los estudiantes que recgyo de
forma estigmatizante el rétulo de bullying, el cual pudo ser resignificado por él
dada la posicién que ocupaba en el espacio social de suescuela. En ese proceso
de resignificacion se visibiliza la lucha simbdlica que existe entre los agentes esco-
lares y los estudiantes de ese grupo por el uso del término.

Por otra parte, es cierto que esos estudiantes solian realizar practicas humillan-
tes de forma reiterada de varios estudiantes hacia uno solo. Ahora bien, al interior
de su grupo los destinatarios de estas practicas rotaban y éstas se daban en un
marco ludico de simetria que requeria de cierta autorregulacioén por parte de los
participantes. Esto no excluye que ciertos comportamientos puedan ser considera-
dos violentos o que los estudiantes los sufran circunstancialmente. Distinta era la
VLWXDFLYQ FXDQGR VH WUDWDED GH LQWosahmgRQHY HQ
\ HO JUX %R cBds? R Gdiresto” (Q HO FDaskhiesl YH JHQHUDEDQ
enfrentamientos momentaneos en un marco de simetria, pero en el segundo caso
si existia una asimetria de poder entre ambos grupos. Considero que la trama re-
lacional de los estudiantes de este curso de 5% afio, y de ellos con estudiantes de
otros cursos, exhibe la necesidad de ir mas alla de la I6gica dicotémica, individua-
lista y unidireccional que plantea el enfoque del bullying, a fin de comprender las
diversas dinamicas de los conflictos y las violencias que se producen entre los j6-
venes en el espacio escolar.

Esta investigacion se propuso ampliar el foco de indagacion sobre diversas for-
mas de violencia que se encuentran presentes tanto en el trato amistoso como en
los conflictos que mantienen los estudiantes entre si. Hablo de una construccion
social de las violencias con el objetivo de desnaturalizar su contenido como una

practica en si misma o como una cualidad dada de determinados jovenes. Asi,
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busco discernir los significados y contornos que se construyen en torno a las vio-
lencias en el ambito escolar. La multiplicidad de los sentidos que se les otorgan
esta relacionado con la trama vincular que forjan los actores y los contextos en los
cuales se producen.

Recibido. 13/12/16
Aceptado: 27/06/1 7

Notas

! The Revised Olweus Bully/Victim Questionnaire consiste de 38 preguntas para medir los problemas en

relacién con agredir/ser agredido durante los Ultimos 12 meses.

2 La tesis doctoral fue dirigida por la Dra. Carina V. Kaplan en el marco del programa de investigacion

VREUH 37UDQVIRUPDFLRQHY 6RFLDOHYV 6XEMHWLYLGDG \ B3URFHVRV (GXFD
tigaciones en Ciencias de la Educacion (IICE) de & Universidad de Buenos Aires. La misma cont6 con la

financiacion de una beca doctoral del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas

(CONICET).

SClarin GH RFWXEUH GH 39HQGHQ VHJIXURV FRQWIisponHI®©erE XOO\LQJ D
http://www.clarin.com/sociedad/Venden -seguros-bullying-colegios_0_1229277361.html

Bibliografia

AMEMIYA, I., OLIVEROS, M. % $55,(1726 $ %) @ Figgdo \déltviolencia es-
FRODU EXOO\LQJ VHYHUD HQ FROHJLRV SULYDGANEsSH WUHYV
de la Facultad de Medicing 70 (4), 255-258.

BOURDIEU, P. (2012)La distincion. criterio y bases sociales del gusta Taurus, Buenos Aires.
BOURDIEU, P. (2013)La miseria del mundo. Fondo de Cultura Econédmica, Buenos Aires.

BOURDIEU, P. (2014a); Qué significa hablar? Economia de los intercambios linglisticasAkal,
Buenos Aires.

%285',(8 3 E 3/RV ULWRV GH LQVW LM Bignyfigd hetlarEed5', (8 3
nomia de los intercambios linglisticos Akal, Buenos Aires.
%285',(8 3 F 3/D IXHU]D GH OD UHSUHVHQWBBYyfga HQ %285

hablar? Economia de los intercambios lingtiisticos Akal, Buenos Aires.
CAMPELO, A. (208) Bullying y criminalizacion de la infancia. Como intervenir desde un en-
foque de derechos. Noveduc, Buenos Aires.

CASTILLO ROCHA, & PACHECO ESPEJEL, M. M. (2008} 3aHUILO GHO PDOWUDWR EXOC(
estudiantes de secundaria en la ciudad de Mérida, YuF D W iReVista mexicana de inves-
tigacion educativa, 13 (38), 825 842.

CASTRO SANTANDER, A. (2013Bullying blando, Bullying duro y Ciberbullying. Homo Sa-
piens, Rosario.

&(5(=2 ) 3% X00\LQJ DQiOLVLVY GH OD VLWxértatigng/ HQ ODV |
Journal of Psychology & Psychological Therapy 9 (3), 367 -378.

"(%$5%,(8; ( 3$ YLROrQFLD QD HVFROD IUDQFHVD DQRYV
objeto (1967 - " Educacéo e Pesquisa27 (1), 163-193.

DELREY,R& 257(*$ 5 S9LROHQFLD HVFRODU &ODYHV SDUD FRP

Escuela Abierta (10), 77 -89.

157








































































































































































































































































































































































































































































































































































	Página 3
	Página 4

