
UNIVERSIDAD DE LA REPÚBLICA

FACULTAD DE CIENCIAS SOCIALES

DEPARTAMENTO DE SOCIOLOGÍA

Tesis Licenciatura en Sociología

Las imágenes de la niñez en la escuela pública

Victoria Jorge  
Tutora:  Anabel Rieiro

2019



"Metafóri camente hablando, l a  escuela sost iene un espejo en el que se refleja una imagen .  Puede

haber d i versas i mágenes, posi t i vas y negati vas.( .. . ) La cuest ión es: ¿qu ién es se va loran 

posi t i vamente?( . . . ) De igual modo, podemos preguntar por la acúst i ca de la escue la: ¿ele qu ién es 

la voz que se oye? ¿Qu ién está hablando? ¿A q uién l l ama esta voz? ¿A qu ién le resul ta famil iar? 

En este sentido, las  imágenes que refleja l a  escuela t ienen características v isua les y temporales y 

son proyecciones de una  j erarqu ía  de va lores, de va lores de clase .'' (Bernste in, 1998: 26). 
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Abstract 

This paper seeks to d i scuss how the interaction of chi ldren and teachers takes place in thc field of 

pub l i c  school; i t  i s  considered that  this  in teract ion is  conveyed from educators to lcarncrs through

irnages that have been constructed and inst i tutional ized, and are updated in the in tcract ion. Thc 

Resumen 

El  presente trabajo busca di scut i r  cómo se sucede la in teracc ión de n iñas y n iilos con maestras y 

maestros en el ámbito de la escuela públ ica ;  se considera que esta in teracción se vehicul iza de 

educadores a educandos mediante imágenes que han sido constru idas e ins t i tuc ional i zadas, y se 

actua l izan en la in teracción.  La cuestión planteada rad ica en que la actua l izac ión ele esas imágenes 

se da en marcos norma l i zados a t ravés de d i sposi t ivos que predisponen a la no concepción de n iñas 

y n i.ños como sujetos . 

Para problemat iza r teóricamente se uti l izan los aportes de M ichel Foucault y Gi l les Dcleuze desde

la  teoría del d isc ip l i nam iento, así como los aportes de Peter Berger y Thomas Luckmann desde la 

noc ión de construcción socia l  de la rea l idad; para i ndagar sobre las percepciones de maestras y 

m aestros sobre su práct ica y d iscurso se hará uso del concepto de reflex iv idad e laborado por Anthony 

Gidclens .  As imismo, de modo transversa l ,  se ut i l i zarán los aportes del i n teraccionisrno s imból ico, y¡1 

que se entiende que es en la i n teracción cot id iana que se erigen, reproducen y actua l izan las imágenes 

que se pretendt:n d i scutir y ana l iznr. 

El abordaje ele la i nvestigación se realizó a través ele los pri ncipios ele la teoría fundamentada en 

datos, mediante l a  ap l i cación de la técn ica de observación y entrevi stas sem iestructuradas. En tola! 

se rea l izaron ocho observaciones, tanto en turno matut ino como vespert ino, que además inc luyeron 

factores como v is i ta de inspección, rea l i zación de paseos didáct icos y conmemoración de actos 

patrios; as im ismo se realizaron veinte entrev i stas a maestras y maestros atendiendo aspectos como 

l a  edad, el lugar de estudio y el t ipo ele escuela en la que trabaj aban a l  momento ele desarro l lar  la  

entrev ista .  

Palabras clave : i mágenes, n ifiez, escuela públ ica, d ispos i t ivos, reflex ividad . 
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1 ntrod ucción 

La educación.  en un sentido amplio y más bien difuso, se percibe en el imaginario socia l como 

problemática, pero que no necesariamente es probl ematizada. Las discusiones en la es fera púb lica 

sobre la educación suelen versar sobre asuntos como presupuesto e in fraestructura, o situaciones de 

vio l encia entre maestras, maestros  y familiares de los escolares. Sin embargo, se reflexiona meno, 

sobre lo que sucede dentro de la escuela,  cómo se construye la educación en e l  l u gar físico que se 

imparte. 

En la presente in vestigación se busca atender y comprender cómo desde el mundo adulto se 

construyen las imágenes de la niñez que se proyectan en l as niñas y niños en la escue la, así como 

cuál es el andamiaje de nociones sobre el que se erigen, rcprocl u<.:en y actualizan en la interacción . 

Para comprender lo que ocurre dentro de la escuela, las interacciones entre adultos, niñas, nií'los y 

hábitat ,  que conforman las imágenes sobre las que se busca Te flexionar, es preciso indagar en las 

cuestiones que han operado como fundantes y conformadoras de las mismas; aquel l as que se han 

objetivado en el espacio socia l,  vo lviéndose aparentemente anónimas a través de p rocesos de 

institucionalización 1• 

En este sentido, el teorema ele Thomas2 plantea de modo conciso que  si creemos q ue las situaciones

son reales,  éstas son reales en s u s  c onsecuencias, por lo que se considera re l evante reflexionar sobre 

las predisposiciones que generan las ideas que confluyen en la interacción, que abarcan lo dicho y lo 

no dicho, lo hecho y lo no hecho, lo que se considera dentro del horizonte ele posibilidades y lo que 

no. En todo suj eto res u l ta inescinclib le  lo subj etivo de lo intersubj etivaclo, y esto hace que 

independientemente de la propia volición con fluyan imaginarios e idealizaciones que de manera 

aproblemática e in-cflexiva se proyectan en toda interacción .  

Así, para comenzar, es preciso detenernos en cómo s e  entiende la  niñez. L a  conceptualización ele 

niñez como la  conocemos se fo1ja en l a  modernidad; ele hecho,  antes de este período, no exist ía  una 

separación en la repre entación del mundo simbólico del adul to  y del n i ño, así  como tampoco una 

noción de infancia3 La pa labra in fancia proviene del latín i1?fans, que significa 'el que n o  habla' o

'el que no sabe habl ar'. Esta concepción puede parecer poco re levante en la actualidad, pero sin 

emba rgo son j ustamente los aspectos derivados de e l l a  los que se p retende poner de manifiesto y 

probl ematizar en el presente trabajo. 

1 ·'La ins1 ituci o11alización aparece cada vez q ue se da una t i p i ficación recíproca de acciones habitual  izadas por
t i pos ele actores." (Berger & L uckmann, 1 968: 76). 
2 "1 I' men define si tuations as real, t h ey are real i n  their  consequcnccs'' (Thomas & Swinc, 1 92 8 :  572).
D isponible en https://babel.hat h i t rust.org/cgi/pt?id=mdp.390 1 503 1 95 1 406;view=I up; eq=l. 
3 A ires, Ph ili ppe ([ 1960] 1987) El niño y la vidafámiliar en el antiguo régimen. Madrid :  Taurus. 



Lucía Rabel lo Castro ( 1999 ) plantea que con e l  proyecto modernista surge la Psico logía del 

desarrollo, q ue procura sistematizar los cambios a lo largo del ciclo vital. Esta concepción de niñez 

centrada en el adul to en que se devendrá. considera el ser niña o niño más como un pasaj e  a la adultez 

que una etapa en sí misma. 

La imaginación desarrollista sobre el niíio y el adolescente se pauta por el razonamiento de ''ya 

llegó", "'ya consiguió". o "todavía no con igue'' (. .. ).Así a diferencia de otros momentos de Ja 

vida humana, la variabilidad entre los sujetos, en la infancia y la adolescencia, fue reducida a 

trayectorias demarcadas ck antemano, que sirven de "guía:" y criterios para las prácticas de 

intervención sobre esta población. (Rabel lo, 1999: 33 ). 

Se entiende q ue esta falta de variabilidad procede ele los procesos masivos ele institucionalización y 

normalización que se dan en la infancia , que se encuentran confinados dentro del Estado a las 

instituciones de ed ucación. 

A través de una lógica de decantación es preciso, para comenzar, bosquejar los cimientos de las 

instituciones educat i vas de Uru guay. En este sentido los aportes de J osé Pedro Barrán ( 1989) resultan 

esclarecedores .  Su t rabajo da cuenta de las implicancias del advenimiento de la modernidad; del  

pasaj e de una sensibilidad bárbara a una civilizada que comienza a mediados del siglo XIX, de la  

mano de los procesos de modernización del  E stado uruguayo. M ediante el  ordenamiento, la 

ilustración y la primacía de la racionalidad se buscaba a lcanzar el ideal  de progreso de la sociedad, 

ideal que nos acompaña hasta el día hoy. 

Este progreso no podía edificarse y sostenerse solamente mediante el uso o amenaza de la fuerza 

física; para lograr su consecución, para insta u rar las normas modernas en la sociedad, se bacía preciso 

acudir a instituciones  que l ograsen generar la incorporación de estos nuevos hábitos y prácticas .  Esta 

nueva sensibilidad accionó a modo de discip linante, a t ravés de una ''represión del alma" que b uscaba 

generar efectos coercitivos y modelantes en el cuerpo, pero no a través de la viol encia física4. 

La escuela pública h a  siclo por excelencia la institución a cargo de inculcar el discurso moderno a las 

nuevas generaciones, en l a  búsqueda de que niñas y 11ii'ios -fut u ras  ciudadanas y ciudadanos de 

derecho- internalicen valores y normas q ue predispongan un devenir socia l "ordenado" y más o 

menos predecib le  

Si bien resulta claro q ue las  instituciones presentan ciertos grados de variabilidad, hay aspectos que  

por  su propio peso fundante se enclaustran y se  reifican inhibiendo las a ctualizaciones propias del 

paso del tiempo.  En esta dirección resu l ta re levante el trabajo de A driana M an-ero (2008) q ue realiza 

4 Este pasaje histórico, que según el autor se genera entre 1860 y J 890, fue posible a través de medidas 
gubernamentales que se hicieron ley, como por ejemplo Ja prohibición de castigos a los niños mediante el 
Reglamento de las Escuelas del Estado firmado por José Pedro Varela, quien en ese momento era el Inspector 
Nacional de la Dirección de Instrucción Pública. 
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una crí t ica  reflexiva sobre los i maginarios deposi tados en el rol de l a  esc uela púb l ica  a lo largo de la 

h is toria. M arrero intenta desm itificar t iempos pasados, re la t iv izando e l  alcance y efic iencia de la 

ins t ituc ión,  y buscando superar los idearios que se vierten en e l la .  A part i r  de la idea de reproducc ión 

soc ia l  de la educaci ón, trabajada por Bourd ieu y Passeron, con la confrontac ión de datos de 

matriculac ión y fina l izaci ón de e tapas educat ivas constata que a menor n i vel soc ioeconómico, l a  

c ulminación ex i tosa de los estud ios se hace más di fic i l ,  y esta brecha se agudiza en l a  educac i ón 

superior. 

Esto denuncia  una de las problemáticas endém i cas de la escuela que conc ierne, justamente, a su 

forma norma l izadora. Es dec i r, la educac ión ,  además de ser pensada como normal izante, fue pensada 

desde la normal izaci ón. por lo que de algún modo res iste a todo aq uel lo que incomoda porque l l ega 

a la inst i tuc ión pero no condice con las formas mora les, valorat i vas y "c i v i l izadas" q ue propone. 

Bajo la luz de su enorme éxito en la alfabetización universal, y de rúpida y favorable inserción 

de la población al aparato productivo. a la vida ciudadana y cultural, no es raro que quedaran 

ocultos los procesos selectivos ele la escuela pública y que su imagen de calidad y democratismo 

nunca f"uera seriamente di. cut ida (Marrero, 2008: 12). 

Cabe destacar que la autora p lantea que Jos datos observados en la actual idad no dan cuenta de una 

problemát ica nueva, s ino q ue la i nst i tuc ión escol ar desde siempre, por su propi a  forma, tendió a 

reproducir el natural devenir de los a lumnos acorde a l  capital económico, soc i a l  y c u l tmal de origen . 

Ahora b ien ,  pensar l a  escuela púb l i ca dentro del Estado impl ica  la inte1Te lación con otras 

ins t i tuc iones estata les, pues en todo ordenamiento rac ional ex is ten j ustamente un lugar y una func ión 

espec í fi cos para cada parte que lo con fonna.  Importa, por ejemplo, l a  re lación con l a  Admin i st rac ión 

Nac ional de Educac ión Púb l i ca (AN EP) y con los Institu tos Norma les de Montev ideo, y se ent iende 

aqu í  que estas i ns t i tuc iones también enfrentan desafíos i nherentes a su  const i tuc ión a la hora de 

pensar la  educac ión .  

A este respecto, Ana Lía  M acedo (2013)5 compara los  objet ivos y el perfil de egreso que p lantean 

los programas de formación in ic ia l  de maestros de los años 2005 y 2008, con el fin de comprender 

la construcc ión de la cu l tura nomrnl i sta de maestras y maestros en Uruguay y el modelo de 

pro fesional docente a l  que apunta6. Los princ ipa les ha l l azgos del t rabajo hacen notar una falta de 

coherenc ia entre lo que  propone la norma escri ta y e l  modelo profesional  que est ipu lan los obje t ivos 

5 "¿Hacia qué modelo profesional de Maestro de Educación Primaria se apunta en Uruguay? Un eswdio 
comparativo de los Planes de Formación Inicial de Maestros 2005 y 2008". Se plantea un análisis comparativo 
del Plan de Fomiación lnicial ele Maestros 2005 (ANEP-CODJCEN-DF y PD, 2004) y el Plan Integral de 
Formación Docente 2008 (ANEP-COD1CEN-DF y PD-CFE, 2008). 
1' En la actualidad se encuentra vigente el Programa para Educación Inicial y Primaria (edición 2013) que 
incluye una serie de correcciones del Programa Escolar 2008, realizadas por la Comisión de Seguimiento 

avalada por el Consejo de Educación lnicial y Primaria en el aiío 2013. 
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y el perfil de egreso. Se plantea que la base participativa de la formación docente no se concreta en 

la realidad debido a la matriz fündacional normalista en la que se basa. La cultura instit11cional 

normalizadora opera como freno constante a las ideas de innovación y cambio en Ja formación 

docente, limitando la autonomía del profesional de la educación. 

El docente se conforma ( . .. ) como ejecutor y conocedor profundo de los saberes el isci plinarcs. 

En este entido, el maestro es normalizador más que participativo, creador, innovador y 
constructor de conocimiento (Macedo, 2013: 53 ). 

En la misma temática, Adriana Manero (2011) plantea la desconexión entre la formación docente y 

la investigación y producción de conocimiento. Si bien la autora destaca un consenso ante la 

importancia de que los docentes se fo1111en en contacto con la investigación, ya sea disciplinar o 

relacionada con las prácticas pedagógicas, observa que la transmisión de lo investigado y acumulado, 

al verse expuesta a formas de estandarización, vuelve a separar el conocimiento de la práctica, 

resultando más sencillo el retorno a las maneras conocidas, entorpeciendo los procesos de 

transformación y actualización del saber. 

( ... ) el sistema de formación docente mono poi izado por la A EP. y estandarizado a través ele 

un currículo único (Sistema Único de Formación Docente 2008), que sigue estando curncterizado 
por la endogamia, la auto-referencialidad y el encapsulamiento; y la ajenidad rnn respecto al 

mundo del conocimiento. (Marrero, 20 1 1: 165). 

En la misma tónica de lo planteado anteriormente, se pone énfasis en que la disposición actual de la 

fomiación docente se debe a que el sistema educativo se encuentra prisionero de sus propias bases 

epistémicas. 

Estos trabajos que analizan reflexivamente lo instituido se consideran claves a la hora de pensar la 

construcción y acn1alización de las imágenes depositadas en n.it'ías y ni11os. ya que permiten entrever 

la conjunción de fuerzas operantes en las predisposiciones que han sido incorporadas en los docentes 

que, expuestos sistemáticamente a formas normalizadas y normalizantcs de concebir la tarea ele 

ensefianza, se hayan predispuestos a reiterar formas conocidas de interacción. 

Problema de investigación 

El problema se contextualiza dentro de la educación pública escolar, donde se entiende que las 

interacciones entre maestras y maestros, y nifias y nifios se encuentTan mediadas por 1múgcncs que 

se erigen en noc1ones incorporadas de manera aproblernática mediante procesos de 

institucionalización. Éstos a su vez se cristalizan en diversos dispositivos que predisponen las 

maneras en que el mundo adulto interpreta el ser nifia y niño. 

Se infiere que estas representaciones ele la niñez escapan a la volición de maestras y maestros y que 
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corresponden a la fonna racionalista y normalizadora de la educación pública, que por su propia 

configuración inhibe otras formas de aprehensión e interacción. Son justamente estas 

representaciones/imágenes las que se intentan descubrir. evidenciar y comprender. 

Objetivos 

Objetivo general 

Analizar las imágenes de maestras y maestros sobre sus alumna y alumnos, indagando en las 

construcciones previas que incorporaron ckl ser niíia y niño y cómo éstas se proyectan como 

disposiciones que se actualizan en la interacción en el úmbito escolar. 

Objetivos específicos 

• Caracterizar y analizar los J isposi ti vos in vol u erados en la interacción entre maestras y 

maestros, y ni1'ías y niños dentro de la escuela, particulam1entc en el aula. 

• Analizar a través del discurso docente las motivaciones personales en la elección de la 

profesión, iterando con las maneras de socialización e institución del ser maestro en los 

fnstitutos Normales de Montevideo, observando además cómo operan los roles de dirección 

e inspección. 

• Analizar la capacidad de reflexividad de maestras y maestros sobre su práctica, así como la 

percepción de la misma sobre sus colegas. 

Diseño de Investigación 

El abordaje metodológico se realizó a través de la Teoría fundamentada en los datos (Grounded 

Theory) la cual parte de varias tradiciones teóricas, entre las que destaca el aporte del interaccionisrno 

simbólico y sus fundamentos. Se trata de un enfoque donde la teoría no está determinada de 

antemano, sino que se va construyendo a lo largo ele la invcst igación, emerge a partir de los datos 

que se van recopilando en el trabajo de campo. Esto no implica la no existencia de un marco 

conceptual y teórico preconcebido. sino que los componentes sustantivos del mismo se construyen 

de acuerdo a los datos recopilados de modo sistemático. Desde esta postura se mantiene un diálogo 

abierto entre campo y teoría, donde los conceptos se consideran como orientadores. A su vez el 

enfoque interpretativista, con el consiguiente diseño de investigación cualitativo, permite un análisis 

en profundidad así como un abordaje flexible que habilita la emergencia de nuevas lecturas y 
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aprehens iones pos i b les7 : "( . . .  ) va del concepto a la variedad concreta de l a  rea l idad, en  l ugar de tratar 

de enjau lar  a esta rea l idad en una defin ic ión abst racta del concepto." (B l urner 1 982 :  1 47 ) . 

D e  las observaciones 

Con la  in tenc ión de obtener una lectura de las práct icas contextua l i zadas y del func ionamien to de la 

i ns t i tuc ión escue la ,  y de lograr un  reg istro del dec ir ,  del hacer y del ser en e l  espacio esco l ar habi tado, 

se optó en  pri m era i n stanc ia  por la técn ica de observación : "el proceso de contemp lar s i stemática y 

deten idamente cómo se dcsano l l a  l a  v ida soc ia l ,  s i n  man ipu lar la n i  modi ficarla, ta l  cual  e l l a d iscune 

por sí m i sma. ' '  ( R u i z  O l ab u én aga,  2007:  1 2 5 ) .  

La observa i ó n  se  de  · arro l l ó  en l a  Escue la  n . "  299, ubicada en  P iedras B lan cas, Montevideo, en tre 

el 22 de mayo y el 27 de j un io del 20 1 5 . Esta escuela trabaja  desde e l  modelo denom inado 

A P R ENDER ( Atención Prior i tar ia en Entornos con D i ficu l tades Estructura les Relat i vas), es decir, 

con sujetos dentro de un  contexto soc iocu l i-ural en si tuación de vu l nerab i l idad8 . A demás de atender 

a las i n teracciones en tre su jetos, se buscó un relevam iento de las formas predispuestas de habitar e l  

espac io ,  aten diendo a l o s  aspec tos edi l ic ios y áu l icos. así como a l  resto de l o s  d i sposi t ivos en j uego. 

Se rea l i zaron en tota l ocho ins tancias de observac ión,  cuatro en e l  turno matut ino y cuatro en e l  

vespert i no :  e n  l a  mai 'iana l a  c lase era conduc ida por u n a  m aestra y e n  la  tarde por un  maest.ro. E n  

ambos turnos s e  inc l uyeron observac iones d e  s i tuac ión d e  au l a, d e  recreo, d e  actos patrios y d e  c lases 

de educación fí s ica .  En  e l  caso del  turno vespertino se asist ió además a un paseo a l  Museo de Arte 

Contemporáneo, j unto con tres madres; as imismo,  l a  observación coinc id ió  con la  v is i ta de 

l nspección ele Primaria.  donde se pudo observar e l  relac ionam iento con e l  maestro y l as n iñas y n u'íos. 

De las entrevistas 

Por otra parte, se rea l i zaron entrevi stas en pro f-uncl idacl de t i po semiestructurado a rnaestras y 

maestros, en el entendido de que tal  moda l idad permi te  una mayor l ibertad comunicat iva y hab i l i ta 

que en e l  d iá logo se puedan agregar nuevas i n terrogantes que no se hubiesen tenido en cuenta al 

momen to de la rea l i za c i ón de la pau ta y e l  encuentro :  "La entrevi sta comprende un desarro l lo de 

i nteracción,  creador y captador de s ign i ficados, en e l  que i n fluyen decis ivamente las característ i cas  

personales ( bio lógicas. c u l t u ra l es,  soci a les ,  conductuales) de l  en trevistador l o  m isrno que las  de l  

entrev istado . '' ( Í b id ,  2007 : 1 65 ) . 

7 Piergiorgio Corbcttu ( 2007) .  
x El  programa nélcc en  e l  :i 11o 20 1 1 .  se ce ntra en 2 54 escuelas y 27 jard ines ele in fantes de  qu inti l  1 y 2 (en 20 1 7 )  

que requieren una acc ión po l i va lente. con part ic ipación de varios actores e n  territorio y e n  func ión d e  l as 
necesidades pedagógicas de cad<J ins t i tuc ión .  Extra ído de http ://www.cei p.edu. uy/programas/aprcnder 
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Las en trev i s ta: se rea l izaron luego de l as observaciones, con el fo1 de poseer i n formac ión previa de 

l a  s i tuación de la escuela y de la i n teracción en su i n terior, para poder verter las cons iderac iones 

recabadas cn l a  pauta que t u vo puntos especí ficos t ratados en todas las instancias .  

Se desarro l l aron en total  veinte entrev istas, med i ante l a  selección muestra! de bola de n i eve l i neal 9 

buscando saturac ión teórica: 

Sot111 ·aciá1110 s ign i fica que n i ng un a  i n formación adicional  se ha l lará por l a  cual  e l  soc ió l ogo 

pueda desarro l lar propiedades de la categoría .  A medida que ve eje m p l os s i m i l a res una y otra 

vez el i nvest igador adquiere con fianza empíri ca de q ue una categoría está sat urada ."  ( G laser & 
Strauss ,  1 96 7 :  1 2 ) .  

L a  se lecci ón de  los entrev is tados buscó ser amp l i a  y representat iva ,  de modo que  i nc l uyese maestras 

y maestro s  de d ist intas edades, que h ub iesen estudiado tanto en M on tevi deo como en el i nter ior del 

país, y que contasen también con exper ienc ias en d i ferentes t ipos de escuelas, ya sea de moda l idad 

A P R E N D E R ,  de práct ica y de las denominadas i n tegradas . Asim ismo se entrev i staron maestros 

cornuni tar ios 1 1  ya que se cons idera que a l  trabaj ar semana a semana con las fam i l ias  en sus hogares 

pueden tener una percepción más ampl ia  de la v ida cot id iana ele los n ifíos 1 2 . 

Cabe mencionar que para la s i stematizac i ón de l  t rabajo de campo,  tanto ele l as observac iones como 

de las entrev is tas, se u t i l izó e l  programa Atlas Ti ,  en el que se i ngresaron los documentos generado 

así como las desgrabaciones de las entrev istas,  para de l i m i tar y generar un mapa de trabajo que 

fac i l i tase la ubicación de l os conceptos, tanto l os esperados como los q ue emerg i eron del trabajo de 

campo. Por ú l t imo, destacar que l a  presentación de lo  relevado s igue l a  perspec t iva  narrat iva  y se 

rea l izará med iante fragmen tos de ent rev istas y del  d iario de campo desa1To l lado durante las 

observaciones. 

A modo de guía transversal de aná l i s i s  se uti l i zaron los apo1ies de Herbert B lumer y su perspect iva 

del  i n teracc ioni smo s imból ico, con el  fin  de comprender a t ravés de qué s ign i ficados es que se 

or ientan las  acc iones que conforman las  imágenes. Según e l  autor esta perspec t i va impl ica no sólo 

una formu lac ión teórica s ino "una perspect iva dentro de una c ienc ia  soc ia l  emp ír i ca , un  enfoque 

9 " 'Consi ste en iden t i ficar a los sujetos q ue se i n c l u i rán en  l a  muestra a partir de los  propios entrevis tados. ' '  
( Corbet ta.  200 7 :  2 8 8 ) .  
1 °  C ursiva d e l  autor. 
1 1  A este respecto es prec iso indicar q ue los obj e t ivos del Programa M a estro Comunitario ( P M C )  son : a )  
Rest i tu ir  e l  deseo d e  aprender e n  los n iños. q u i en es por d i ferentes experienc ias anteriores -ta nto fa m i l iares 
como escolares- se enfren taron con si tuac iones que los marcaron n egativamente y que se ponen en j uego 
d i ficu ltando su posi bi l idad de hacer fren te a n uevos aprendizajes .  b)  Recomponer el v íncu lo  de la  fa m i l i a  y l a  
escue l a .  El  P M C  Hsumc como parte esenc i a l  d e l  trabajo de l  m aestro comu n i tario e l  i m p l ementar estrategias 
pedagógicas en a l ia n za con l a s  fam il ias como condición n ecesaria para el  desan·o l l o  de los aprendizajes de los 
niños .  Extraído de h t tp : //www .cei p .edu . uy/documentos/20 1 3/Programa M aestrosComun i tarios/cva l uacion ­
pmc-20 1 3 . pdf 
1 "  En anexos se adj unta la  l ista Je l a s  maestras y maestros entrevistados. 
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encaminado a o frecer un conocimiento veri ficab le de la v ida de grupo y e l  comportam i ento h umano." 

( B l urner, l 982: 16) .  

Desde esta perspect iva ,  los ind iv i duos s o n  producto de  l a  i n tera c c i ó n  con otros, con s igo mismos y 

con s i tuaciones pasadas que mantienen en su acervo de pensamiento. 

Éstos i nterpretan o "definen " las acciones ajenas, sin l im i tarse ún icamente a reacc ionar ante el la .  

S u  "respuesta" no es e laborada d i rectamente como consecuencia de  las  acciones de  los  demás, 

s i no que se basa e n  e l  sign i ficado que otorgan a las mismas .  De este modo, l a  i nteracc ión h umana

se ve mediat i zada por e l  uso de s í mbolos, l a  i n t erpretación o la comprens i ó n  del  s ig n i ficado de 

las  a cc ion es del  prój imo.  ( Í b icl . 1 982:  59).

M a rco teó rico 

El marco teórico se estructura en tres apartados. En el pnmero se abordan l os conceptos de de 

' d is c i p l i namiento ' y 'd isposi t i vo ' ;  en el scgumlo la · co n s t rucc ión socia l  de la rea l idad' y el papel 

socia l i zador de la escuela, y en e l  tercero la noción de ' reflex i v idad' de las práct icas. 

De la  d i sci p l i na y los dispositivos 

Los conceptos de d i sc ip l i namiento y disposit ivo desarro l lados por M ichel  Foucau l t  y G i l les Deleuze 

envol verán e l  trabajo.  Ayudan a comprender tanto lo q ue sucede dentro del au la  como los procesos 

por los cua les lo que a l l í  ocune l l egó a i nsti tu i rse, y por ú ltimo cómo la formación docente y Ja 

percepción q ue de e l l a  t i enen maestras y maestros concurr e  también a la conformación e i nst itu c i ón 

del  ser docente. 

La d isc ipl ina,  en palabras de Fouca u lt, podría defi n i rse como "métodos q ue pem1 i ten e l  control 

m i n uc ioso de las operaciones del cuerpo, que gara n t i z a n  la sujeción constante de sus fuerzas y les 

imponen una re lac ión de doc i l i dad-uti l i dad . . .  " ( Foucau lt, 2003 : 1 4 1 ) . Expl ica que así es posib le 

generar cuerpos dóc i les ,  desti nados a con formar y reproduci r  una homogeneización total i zante, un 

orden, una forma ''correcta" de ser y estar. 

Se esc inde de este modo el  cuerpo de la  mente, priori zándose esta ú l tima . Los cuerpos negados 

operan meramente como sostén de la  cabeza, donde la  escuela  se preocupa en depos ita r  los 

conocimien tos,  y de este modo el  pensamiento y la  forma de razonamiento se toman cada vez más 

predecib les y por tanto más acotados en su pos ib le  expansión : "La d i sc ip l ina aumenta las fuerzas de l 

cuerpo (en términos económicos de ut i l idad) y d ismi nuye esas mismas fuerzas ( en términos po l íticos 

de obed iencia) ."  ( Í b id ,  2003 : 1 43 ) .

A , í , e l  poder d isc ip l inario "se organ iza como un poder mú l t ip le, automático y anónimo; porque s i  e s  

cierto q u e  l a  v ig i lancia  reposa sobre i n d i v iduos, s u  funcionam iento e s  el de u n  s istema de relac iones 
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de arri ba abajo, pero tambi én hasta c ierto punto ele abajo a rriba y l atera lmente. ' '  ( Í b id .  2003 : 1 83 ) .
Esta cita resu lta interesante a l a  hora de pensar cómo la d isc ip l ina se mantiene y exti ende en e l  au la. 

entendiendo que no es que la mi sma v iaje un id i secciona lmente del docente a l  a l umno, s ino que se 

desplaza y opera también entre pares, y desde la norma l izac ión de esta forma operati va prop ia  del 

mundo adu lto l l ega al i n terior de n iñas y niños, qu i enes absorben y reproducen aque l lo  que l e  es 

i ncu lcado. 

L a  d iscip l i na e s  l levada adel ante y se expresa a través de d ispositi vos, que pueden tener o no una 

del imitación e spcc í fíca,  y que están compuestos por l íneas de d i st inta natura leza, que se  entre lazan 

o no, se acercan, se a l ejan, forman procesos de deseq u i l i brio y se someten a derivaciones.  P ueden

considerarse d ispositi vos el as i en to, la mesa. la moch i la, un cambio en e l  tono de voz ele la maestra 

o maestro, el s i s tema de cal i fi cac ión,  la separación de los bal'\os según sexo, el hacer li la para sal i r.

e l  t i mbre, etc .  Los dispos it i vos son. entonces :  

( . . .  ) u n  conj u n t o  decididamente he terogéneo, que comprende d i scursos. i ns t i tuc iones. 

insta l ac i ones arq u i tectón icas,  dec i s iones reg lamentarias,  l eyes, m ed i das admin i strat ivas,  

en unciados c ient í ficos, proposic iones f i losóficas, moral es, fi lantrópicas;  en resumen : los 

e l em e n tos del  d i spos i t ivo pertenecen ta n to a lo d icho como a lo  no dicho.  El d i sposi t i vo es l a  red 

que p uede estab lecerse entre estos e lementos. (Fouca u l t ,  J 985 : J 28) .

Se busca entonces, med iante los  d ispositivos, enca uzar esa fuerza corporal de un modo product ivo y 
úti l ,  predisponer conductas, percepc iones, aprehensiones, e i nh ib i r  otras .  Deleuze, al respecto, aporta : 

Los objetos v is i b les. las enunciaciones for m ulab l es, las fuerzas en ejerc ic io, los sujetos en 

pos i c i ón son como vectores o ten sores ( . . .  ) Lo cierto es que los d i spos i t i vos son como máqu i n a s  

d e  E aymond Rousse l ,  s e g ú n  las a n a l i z a  Foucau lt ;  s o n  máquinas p a r <J  h ncer ver y h a c e r  hablar .  

( De l euze. 1990 : 1 5 5 ) . 

Con esto nos acercamos a la pro fund i dad y mutab i li da d  de l  d i sposit ivo:  no es a l go que esté a l l í , que 

se pueda demarcar y supr imir  de entenderse necesario es dec i r, s í  es lo que está a l l í  pero es ind iv i s ib le  

de l a  manera en que pred ispone a la aprehensión de ese estar a l l í; con su  ex istencia modi fica todas 

las demás, y esto en un continuo sin pri n c i p io ni fin, no puede por tanto esc ind irse de su espacio, u 

t iempo. A unque intentemos ana l izarlo -separarlo en partes- para su mejor comprens ión,  en s í ,  eso 

sólo ocurre en el p lano de lo ideal , del pensamiento, en e l  ejerc ic io  de abstracc ión, y sólo a l l í .  Esto 

nos da la pauta de la m u tab i l idad de las pred i spos ic iones, de la capacidad de camb io y actua l i zación : 

nada está cetTaclo, todo es factib l e  de i nterpe lación y modi ficac ión mediante el ejerc ic io  re flexivo 

crítico.  

El punto entonces es ana l i zar, por u n  lado, cuánto rea lmente de l o  crítico reflexivo se habi l i ta o inh ibe 

dentro de la  escuela, y si e fectivamente aunque se mantenga la crit ic idad es pos ib le  l levarla a la 

práctica por maestra s y maestros. Por otro l ado, observar cómo los d i sposit ivos operan dentro del 
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a u la y la escue la, e inc l uso cómo esas d i sposic iones s iguen acompañando a las n i 11as y n i i'ios fuera 

de e l l a . 

La constru cción social d e  la  realidad 

Es necesario recordar q ue lo que  i n teresa en es te trabajo es pensar cómo operan estos d ispos i t i vos 

dentro de la escue la  y princ ipa lmente en e l  au la ,  es  dec ir, cómo se construye rea l idad en estos 

espac ios .  Para problernati zar dicha construcción es pert i nente considerar la i ns t i tuc ión en su func ión 

y prax is ,  pero también en su in terre lac ión con otras  i ns t i tuc iones .  

En este sent ido resu ltan fundamentales los aportes de Peter Berger y Thomas Luckmann ( 1 968) ,  no 

sólo para anal izar la  experienc ia observada de las  n i 1'ias y n ifios  que as is ten a l a  escue la s ino también 

desde lo  que sucede a maestras y maestros. es decir  cómo es que se ha ido construyendo y re i ficando 

esa rea l idad en los adu l tos .  Un  concepto c lave en este sent ido es e l  de  soc ia l i zac ión secundar ia .  pero 

para l l egar a su  defi n i c ión  es prec iso considerar antes otros conceptos.  

Lo que maestras y maestros cons ideran vá l ido, rea l ,  rel evante está perrneado por sus propios procesos 

ele soc i a l i zac ión,  no sólo con los n iños en sus entornos cercanos, s ino  ta mbién desde lo aprehendido 

en e l  I ns t i tuto N orma l .  Por tanto. esta perspect i va  teórica también envolverá el aná l i s i s  de la 

i nvest igac ión .  

Berger y Luckmann anal izan e l  proceso de obj et ivación de la sociedad, es decir, cómo Ja soc iedad 

se le  aparece al i nd iv iduo como a lgo externo a sí m ismo, que él no  produjo .  o más aún, que nadie 

produj o  s ino  que "es así" ,  s iempre l o  ha s ido y lo segu irá s i endo. E l  mundo socia l  se presenta como 

e l  mundo de lo externo, en e l  q ue se obj et i varon  acciones y ro les ;  un m undo opaco, que no  se sabe 

cómo se produj o  y a l  q ue no se puede acceder en sus s ign i fi cados corno algo t ransparente.  

Se p lantea así que una vez que las ins t i tuc iones exi sten, deben ensefiarse a las nuevas generac iones, 

y para e l lo  se hace necesario legi t i marlas .  Aparece en j uego la inst i tuc iona l i znción, que sign i fica 

convert i r  l a  hab i tuac ión de acc i ones de un ámbi to determ inado en a lgo fij o, objet ivo y necesario, 

rea l i zado por indi v iduos que encaman roles que podrían ser ocupados por cua lqu iera que cumpla  los 

requ is i tos :  "La ins t i tuc iona l ización aparece cada vez que se da una t ip i ficac ión rec iproca de acc iones 

habitual i zadas por t ipos de actores." (Berger y Luckrnann, 1968 : 76 ) .  

Lo importante entonces no es só lo  la  t ip i ficación de las  acciones, s ino  también de los  actores que  l a  

l l evan adelante; es un  t ipo de actor que  hace  un t i po  de acc ión .  I ns t i tuc iona l ización i mp l ica 

necesariamente contro l ,  hac iendo que l as acc iones  de los demás sean cada vez más prev is ib les .  

Asoma as í  e l  proceso de obj et ivación, donde l as inst i tuc iones se le presentan a l  i nd iv iduo como s i  

tuv ieran rea l idad prop ia  y ajena:  "toda la  rea l idad" ya estaba a l l í  cuando el i.ndi v iduo nac ió .  

Los  autores p lantean que e l  ind i v iduo no nace  m iembro de  una soc iedad s i no  con  una  pred isposic ión 
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hacia l a  soc ia l idad. por lo que debe i n ternal izar los conoc im ientos necesarios para forniar parte de 

e l l a ;  es aqu í  donde entra en j uego la e sc u e l a  como una de l as i n s t i tu c i o nes pr inc ipales,  cuya 

característ ica primord ia l  es J a  de soc ia l izar secundariamente a n iñas  y n iños .  La soci a l i zaci ón 

pr imaria es la primera instancia en que e le enseñan los  s ign i ficados del mundo como a lgo objet ivo.  

Los aspectos del  m undo objet ivado dependen le  la posic ión en la  estructura soc ia l ,  l a  pos ic ión de 

qu ien le  ensei'\a y su prop ia  h i storia biográ fica. J\qu í  se interna l izan los roles  y n iñas y n i 1'íos aprenden 

a iden t i ficarse a sí m i smos, en un p ro ceso d i a léct ico entre la iden t i ficación que hacen los demás y la 

que hacen n i fias y n i 11os de s í  · 'ent re la ident idad objet i vamente atr ibu ida y la q ue es subje t i vamente 

asum ida" ( Íb íd .  1 96 8 :  1 67) .  

La aprop iac ión subjet iva ele mundos d e  s ign i ficados y ro l e s  forma parte del m i smo proceso, porque 

las posiciones (roles) sólo pueden ser asumidas como pertenecien tes a un mundo. La soc i a l ización 

primaria p roduce así una abstra cción progres iva de los m i es .  una gen era l ización que l leva a l  pasaje 

de l os otros concretos ( m amá, maestra ,  e tc . )  y sus act i tudes concretas aquí  y ahora, a l a  abstracc ión 

de los demás y las normas, en lo que :se denomina "el otro genera l izado" .  Este otro genera l izado es 

una abstracc ión de lo concreto y representa  a la soc iedad ; imp l ica también la creac ión de una 

au toident idad. Podría dec i rse que la  soc i a l i zac ión primaria lína l iza  cuando el concepto del otro 

genera l i zado se ha establ ecido en la conc ienc ia  del i nd iv iduo, a unque no se term ina rea lmente y 

nunca es tota l .  

La  soc i a l i zación secundaria consiste en  l a  i n terna l ización de  submundos de s ign i ficados especí ficos, 

in t i tuc iona les o basados en i nst i tuc iones. Es  la  adqu i si c ión de conoc i mientos espec í fi cos de los 

' 'roles", d irecta o i nd i rectamente a rra igados en la d iv i s ión del trabajo.  Imp l ica n ecesariamente la 

i ncorporación de lenguaje  propio del ro l ;  son rea l i dades parc ia les que se construyen sobre e l  m undo 

adquirido en la soc ia l i zac ión pr imaria .  

Con respecto a l a  escuela en part i cu lar, .l ohn Dewey sost iene que como ambiente soc ia l  y agente 

soc i a l izante t iene entre sus funciones fundamenta les "crear un ambiente más ampl io y mejor 

equ i l ibrado que aquel por e l  cua l e l  joven sería probab lemente i n fl u ido s i  se l e  abandonara a sí  

m i smo." ( Dewey, 1 946:  30).  La educac ión consciente, brindada en l a  escuela,  buscaría sumin i strar 

i n formación de segunda mano respecto a lo que p i e nsan los demás;  generar. por decir lo de a lguna 

manera, "valores comunes''. Pero a la vez Dewcy p lantea una " in fluencia inconsciente de l  amb iente" : 

los hábi tos del lenguaje, las maneras y en tercer lugar el buen gusto y la aprec iac ión estét ica : 

"Raramente reconocemos l a  medida en que nuestra est imación consciente de lo que es o no es va l i oso 

se debe a nom1as de l as que no tenemos consc i encia en absoluto. ' '  ( Íb id .  l 946:  26) .  

D e  l a  reflexivid ad sobre la  práctica 

Este apartado profundiza en la percepc ión de maestras y maestros sobre su prax i s, i ndagando, a través 
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de la noción de re flex i v idad de G idclens , en la cohesión que le dan a su acc ión en su d i sc urso , medi ada 

por lo i n st i t u i d o  de su ro l .  A n tes ele dar cuenta propiamente de la re flex i v i dad. es prec iso enmarcarla 

en su teoría de In estructuración ( 2 0 1 1 ) , que p l a ntea una síntesis e ntre l o  m icro y lo ma cro dentro de

lo soc i a l ,  lo i n d i v i s i b l e  e i nt c rdepend ie nte de la estructura soc i a l y el ac tor soc i a l .  En pa labras del 

a utor, para l a  teoría de la estructurac ión e l  estudio que debe hacerse 

( . . .  ) no e s  n i  la  v i vencia  del ac tor ind iv idua l  n i  la ex i stencia de alguna forma de tota l idad

soc ietar ia ,  s i no p ráct icas socia les ordenadas en un espac io y un t iempo. Las act iv idades humanas 

soc ial es ,  como c iertos sucesos de l a  nurura l eza se a uto-reproducen . son recursivas.  Equivale a 

dec i r  que ac tores soc ia les no les dan nac i m iento s ino que las recrean de con t inuo a t ra vés de los 

m i smos med ios  por los cua les el los se expresan en tamo actores. ( G i ddens, 2 0 1 1 :  40) 1 3_  

En necesari o menc ionar que las int eracc iones soc ia les en las q ue se cri sta l i za l a  estructurac ión soc i a l  

se d a n  en '·sedes", que no · o n  s i mples l ugares s i n o  escenarios el e  i nteracción donde s e  escen i fican 

los aspectos rec u rs i v o s  de l o  social s i rv i én d ose de l a  rut i n ización 1 4  y l a  region a l izac i ón 1 5, es d e c i r, 

del actuar h a b i t u a l  y cot id iano de los a ctores ele modo s ituado y densi ficado por l o  e spac i a l -tempora l .  

Estos aspectos rec urs ivos s e  dan a t ravés ele l o  q u e  e l  autor denomina  l a  conc ie nc i a  prác t ica;  ex i ste 

tam b i én en todo actor una conciencia  d isc urs iva que "con nota las formas de recordación que el ac tor 

es capaz de expresar d i scurs i vamen l e . "  ( Í b i d .  20 1 J :  82 ) .  

Es as í que se ent iende q u e  l os actores no a c t ú a n  c o m o  autómatas s i n o  in tel igen temente , de manera 

r e flex i va ,  l u  c u a l  ' 'no se debe entender como m era ' au to-conc ienc ia '  s ino como el carác ter regi strado 

del flui r  corrien t e  de una v i d a  ·oc i a ! . "  ( Íb i d .  20 1 1 :  4 1  ) . No es que haya propiamente una esc i s ión 

e n tre l a  conc i e n c i a  p rác t ica  y la d i sc u rsiva,  s i no q ue hay d i ferencias  entre lo que se puede dec ir sobre 

lo que se hace, y In q ue e fect i vamente se hace; el l ím i te entre estos a spectos v ar ía de actor en actor 

ya q u e  d i v ersas e x peri e n c i a s  y formas de soc i a l i zación p ueden a l terar esta d i v i si ón 1 6. Son j ustamente

los conceptos de conc iencia  pdc t i c a  y conciencia d is c u rsiva los q ue a rrojan luz sobre la re flex i v i dad 

ele l as maestras y maestros i n  s i t u ,  as í  como e l rel ato que hacen de l o  que s uc ede dentro del au la .  

A su vez s e  tTabaj ará ele modo conj unto con los  aportes de l i nteracc ion i smo s i mbó l i co, presen tados 

anteri ormente en el d i seño m etodológico q ue, de modo s u c i n to, p lantean q ue la acción h u mana se 

or ie n ta de acuerdo a los s i gn i ficados q ue cada q uien le atr ibuye a los objetos y sujetos, y e l  s ign i ficado

emerge ele l a  i nteracc ión soc i a l  con otros,  con el espac io y con s igo m ismo.  

1 3  Curs iva del autor.
i .i  (G iddens, 201 1 :  24). 
1. I  ( Íbid .  20 1 1 :  1 50). 
1 6  (Íb id .  201 1 :  44 ) .
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A n t e c e d e ntes  e s p ec íf i cos 

En la  selección de  an tecedentes se optó por p resentar aque l los que aportasen a l  aná l i s i s  ele l a  

construcción ele imágenes de l a  n ifiez. En este sent ido se  presentan tres t rabajos .  E l  pr imero da cuenta 

del  trabajo en aula ,  cri s ta l i zado por un lado en e l  aná l i s i s  de la percepc ión q ue t ienen los maestros, 

as í  como del t i empo de uso, conten ido y d iá logo i nterno del m i smo que se proyecta en e l  c uaderno 

de au la .  El segundo, desde una perspect iva que aúna l as concepciones soc io lógicas con Ja técnica del  

csquizodrama, discute y ana l i za las cons trucci ones de subje t iv idad pos ib les y hab i l i tadas dentro de l  

au la .  Y e l  ú l t i m o  se acerca a cómo las acciones de los adu l tos respecto a los n i ños en las ins t i tuciones 

de protección de la n iñez -en part icular en e l  l A U- suelen ser aproblemat izadas. 

Marta Treve l l i n i  ( 2003 ),  a part i r  de los enfoques de Bernste in ,  Parsons, Foucau l t, Bourd ieu  y 

Go ffrnan, ana l i za el uso del cuaderno de c lase y sus irnpl icancias. La pri nc ipa l  metodología ut i l izadé:I 

en el t rabajo  es la observación,  reé:l l i zada en cuatro escuelas públ icas de contex tos d i ferenc iados, de 

acuerdo a l  entorno socioeconómico y a Ja  estructura curr icu lar. Desde Parsons se aborda a la escuela 

como ins t i t-ución soc i a l izadora que prepara a l  n iño para el mundo adu l to ,  med iante e l  desarro l lo  de 

l ea l tades a vi:ll ores y capacidades para e l  futuro desempeño de roles .  Desde Foucau l t  se anal iza e l  

papel d i sc i p l i nante de l  uso  del  cuaderno con  l as l i m i tac iones que i mp l ica para e l  manejo de l  cuerpo 

y la aprop iación del espacio .  Bourd ieu se ut i l i zó para entender la reproducción socia l  que fomenta l a  

escuela desde la  preparac ión de  los  docentes, formación homogénea basada en ins trumentos 

homogeneizados y homogeneizantes ( manua les,  programas, i nstrucc iones pedagógicas) .  Se destaca 

que esta formación resul ta c laramente i nsufic iente para en frentarse a l as s i tuac iones tan complejas 

que ponen de man i fiesto l as a l umnas y a l umnos hoy en  d ía ;  e l  docente ,  i ncapaz de hacerse cargo ( no 

es que deba hacer lo)  de todos los aspectos ps ico lógicos, socioeconórn icos, etc . que sobrepasan su  

t area, s e  resguarda en  aque l lo conocido, aprend ido.  

U n  sent imiento sa lv í fico lo envuelve y l o  l leva a ercer y convencerse de que s u  docenc i a  ES 
como piensa y cree que es, se autoengaña para poder seg u i r  ade lante como si s us hechos fueran 

como dice que son y no son. (Trcvel l i ne, 2003:  7) .  

A lgunos de los resu l tados más relevantes de s u  invest igación son, por ejemplo.  que e l  cuaderno de 

c lase se abre y se usa sólo cuando lo  i ndica la maestra, que la flex ib i l idad en e l  uso del espac io fís ico 

cuando se escribe en e l  cuaderno es nu la ,  y que a l  i n terior del cuaderno es c lara J a  sepa ración entre 

tareas, aunque no así en las act i v idades ora les .  La marcada separac ión del conoc imiento de acuerdo 

a áreas denota el v igor de Ja concepción moderna y racional i sta de Ja educac ión .  expresado en las 

hen-amien tas ul i 1 izadas por las mi:lcstras y maestros.  

Por otra parte  cabe mencionar q ue e l  t iempo en que se u t i l i za e l  cuaderno en c l ase es e l  doble de lo  

que est iman los  docentes, y que a su vez ex iste u n a  m in imización d e l  espac i o-t iempo dedicado a la  
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producción personal  de escri tura y una max 1 111 1zac ión de l  espac io-t iempo ded icado a l  copiado y 

ej erc i tac iones mecán icas .  Aqu í  se observan las d ivergencias entre lo que se cree y se d ice hacer, y lo 

que e fect i vamente se hace, señal ando l a  idea l ización ele la propia tarea, as í  como su a l cance y 

efect ividad.  

En  segundo término, desde un enfoque novedoso entre l a  soc iología y la ps ico logía soc ia l ,  Danie l  

Pena (20 1 4) -aunque basado en l a  fonnación de bach i l l erato- aporta un  aná l i s i s  que  resu l ta 

pert inente debi do a q ue pone en e l  centro de l a  c uest ión a l  estudian te y a cómo l a  educación moldea, 

produce y lo  construye como suj eto y c i udadano, tomando como d i spos i t i vo pr inc ipal  el au la .  

Fundamenta lmente desde los en foques de Foucau l t  y Guat tar i ,  l a  invest igac ión ev idencia e l  currícu lo  

ocu lto que busca generar c i udadanos pro l uc t i vos median te la cons trucción de c uerpos dóc i l es ,  que 

l eg i t imen l a  des igua ldad, l a  j erarqu ización de saberes, etc .  En  el tTabajo se trata de problema t i zar los 

d i st intos procesos por los que atrav iesan los estud ian tes en su pasaje por l a  educación media superior; 

procesos que imp l ican el constante entrecruzam iento de una serie de componentes subjet i vos puestos 

en juego en estos espac ios :  componentes normat ivos, de re lac ionam iento, de conoci m iento, de 

c i udadanía o nac ional idad, etc .  

La i nvest igación,  rea l i zada en el L iceo n.0 63 y en e l  L iceo Poveda, se l l evó adelante a través de tres 

técn icas: en trev i stas sem iestructuradas en pro fundidad, observación no part i c ipante, y de forma 

i nnovadora se ut i l i zó el esqu izodrama, que en pa l abras de l autor es una ''técn ica  grupa l  donde se 

puede desnatura l i za r, cleconstru i r , en base al cuerpo y la dramatizac ión Jos territorios ex istenc ia les  

ya estructurados, en especi a l  todos los  que refieren a las exper ienc ias de sí dent ro de l au la" ( Pena, 

20 1 4 : 1 8 ) .  El trabajo, de corte exploratorio, arriba a conc lus iones que van de la  mano del valor izar y 

potenc iar  nuevas estrateg ias asentadas en l a  rea l i dad cot id iana ele cada au la ,  pe1111 i t i endo l a  

construcción colaborat iva  y colec t i va de  l a  experiencia educat iva .  

Por ú l timo,  Carmen Rodríguez ( 20 1 6 ) ,  con aportes espec ia lmente de M iche l  Foucau l t  y Dona Id 

Wood Winn i cott , ahonda en l a  s i t uac ión ele n iñas y n i ños q ue v i ven en e l  I nst i tuto de l  N ifio y 

Adolescente del U ruguay ( IN A U ) 1 7  y en cómo esta ins t i tuc ión, que debería ve lar  por su protecc ión 

y cu idado, termina muchas veces operando de modo contrario, a la v is ta de otros adu ltos que por 

acción u omis ión permiten que esto suceda, tomando como m uestra de esta neg l i genc ia las fugas de 

n i i'las, n iños y adolescentes de la  ins t i tuc ión .  El t rabajo  se estruch1ra en dos grandes apartados, "Lo 

i nsoportab le" y " E l  mundo y e l  i n framundo de las i ns t i tuc iones", y u t i l iza las técn i cas de entrevista 

en profund idad a educadoras y educadores, y e l  aná l i s i s  documental  de legajos de n iñas, n iños y 

ado lescentes. 

1 7  l nst i tución creada en 2004, antes conocida I nst i tuto N ac ional del  Menor ( JN A ME) creado en 1 988 como 
erv ic io  descentral izado de l  Consejo del N i ño constituido en 1 934, l uego de promu l garse e l  Cód i go del N iño 

en e l  m i  mo año. Ex  tra ído ele h t tps://w w w . in a u . gub . uy/inst i tucional/h i stori a .  
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En el pr imer apartado se i ndaga en lo que es insoportable para los niFíos, como la fa l ta  de sostén 

asociada a la  idea de dej ar caer a l  n i f'10, l a  deprivac ión,  la crueldad a la que la  infanc ia  está sometida 

y el abuso sex ual  e incesto, todos e l los concatenados en la i dea de descu ido y desprotecc ión .  Luego 

se da paso a lo que resu l ta insoportable en los niflos. que la autora l iga a los  efectos emociona les, 

cogn i t i vos y de soc ia l idad que la fa l ta  de soporte genera, p rovocando una ant isoc i a l idad y un no saber 

c u idar del o t ro .  Por ú l t i mo se habla de la  i dea de no soportar o los n h1os, re lac ionada con los 

d ispos i t i vos de derivación de n iñas, n iños y adolescentes de un centro a otro, así  corno de pro fesional  

en profesiona l .  forta lec iendo e i nst i tuyendo l os c i rcu i tos de desprotecc ión . 

En  el segundo apartado se prob lemat iza sobre cómo es pos i b le que lo i nsoportable se soport e .  E s  

decir, cómo es que la i ns t i tuc ión to lera que se opere en e l  sent ido opuesto para e l  que fue creada: no 

i m porta saber s i  son las más o menos veces que sucede, s ino  el por qué y,  sobre todo, qué andam iajes  

son  los  que hab i l i tan que  práct icas de  desprotección, descu ido, h um i l lac ión,  abuso y desprec io  se 

susci ten con c ierta regu laridad s i n  mayor impedimento o in terrupc ión ( Rodríguez, 2 0 1 6 : 1 50 ) .  !\. este 

respecto la autora habla  del i nframundo ins t i tuc ional ,  aque l lo  para lo que en rea l i dad no fue creada 

la  i nst i tuc ión pero q ue de manera ine ludib le  se encuen t ra en e l l a ;  es donde se actúa fuera de la l ey y 
l a  norma, a l a  v i sta de otros adu l tos i ncapaces de i mped i r  d i chas s i tuac iones; es lo endém ico de lo  

i ns t i tu ido, donde se  da l a  bonolización del mali � . Para fina l i zar se retoma el concepto de desment ida 1 9  

e laborado por Marcelo Perc ia ,  como aque l lo  que opera para aca l lar  lo  i nsoportab le .  

A n ál isis 

D isci pl i n a m i e nto 

P ara comenzar es preci so enmarcar el aná l i s i s  desde una m i rada c rí t i ca  de la escuela ,  destacando los 

aspectos normal izan tes en tan to ins ti tu c ión tota l izante .  La  meta func ión de la escuela, como se 

mencionó ante , es generar pred ispos ic iones de conducta en n i l1as y n iños, que operen como soport e  

c i vi l i zador y moral izante para e l  desarro l lo  futu ro .  Por tan to e l  desarro l lo  del aná l i s i s  se ub icará sobre 

los mecanismos coerc i t i vos que se ent iende poseen e fectos negat ivos,  más que  en los expans ivos .  

Cabe ac larar que l a  invest igación no pretende poner e n  te la  de j ui c io la  relevancia  de la i nst i tución 

para i ncorporar las bases q ue hab i l i tan la  comun icac ión y expresión, e l  lenguaje oral y escri to .  Lo 

q ue se prob lema t iza aquí t iene que ver con l a  construcci ón m isma de la escuela, sus aspectos formales 

y materia les,  así  como con l a  manera aprendida de enseñar que incorporaron maestras y maestros, 

1 8  I dea retomada y actua l i zada por la autora, del concepto de banal idad del mal desarro l l ado por Hannah 
Arendt. 
1 9  "( . . .  ) en las i nst i tuc iones de protección de la i n fancia  operan c i ertas desmentidas que a veces toman forma 

de incred u l idades, otras son conciencias escanda l i zadas, en otros casos trata de eufem ismos, todas formas que 
buscan aca l lar Jo insoportable bajo l a  forma de l a  desmentida." ( Rodríguez, 20 1 6 : 1 86 ) .  C u rsivas de la autora .  
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que se expresa por ej emplo en las formas de presentación del ser docente. de los ternas, del uso del  

l enguaje en la presentac ión .  del d iá logo a l  que se i n v i ta o no, etc .  

Para comprender el aspecto d isc ipl i nan te de l a  escuela se anal izan tanto los d ispos i t ivos evidenc iados 

en las observac iones rea l i zadas como los que resul tan conscien tes para maestras y maestros a t ravés 

de su relato, con e l  fin de comprender cómo estos disposi t i vos materia les y s i mból icos operan en el 

cuerpo de n iñas y n iños,  y cómo además pred i sponen no sól o  a l  cuerpo s ino a l a  mente, a l  mundo de 

las ideas, de lo pensab le,  de lo posible .  

Cabe destacar que los e fectos de estos d ispos i t ivos no actúan solamente a n i vel de n iñas y n i ños, s ino 

que en tanto i ncsc i nd ib les de l a  experiencia total de lo  cot id iano, est ructuran rormas cspcc í ri c a s  de 

aprehensión de los espac ios sobre l os que se levantan las imúgenes de l a  n i i'í ez .  

D i s p o s i t ivos  m a te r i a l e s  

Aspectos e cf  iiicios 

Las escuelas suelen ser semejantes en cuanto a su estructura ed i l i c i a  "nonna l i zacla" .  La escuel a 

observada t iene en la entrada un ampl io  hal l donde se encuentran  la sec retaría y l a  d i recc ión .  Los 

sa lones están colocados de manera conti n ua .  i n tentando priorizar que tengan ventanas. Son espac ios 

fríos, ampl io · y despojados de objetos. 

El espac io fís ico se presen ta host i l  para con n iñas y n iños . Hay una ausencia  de vegetación,  de verde, 

que lo vue lve más r íg ido.  Los materiales princ ipa les son el cemento, 1 ladri l lo a la  v ista y e l  v i dr io,  

no  sólo en ventanas sino también en  puertas. S i  b ien su t ransparenc ia  opera como in tegradora ele 
espac ios, es poco func ional  ya que no resu l ta un entorno muy seguro para que n i ñas y n iños se puedan 

mover l ibremente, s ino que j ustamente demanda una a tenc ión del cuerpo a los v i d ri os ,  las rej a s  y los 

desn ive les  del patio, y genera tensión en el dejar estar ele las  n i ñas y n u1os por parte de los adul tos 

presentes .  

E n  e l  pat io de la escuela hay un j uego ele meta l .  una "j au la  de monos'' ,  que en e l  turno ele l a  ma1'íana 

no se deja usar mucho ya que se teme que n iñas y n i 11os se l as t imen . Se c ree que esto de lata la 

desconexión que el m undo adul to t iene con la forma de ser n i 11a  y n iño :  aparece así una brecha que 

marca el ol v ido de lo que es correr, sa l tar, trepar, este o lv ido impide ver la importanc ia  y necesidad 

de ta les experienc ias .  

En las en trev i stas, maestras y maestros generalmente no son consc ien tes de lo frío y d i stante de l 

espacio,  s í  ele cómo se maneja e l  cuerpo de n i ñas y n iños, mas no se perc i be la host i l idad del  espac io 

fís ico, se lo  toma aproblemát icarnente como a lgo dado. Se observ<l así una anu lac ión del cuerpo de 

l as n iñas y n i ños, pero no rac iona l izado como fom1a ele clisc ip l inamiento consc i en te  s ino má bien 

como forma de ev i tar un confl ic to con l a  fam i l i a, gu iado por e l  temor de tener que responder a e l l a  
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si se las t iman.  Esto da cuenta de la ru p t u ra comun icac iona l  entre fam i l ia y esc u e l a ,  en donde el 

caerse, en vez de ser tomado como s i tmic ión pro p ia del crec i m i ento,  es concebido como una s i tuac ión 

a evi tar totalmente, tan as í  que se proh íbe l a  i n te rac c i ó n  con c i ertos objetos, como el j uego de l  pat io .  

Otrn característ ica ed i l i c i a  rel evante son las prominentes rejas de l a  i nst i tuc i ón ,  presentadas como 

n ecesarias por la d irecc ión ,  maestras y maest ros. para cu idar los objetos de va lor en el in terior, pero 

que c laramente marcan una fuerte ruptura con el barr io .  Los portones cerrados durante el día a lejan 

a padres y fam i l i ares; esta idea también  se recog i ó  de las entrev i s tas :  de hecho es una de l as func iones 

esperadas del  portón .  

Es ta  separación fis ica tan  marcada de los mundos de  soc i a l izac ión  de n i ñas y n i fios da  cuenta de l a  

fracn1ra entre la escue la  y l a  fam i l i a .  y genera sen t im ientos encontrados por parte de  maestras y 

maestros; es dec i r, por u n  lado qu i s i era n sent i r  mús a poyo y poder trabaj ar en conjunto con las 

fam i l ias ,  pero al haber una d i . tanc ia tan gra nde de mundos de v ida, proyectada tanto en la 

a rqu i tectura como en  otros aspectos que veremos pos ter iormente . se decanta en un d iá logo 

i mproduct ivo.  J nc l u so en entre v i s ta s  se menc iona que la presenc ia  ele fam i l i ares se v ive como un 

estorbo para e l  desarro l lo ele la tarea docente .  

Oisposicion del  a ula 

Cuando se pasa a la reflex ión acerca de la d ispos ic ión del au la ,  en Jonde maestras y maestros t i enen 

mayor capac idad de inc idencia ,  surgen op in iones d iversas; esto es comprens ib le  debido a que e l  

espac io d e  au la  e s  e l  l ugar cot id iano de trabajo y p o r  t anto es u n  espac io p laus ib le  d e  u n a  m ayor 

aprop iac ión . Maestras  y maestros sienten que pueden d i spon er con mucha más l i bertad de este 

espacio .  

E n  l a  observación en l a  escuela ,  l a  com parac ión entre los dos sa lones resu l ta interesante .  La primera 

d i ferenc ia  es en cuanto al tamaño: e l  sa lón 1 ,  en el que se desarro l ló l a  observac ión del turno 

matut i no, es mucho más ampl io, y deb i do a su orien ta c i ón y a l as grandes ventanas resu l ta mucho 

más l um inoso. Por otrn lado, e l  salón 2 ,  observado en e l  turno vesperti n o  y cuyo curso es d ic tado por 

un maestro, además ele ser más pequeño y contar con menor l um inos idad debido a l  amp l io  a lero que 

cubre las  ventanas, presenta un estado de mayor desorden y desorgan i zac i ón . 

En l o  que respecta a la decorac ión,  d isposi c ión y orden . las  d i ferenc ias entre ambos salones son 

ev identes. El sa lón l se perc i be como un espac io más est im ulante v i sualmente, que denota mayor 

ded icac ión,  donde se observa m ucho mús co l or ,  así como carte leras hechas por a lumnas y a lumnos 

de los cursos de ambos turnos. E l  sa lón 2,  en cambio, presenta un estado cas i  de abandono, 

potenc iado por la escasa l um inosidad; en varias s i t uaciones se t rabajó  i nc lus ive con las l uces 

apagadas aunque la l uz exterior no fuera sufic iente .  Cabe agregar que este sa lón es uti l i zado como 

depósi to de materia l es como l atas de pin tura , que se guardan en un cuart i to al fondo, y dentro de un  

1 7  



pcquefio bal'io,  dentro cJc l  sa lón,  q l le se encuentra inhab i l i tado.  

En las  entrev ist a"  l a  maestra y el maestro de  l a s  c lases observadas mostraron i n terés por  J a  

ambientac ión de l  au la pero en los hec hos era notoria la  d i ferenc ia  en cuanto a la  proact iv idad para 

generar e l  espac io .  

El  maestro de la tarde ,  qut.: ocupa e l  salón 2, se excusa advirt i endo que  está todo ocupado por la 

maestra de la nrn i'íana y que por tanto no t iene más l ugar para colocar carte leras, lo  cual s i  b ien es  

c ierto da cuen ta de c ierto de ·gano y fa l ta de comunicación con la maestra de l  turno matut i no, i nc l uso 

consi derando que es el m ismo curso q ue se dicta en la mafi ana y en la tarde. 

La maestra de l  sa lón 1 ,  por su parte, t i ene una rut ina  m uy marcada en e l  sa lón;  a l  ingresar, por 

ejemplo, abre la b ib l i ot1.:ca y reparte los láp ices que coloca en los porta láp ices ub icados en el centro 

de las mesas; adem{1 s  se dedica a arreg lar su escritorio, colocando cada obj eto en su espac io 

espec í fi co.  Pc1recería que de a l guna manera j ugara a ser  maestra . Es ta  c l ara ru t ina es verbal i zada por 

la maestra ya que Ja consi Jera una forma de generar hábitos de orden y l imp ieza antes del trabajo .  

De l as  en trev istas surg ió  la  idea unún ime de la importanc ia  de la  d isposic ión del  au la  para e l  trabajo ,  

por ejemplo.  mover los  bancos y agruparlos de  forma d is t inta según Ja tarea a rea l izar. E s  un 

mecanismo relatado por tocios pero no necesariamente l levado a cabo. Hay un d iscurso general Je 

que "es tá  bueno" pero no es a lgo que  necesariamente s i entan que deben hacer; l o  avalan y comparten 

d i scursi vamente, pero descansa en la vol untad de cada maestra y maestro. 

A l  temat izar la  d i spos ic ión del aula surge también con fuerza la i m portanc ia  de los compaficros  de 

banco y ele prestar atención a los comportamientos del grupo para conformar duplas y equipos de 

trabajo  que se potenc ien .  En lo d i cho hay atenc ión y vol untad de generar un espac io amigable a través 

de es te  d i spos i t i vo ;  relatan que es un aspecto a l  que dedican t iempo i nc lu so antes  del i n ic io  de los 

cur sos, en las  reuniones de coord i nación y puesta a punto .  

Todos los m1os es disri1110 porque depende de los g11rises: sí esroy convencido de que más allá de la distribución 

jfsica es importan re o q11ié11 rengan al lodo. o sea, los cambio (de banco) muchas veces, pero a mirad de w"'io, 

por ejemplo, ya se; quién con r¡11ié11 y en algunos actividades los cambio; lo que más importa es a quién 1e11go11 

alrededor, a quién de los glll'ises. (E11trevis1a 1 7) .  

La d isposic ión de l espac io es un tema considerado re levante por maestras y maestros , pero muchas 

veces parece ser soslayado en la  d inám ica cot i d iana, l i mi tando las pos ib i l idades de habi tar e l  a ul a  y 

tornándose un aspecto aproblematizado. 

En la disposición del aulo lo q11e s e  loma en cuenta es el gmpo. Cómo me entra el grupo v cómo manejo el 

grupo v cú1110 lo m11evv v cómo no lo 111ue110. Pero el niño como cuerpo, no. La escuela lo que trabaja es la 

cabe:a del 11 iF10 y las manos. No pegues, 110 agarres, no roques, no hagas, 110 esto. 110 lo otro, no lastimes, 110 . . .  

1 8  



Y se /rohl!/a el c11<!1po en esas instancias, ¿ no �  D1 i11sto11cias con co11notocio11es negcilivas. No IC' p<!gues. no 

le !oques. no le hagas, 110 le . . .  (Entrevista 1 9).  

Educocion jisico 

La educación fís ica supone una educación de l cuerpo y sus pos i b i l idades de movimiento,  pero 

presupone también un d isci p l inamiento del c uerpo. Ex iste, desde el colect ivo docente, una  i dea de 

educación fís ica como necesar ia y posi t iva ,  pero s in  embargo aparece una separac ión muy fuerte 

entre lo que se hace en esa instanc ia y lo que se aprende en au l a :  es deci r, no se aprovecha pa ra 

considerar  a l  cuerpo y sus capacidades de desairn l l o, ya sea desde l a  enseñanza de anatomía o de 

posturas cómodas de t rabajo, o de desarro l l o  consc ien te de qué es lo  que está operando cuando e l  

c ucq)O se m ueve. 

En l as observac i ones se pudo aprec iar e l  trabaj o  de l os profesores de la mafiana y de l a  tarde . E l  

pr imero no l e s  deja m ucho margen de acc ión.  l e s  marca un c i rc u i to  que  no e s  muy  elaborado,  los 

rezonga !:l i  se suben a 1 j uego del pat io ,  les d ice que se pueden last imar, los l l ama "am igo" o "am iga", 

ev idenciando que no sabe sus nombres, como si fuesen todos igua les. En cambio e l  docente de la 

tarde se com unica de forma más amena, p l an tea j uego que d iv ierten a n i ñas y n i i'los, y los deja correr 

l ib remente. 

N11es1m profesora de ed11cación /isicu es bárbara, pero depende del profesor: 11oso1ros vamos lodos los aífos 

a lo pista. se hacen wmbién encuentros con otras escuelas en handhall. pero es desde lo ed11cación /lsica. no 

es desde la escuela. o sea, 110 es desde la institución. (Entrevista l}. 

A hom por suerte 1e11e111os educación flsica (. .. ) que es un logro ele hace poquito 1ie111po. porque si no el profesor 

de educación .flsica wmhir!n era pago por la Comisión Fomento. las escuelas 1¡ue rienen algún profesor 

especial es porque hay una buena comisión de padres ( .. .) bueno ahí 1enés el trabajo de lo corporal pero.fi1era 

del .wl<í11. (E111revis1a 3/0. 
C laro que puede también entenderse que los profesores de educación fís ica se deben hacer cargo de 

una gran cant idad de grupos, y que por lo tanto recordar los nombres de todas y todos as í  como las  

pan icu laridades de cada uno,  es una tarea d i fíc i l ,  s i  no impos ib le .  No se busca por tanto j uzgar las  

vol untades ind iv idua les, s ino más b ien ev idenc iar  e l  desaprovecham iento de las  condic iones dadas, 

es decir, ¿por qué por ej emplo se presentan tan esc ind idos los aspectos aprendidos dentro de au l a  y 

en educación fí s ica?, o ¿por qué  l as maestras y maestros no acompañan a l  docente ele educac ión 

fís ica? Esto ú l t imo podría co laborar para generar una  mayor in tegración entre saberes y u n  mejor 

conoc im iento de las n iñas y n iños, comenzando por ejemplo con su nombre .  

E s  c i erto también que l a s  maestras y maestros s e  quedan dentro de l  au l a  con las  n iñas y n iños que  no  

2 °  Cabe menc ionar q u e  l a  educación f í  i c a  e s  obl i gatoria e n  las escuelas desde noviembre d e  2 0 0 7 .  Extraído 

ele :  h t tp ://www .ceip.cdu . uy/programas/educacion- fisica 
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tienen el permiso para hacer educación física, porque los adu ltos a cargo no los l levaron a hacer e l  

chequeo correspondiente. Res u l ta curioso que no pueda organizarse con la  polic l ínica barrial que se 

visite a la escuela para rea lizar los chequeos y por tanto habi l itar a las  niñas y niños para practicar 

educación fisica. No parece a lgo tan difíci l  si se considera la organización de las j ornadas de 

vacun ación.  Es extraño, por ot ra parte, que no puedan real izar educación física cuando por otro lado 

sa len a l  recreo don de corren y demás . 

Aquí  se evidencia además la escisión ent re l o  d icho y lo hecho desde el mundo adul to, es decir, cómo 

es que se les pide a los nii'ios una cierta uniformidad de acción o cánones c laros c ua ndo éstos no son 

representados ni por los propios docentes o el sistema educativo.  E l  discurso muchas veces trasmitido 

desde la escuela, de ' ·no poder abarcar todo", recae siempre en ni11.as y niños, siendo que hay 

cuestiones que muchas veces no tienen que ver con una mayor inversión económica o ele recurso 

sino con cambios en la  gestión de lo  q ue se hace. 

El cuerpo del m a e s t ro corn o  dispositivo vivo 

E xiste una presentación del cuerpo del maestro q ue marca distancia, q ue decide la forma y el cuándo 

del acercamiento, q ue marca la  j erarq u ía y que se evidencia en las diferencias de estaturas y en el 

mantenimiento de la distancia entre el las .  Un ejemplo  es cuando se le hab la  desde aniba al niño en 

vez de agacharse para t ener una comunicación cara a cara con conexión visual horizontal ; si por 

ej empl o  el niño decidiese igua lar la  a l tura del docente s ubiéndose a un banco, no sería visto como 

búsqueda de igualdad sino como mala cond ucta (de todas forn1as tal  opción difícilmente surgiría del 

niño como una posibilidad) . 

. . .  esas cosas que decís 110 pueden ser mínimas ¡70rq11e es como el día o día, el ad11lto-referenre que puede 

pasar Je ser divino a ser un gigante, un monstmo que se te avecina, porque en la cara de em4ada. tono de 

vo:, el lema ccnporal es 11111y salado. es el mo algo medio cC{ja negra porque las maestras no tienen una 

jármación. o sea. recién ahora hay como 1111 trabajo corporal q11e está incluido en magisterio en el currículo 

pero ig11al es poco, es un aPio. Jos horas por semana, si recién re da a vos como para empezar a darte cuenta 

de lo presionado que es1ás vos en ru c11e1po. 11111cho menos como para encarar a otro ser y decirle cómo 

moverlo. (Entrevista 1 5) .  

Este  dispositivo además se  asocia con una normalización ele l os cuerpos interactuantes,  ya que l a  

presentación del cuerpo en au la  s e  encuen t ra mediado por e l  u s o  d e  l a s  túnicas.  Si bien ésta opera, 

por un l ado, como igua ladora -la ropa a l a  que cada quien pueda acceder q ueda cubierta-, también 

termina operando como desindividua lizante, y no sólo esto sino que además apa rece la con fección 

di ferencial de las túnicas para niñas y niños :  a l as primeras se las  predispone para depender de otro 

que l as ayude a prenderla y desprender la .  Se cree que esta connotación es importante y sin embargo 

no fue relevada en l as entrevistas: nuevamente aparece l a  opacidad de las  situaciones cotidianas que 

moldean el ser y estar en el espacio, aunque no se enuncien o prob l ematicen. 
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Actos potr ios 

Otro d i sposi t i vo de d i sc ip l inam iento en la escuela son l os actos patrios.  En las observaciones se pudo 

as i s t i r  al desa1To l lo ele uno en cada tumo; en ese acto se celebraron a la vez tres fechas : e l  Día 

I n ternac ional de l L i bro, la conmemoración de la  fundación de la  Cruz Roja y además La Bata l la  de 

Las P iedras .  La dec i s i ón de rea l i zarlos j untos fue para opti m i zar  t iempos, pero a n i vel  de 

comprensión ele la  especi f ic idad y re levancia de cada fecha, no resu lta e fic iente.  El desarro l lo ele los 

actos patr ios se presentó como una mezc l a  ele datos inconexos.  

A pesar de q ue las c lases debían presentar carteleras, para e l  caso de l a  Bata l l a  de Las P i edras, y 

hacer intercambio de l ib ros y bot i q u ines,  todo se terminó desarro l l ando en u n  caos. Entre los 

numerosos detal l es re levados se contaban carte leras con fa l tas de ortogra fía ,  lo  que s in d uda se 

exp l ica por un tema ele t i empo, pero a la  vez da c uenta de una omisión docente,  un no 

aprovechamiento para exp l icar cómo se escriben las palabras cotTectamente.  

E l  ted io e le las y l os part ic ipantes fue v is ib le :  tran scunió casi  una hora y media de acc iones 

repet i t ivas, donde se pasaba a l  frente, se aplaudía, etc . ,  como en acc iones i rreflex ivas, s in conex ión 

con lo que se sucedía, s in  un fin claro que respondiese a otra cosa más al lá  de la trad ic ión esc o l a r  de 

hacer los ac tos porque  se debe y nada más. 

El manejo de l  cuerpo de n iñas y n iños en e l  acto es desde una i ncomprensión to ta l .  Se les p ide orden , 

s i lencio y respeto, pero de hecho s u  cuerpo no se es tá contemplando:  se les p ide q ue se s ienten en e l  

p iso, un  p i so he lado e n  e l  pat io  u n  1 2  d e  j un io .  E l  respeto d e l  p ropio cuerpo e s  u n  factor q u e  parece 

ser comprendido por maestras y maestros, pero s in  embargo en s i tuaciones como ésta es o l v idado.  

R eaparece a í la esc i s ión  entre lo  que se d ic e  que e debería hacer y lo  q ue efecti vamente se hace, no 

hay u n  acc ionar que siga e l  sent ido ele lo  que se plantea.  

Los s igu ientes tes t imonios i lustran las percepciones de m aestras y maestros sobre l os acto¡; patrios :  

A mí 111 e paree!:' q11I:' no lodos deberían di:' .fesleiarse, o sea. digamos, hacer 1111 acto ¡JOr !Ocios, lo historio e n

general e s  algo m11y abstrae/u donde e s  d!ficil para e l  niño enlenderla porque aparte l 'O.I' l e  decís /cstl:'i1 1111os

un hecho de 1825, después un hecho en 1 9 1 1 , después estamos. digo como que no ha habido 1111 hilo cond11ctor 

en las .fechas, digamos . (Entre1•ista I ) .  

A mí me parece q u e  muchas veces s e  hacen los ac!Os p o r  hacer. no 1enemos q u e  hacer !!l acto pero sale. pero 

hacen c11alq11ier mamarracho .v en realidad no, no le lransmiren la importancia de eso cumnenwrucilÍn o los 

ni1/os: en realidad los n iF10s lo c¡ue sahen es que se juntan en un palio. porque en algún momento pu.1·1) wl coso 

pero no le dan la importancia que tiene eso (. . .) me parece que en muchos casos se hacen actos por hocl'/'. 

nomús, porque la. y a veces se hacen die::. días después de la fecha. No t il!ne n ingún sen1ido para mí; así. 110 

lo hagas. (En1revista 4). 

Cabe menc ionar que el frío al que e expone a los n iños es un hecho que se rep i te cuando van a la 
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sa la  de v ideo y a la bibl ioteca (donde también van a ver v ideos) . En ambos crtsos se s i entan en el  

piso; en l a  b ibl ioteca hay bancos pero están ocupados por cajas con l ibros que en vez de sacarse pa ra 

perm i t i r  q ue se s ienten, se dejan a l l í  y se l es pide a n i ñas y n iños que se s ien ten en el p i so, en tanto 

que m aestras y maestros se s ientan en s i l l as ;  hay una  d i ferenciación si stemát ica entre el respeto del  

cuerpo de n iñas y n i fios, y e l  de l  adu l to ,  que aparece como merecedor de mayor comod idad. Así ,  la 

preem i nencia en e l  uso del  espac io por parte de l  m undo adu lto se forja y rea tlrma en pequeños hechos 

cot id ianos.  

D i s p os i t ivos s i m bó l i cos  

Evo!uooon d e  Pnmario 

D esde el s istema de Primaria se estab l ecen l as  eva l uaciones que l l egan a l  cuerpo docen te :  se cal i fi ca 

a a lumrn1 s y a lu m nos en t res n iveles :  i n ferior, medio y super i or. En base a e sos n i ve les t i p i ficados se 

t raza e l  avance de cada n iña y n i í'ío; l a  norma l ización de la herrami enta  eva luadora no dej a  espac io 

para va lorar l os procesos ind iv idua les,  y term i nan pri mando los resu ltados.  

C l aro que hay una h i stor icidad, u n  relato, una h istoria escolar, pero ésta t i en e que aj ustarse a un 

cam ino demarcado: se sabe de a ntemano qué es lo q ue se va  a eva luar, l os tres n i ve les  que se van a 

considerar, y por l o  tanto, el m argen de acción evalua t i va  de l os docentes en la contex tua l izac ión de 

cada s i tuac ión y de cada niña y n ifio no t i ene  cabida para la i n st i tuc ión .  S e  ent iende que todo el 

pape leo que se hace re l lenar a l  docente opera nada más que como actua l izac ión de la  burocracia y 

presunción de norm a l ización de l  s istema.  

La .:val11ación de primaria para mí e s  siempre e n  daros, ti:' llega 11 1 1a pla11 i//11 l)(Jl'CI llenor o 1íl!i1110 mome/7/o 

cinco dí 1s antes de entregarlas, te llega una planilla con indicadores que te 1·ic11e de lo i1 1spec( 'ión, o sea. t!Í 

110 puedes establecer tus propios criterios. 110 tienes la auto110111ío de hacerlo. llenos con 111ímcros _1· con 

porcentajes que terminás realmente haciéndolo a ojo por ciento porque no te do el tie111po. (Entrevista 3) 

La constrncc ión colect iva de la  docencia choca con estas estructuras i namovib les .  Por un lado se 

propone, desde la  formación docente, un docente proact i vo, co laborat i vo,  pero l uego no hay 

henam i en tas ni  p la ta formas que sustenten tales ideas. C laro que e l  docente puede generar una 

eval uación en mayor pro fundidad,  que contemp l e  otros rasgos de l  desarro l lo  de n i ñas  y n iños, pero 

e l  problema radica en que no será tomada en consi derac ión por el s i stema de eva luac ión ,  lo cual  

opera en  docentes a modo desmot ivante. No  aparece espacio tampoco para una  autoobservac ión :  

para qué mido lo que  m ido, qué es l o  que  espero encontrar  cuando eval úo, o s i  la  forma en l a  que 

rea l izo esa medic ión condice con l o  que se q u i ere l ograr. La hen-amienta no se cuest iona por pa11e 

de Pr imar ia ; son h erram ientas afiejas,  desactua l  i zadas, que s e  han i n staurado como una verdad 

ind i scutibl e .  

En  l as entre v istas se  relata que  se  i n tenta respetar l o s  procesos,  l as  i nd i v idua l i dades, pero que esto se 
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acaba desest i mando, en gran medida porque e l  docente t iene que hacerse cargo de c lases de por lo 

menos 25 n iñas y n iños y no posee las herra m i e n tas para poder potenc iar a cada ind iv iduo;  term ina 

concentrado en lo · que presentan más d i fi cu l tades, en tanto que  a la m edia  los deja ir solos y a los 

que no presentan prob lemas para incorporar conoc im ien t os tampoco se los potenc i a porque no da el 

t i empo para hacerlo .  

La i ncapac idad de b1i ndar atención i nd iv idua l i zada a cada n i f1a y n ifio vuelve de fom1a genera l izada 

en el relato ele los docentes,  y genera frust rac ión  y ··gus to a poco'' ; se i ncorpora así un factor ele 

c ulpabi l idad por no poder atender a l a  d ivers idad.  

Está por un lado e/ discur. o de que ha.1· que e1 •0/uar pmcesos. eso lo sahe111os iodos de memoria el discurso 

( . .  ) pero en la realidad d<! hu\' el proceso 110 exis1e ¡)()rque es todo de i11111ediwo. es iodo resultados ( . .  .) tenés 

que acompai1or e/ proceso para 1/egor u 1111 re.rn/1ado. l:'I mejor posih/e l/llf' además creo que los res11/1ados 

deherían evaluarse en e/ mejor posih/e Je c '({(/o 11110 (/:'!11revi.1·10 16 ) .  

Primada de debi/idudes por s obre los /01 1 u iezus 

El segundo d i sposi t ivo  s imból ico que surgió del t rabajo de campo es el de la pri macía  de l a s  

debi l idades por  sobre las forta lezas a la hora ele la eva luac ión .  En  l as  entrevis ta s  surgió es te  aspecto 

como una herenc ia  del s i stema de Pr i maria ,  que remarca dónde n i ifas y n i ños fal lan,  lo q ue aún no 

cons iguen y se deja  de lado aque l lo  en lo que destac a n ;  esto l uego se plasma en las eva luac iones .  De 

hecho , Ja razón por l a  q ue se c i t a  a los adu l tos responsables sue le  responder a una carencia ,  a u n  

problema de aprendizaje ;  el prob lema sigue estando e n  l a  n i ña o n i 1'io q u e  rec i be lo q u e  s e  i mparte, 

n o  se c uest iona el modo de enseñanza, no se cons idera as í  la  contraparte del aprend izaj e . 

Yo creo que hay debilidades en cuamo a Jescuhrir /ortule:as en los gurises y po1e11cia/idades, hoy chiquitines 

que p ueden ser excelentes poetas pero les corregimos los fa/ta.1· rJ les corregimos /a sintaris, pero tienen un 

nivel de fantasía .v de ensoi1c1111ie1110 que nunca lo 11w1 o logror O/ras personas y no porenciamos eso, ( . . ) el 

silencio tamhién habla ·'' no q11il:'l'e decir que l:'I 1ipo l/11<! es silencioso 110 es!é pendiente de /o que se está 

hablondo F no esté sacando c1111c/11sio11es ( . .  . )  nos (á/10 esa calidad de ¡wrcepcián. somos poco menciosos. esa 

no es la palabra. somos conserl 'adores v 110 01e11de1110.1· una cantidad de cosas. en b11scu de la excelencia v Je/ 

sobresaliente v del excelente dejamos Je lodo olrn cumidad de cosas. (E111revista 1 3) .  

Como se mencionaba antes, l a  escuela se encarga , en su c urrícula,  tanto de brindar conoc i m i entos 

que s i rvan para adquir ir  competenc ias, como de tra n s m i t i r  "valores" para fotj ar a "buenos 

c i udadanos"; el prob lema es que en la eval uación ambos aspectos se entremezclan y no es c lara la 

d iferencia entre las dos órb itas ; un  "buen a l u m no''  ento nces puede ser tanto aquél q ue destaca en 

apl icac ión como el q ue destaca e n  con ducta ,  pero s in  em bargo l o  curri c u l ar t i ene mayor peso q ue lo  

conductua L 

Lo que resulta claro en las entrevistas es que ya sea en una u otra órbita resulta más fáci l  y más 

común el ident i ficar las fal l as.  Ese marcar las  deb i l i dades j uega en tre el ámbi to de lo que es y no es 
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c un i c u l a r .  Lo que e x cede a lo pro p i amente  c u 1T icu lar  es v i sto como a l go que p uede ser posi t i vo pero 

que no necesa riamente es v á l i d o  en igual  manera;  es más, cuando se recu rre a l o  no cu rr i c u la r  se hace 

por una carenc ia  de l o  que e fect i v amente se evalúa,  se l o  toma como una esp e c i e  de consuelo,  

p a rt i endo de la  base de que hay c ie rtos aspectos que Ja n i ña o e l  n i ño ya no va a desarro l lar,  y por 

tanto se busca atender otras  perspec t i va s  q ue avalen su permanenc i a  en e l  s is tema.  

Por ej emplo,  se hace h i n capié en los a spectos de buen com pañero -q ue son también med i dos dentro 

de los ra sgos c i v i l izatorios y moral izantes que i nstruye la escuel a- pero desde l a  neces i da d  de 

encontra r  a l go que legit i m e  su estadía en la i n st i t u c i ó n  y no desde e l  pensar el desarro l lo d e l  n i ño 

como a l go i n tegra l ;  la pr imacía  s igue estando sobre lo i n te l ectua l .  

Tudu lo q11e se hace e11 lo esc11elo. en ge11eral. rondu en rorno u lógica. razonamiento, lectura. pem 1odus 

cuestiones 1¡11e 1ie11e11 1¡111:' i·er con lo inrelectual. (. . . )  1e re a.ruda trabajar en muchas áreas diferentes purq11e 

ellos tumhi�n se s ie111en 1¡11e s1111 IJ//enos en algo porque en general la escuela es matemática y lenguaje eso es 

como el rroncu. 1¡ 11l' l'.1·111111os hechos para eso. 1¡ue es i111por1a111e, pero e11 realidad no todo el 1111111do es lme110 

para 111u1emútica r le11g11ofi!. en ciencias por ejemplo hav muchos q11e son excelentes v pasan desa¡H!rcihidos 

- " son excelentes pon¡ 11e hocen hipÓlr!si.1· q11e vos decís, ¿ cómo se le ocurre? (Entrevista I ) . 

.R P. p P. ti[¡(:)/) 

La eva l uación t iene su punto c ú l rn i nc en la dec i s i ó n  de repeti c i ó n .  Al respecto, los docentes 

entrev i stados co inc id en en que l o  i m portante en l a  d e c isión es tener una i dea de cómo l o  va a v i v i r  

l a  a l u m n a  o a l u m n o  y s u  fam i l i a,  d e  c ó m o  v a  a reperc u t i r  sobre todo en s u  sociab i l i dad, e n  e l  

rel aci onam i ento c o n  sus  pares;  s e  pone e n  la ba lanza cuánto le  afectará l a  s i hiac ión d e  desfasaj e  d e  

s u s  compañ eras y compa ñeros, lo q u e  i m p l i caría cam b iar el e  grupo y l levar  adelante u n a  soc i a l i zac ión 

con n i ñas y n i i'ios n u e vos y de menor edad . 

La supos ic ión  de que en c i erta edad se deben adqu i r i r  c i ertos conoc i m i en tos y l a  n orma l i za c i ó n  con 

la  que se i m parten estos con oc im ientos ponen en duda l a  eficienc ia  del d ispos i t ivo  de la repet i c i ó n .  

P uede leerse que ele al guna forma se l e  e s t á  dando u n  a ñ o  m á s  a l a  n i ñ a  o n i ñ o  p a ra que i ncorpore l o  

enseñado,  pero es d i fí c i l  que  e s a  exp l ic ac ió n  adu l ta ele tener m á s  t i empo para cum p l i r  c ie 1ios 

obj e t i vos no sea v i sto como una fru s t rac ión .  

E n  los hechos i m p l ica  un atraso con el  resto de compañeras y compañeros, y u n  reflejo en e l  otro, 

que s í  cons igu ió  pasa r de afio, que opera de manera negat iva  sobre l a  au toesti m a .  Como señ a l a n  los 

docentes, q u ienes rep i ten, sobre todo si sucede en más de una ocas ión,  sienten que son "burros", q u e  

n o  saben y que no t i enen l a  capa c i dad p a ra aprender. En e s t o  s i n  duda i n c i de, c o m o  se se ña laba 

a n teriormente, que 110 hay u n  t rabaj o  en conj unto con n i ñ a s  y niños e n  donde se b usque conocer y 
poten c i a r  sus  capac idades i n d i v idua les .  
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l luhrío 1¡ue rel 'c:rlo 111111hié11 el conccpro Je rcpericirín. (. . .) qui:::ús en otro tipo de escuela no se necesite una 

repeticián. en este sistema de Primaria que está encadenado. que pasan por edades en derenninados clases 
donde uno tiene que aprendr:r determinados conocimienros, sí la repe1ició11 cahe. ahom

. 
si huhiera otro 

sis1e11w no. 110 sé cuál pero 01m sistema que no sea así, que qui:::ás respete los procesos de los nii1os y que 

p11eda11 ir aprendiendo en funciún de sus i/7/ereses y Je sus posihilidaJes, cap(i::: que 110 en1mría /u repetición 

pero en el sistema así como lo renemos. sí. (Enrrevista 3). 

La repet ic ión,  además de generar una marca en el trayecto estud ian t i l  y de propi c iar d isposi c iones de 

i n fravalorac ión y sen t imientos de i ncapacidad, cont inúa operando fuera de la i nst i tución . Trasciende 

al aula, a l  carné, a la propia trayectoria ind iv idua l ,  y se depos i ta en las fami l ias,  que ' ·cargan" con la 

n i i'ia  o n iúo repet idor; una m arca negativa que además puede genernr dispos iciones de desán i mo 

den tro de la fami l ia, como si e l  entorno adul to le dijera a la n i 1'ia o n iño que no t iene las capacidades 

necesa rias para aprender, y que de a lgún modo tampoco podrá desarro l lar las .  

Cómo se i n st i tuye e l  ser maestro 

Voca c i ó n  de s e r  d o c e n t e  

Este capítulo pretende dar cuenta d e  la  conformación del ser docente .  Para esto, e l  punto d e  part ida 

que se toma es el de las mot ivaciones que l levaron a optar por la  canera de Magisterio. En la amplia 

mayoría de las  entrev istas se p lanteó por parte de maestras y maestros un gran  sen t im ien to de 

compromiso soc ia l  y de c reencia en la  educación como motor de cambio cultura l .  No obstante en 

t res entrev istas, a modo de expl icación y excusa por e l  bajo n ivel  de comprom iso asum ido en la t area, 

se hizo alusión a la escasez de o ferta de c arreras en el i nterior del país ,  lo que genera una opc ión por 

estos C!:>t11d ios, pero no necesariamente por una convi cc ión profes iona l .  

Se  rel ata que s i  se  v i ve en el iJ1terior, hasta no  hace mucho t iempo, l o  ún ico que se  puede estudiar s i n  

tener que t ras ladarse a Montev ideo o a otras c iudades grandes del  resto de l os departamentos es  

M ag i .  terio o la carrera pol i c i a l .  Además aparece como refuerzo a esta rea l idad la idea de  que es  una 

carrera corta con una sal i da laboral inmed iata, y prima  en estas decis iones lo pragmático2 1 . Estos 

rel atos aparec ieron tan to en alusión a las experiencias personales corno a imúgenes sobre los colegas; 

sin embargo. de manera contradic toria, se re la ta que la consecuc ión deJ  trabajo de docente de 

primaria es impos ible s i.n un grado de vocac ión que impulse a presentarse a c lase todos los d ías y 

enfrentar problemát icas muy variadas. 

Estos d iscursos componen un con t inuo entre ambos opuestos t ip ificados, que operan de marco para 

comprender a los colegas y comprenderse a sí mismos . Si bien se ent iende que es un mecan ismo de 

. �,;,,::.:: �!��'!!�� .... # .  
21  Actualmente la carrera t iene una durac ión de,��;(.f.Q\ ;'�-rl .b;;.�.'.���san • ''(!)'.-· . 1' · f,l:?'\:;r. e tud íantes, y son sei s  afios de estudios la med ia 4��fcu l.1liinai�Q.' s . \) ,s;\ 

f/·.:·· ., . .  :; e\ ¡I; 1 •. : .� c1 \t, r' _.) . _ .. · � . .  ' . t\'' .. :\:1 J !  \.· ·. .... .. '\ r · - ,_1 
. . . .. ••• 1 . .. � !')'¡ .';' ¡_.. • ··• \..-S- 1 '1 1 -l 

"' . 
. 

'�.. / () \ \-" . · ·�y' 

en ese t iempo uno de cada diez 
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demarcación lógico, se cree q ue este t i po de pensam ientos -donde se pasa del sacr ifi cado y buen 

docente a l  de t ipo despreocupado y mal o- no colabora para generar c rí t i cas profundas sobre el ser 

docente, propiamente. Se impos ib i l i tan así aprehensiones con mat ices,  y se reproduce una espec ie  de 

contrad icc ión con e l  rec lamo de los propios docentes de que muchas veces, desde la opinión púb l ica,  

se cae en general izaci ones sobre maestras y maestros ,  s iendo que en estas m i smas genera l i zac i ones 

más o menos benévolas incurren e l los m i smos .  

También se recogi ó  q ue s i  b ien hay maestras y maestros que s ienten que se rea l i zan en lo q ue hacen , 

esto se ve opacado por el agotamiento que expresan debido a las sobredemandas a l as que están 

expuestos. tanto den t ro del aula como desde las autoridades y el resto de la sociedad. El docente, así, 

se perc ibe cansado, resentido por la  poca re levanc ia  que se le  da a su rol , hast iado de la lentitud de 

los avances y del perip lo  que deben de sobre l levar para lograr que sus demandas sean escuchadas y 

tenidas en cuenta, y sobre todo, harta s y hartos de no tener un reconoc im iento sa larial acorde a su 

funciónn 

Yo creo que todas empezamos 1•ocacional, sal\'11 al¡.:11na gente del interior que es la única posihilidud a 1 •eces 

que tiene de estudiar. pero creo que en general esa 11ocación decae. decae porque jálta. faltan condiciones 

salariales primero que nada .v lambii-1-1 faltan condiciones de un equipo interdisciplinario (. . .) no te oji-ecen 

recursos. no 1e111(s recursos desde la (o!Ocopia ( . . .) eso es lo más banal pero ya te digo. otro sistema de técnicos 

que también estén colahorando como el asistente social. el psicólogo y es/os profesores especiales. (Entrevista 

3). 

Yo empecé a estudiar A1agisrerio porque en ese momento.fue lo que me q uedó. Yo vine a estudiar a Montevideo 

en el año 2007, vine a estudiar, ingresé en la Facultad de Ciencias de la Comunicación. a la licenciatura, y, 

fui un tiempo. Trabajaba, trabajaba 11n mon1ó11 de horas, y no me daba mucho el t iempo para estudiar tampoco. 

( .  . .) Entonces dije, yo para seguir acá y hacerlos gastar u mis padres, ( .  . .) digo. me voy y hago Magisterio 

allú aunque no me guste. termino, tengo un título y después veo qué hago con el tÍlulo. Yfi1e lo que hice, me 

fui a A rtigas. arram¡ué Magisterio, desde el día que entré hasta el día que salí le dije a todo el mundo que no 

me gustaba Magisterio. (Entrel 'ista 4). 

P e rc e p c i ó n  d e  l a  fo r m a c i ó n  d o c e n t e  ( R u pt u ra ge n e ra c i o n a l )  

Con respecto a l  rela to sobre l a  formac ión docente, a excepción de dos d e  las entrev istadas e l  resto 

sost iene que la formación es pobre en cuanto a conten idos y preparac ión, y resa l ta además q ue el ser 

maesti-o se fo1111a rea lmente en la s i tuac ión de au la .  

22 La evolución del salario docente de magi sterio para docentes t i tulados, e fect i vos, con una carga horaria de 
20 horas, incluyendo sa l ario básico más a umentos y part idas de a l i mentación expresados e n  va lores constantes 
con base de 20 1 3. e s  J a sigui en te:  Grado 1 :  Año 2005,  $ 1 0. 5 8 1 ; Año 20 J O, $ 1 4 .987:  A ño 20 1 4, $ 1 7 .894.  Grado 

4: Año 2005, $ 1 1 . 950;  Año 2 0 1 O,  $ 1 7 .50 1 ;  Año 20 1 4, $20.893.  Grado 7: Año 2005 , $ 1 6 .636;  Año 20 1 O.  
$24.89 1 ; Año 20 1 4, $29 .783 . Fuente:  l N E E D  a part ir  de datos del Área de E stadíst ica y A n á l i s i s  de l a  Dirección 

Sectorial de Programación y Presupuesto de la  AN E P .  
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Yo, por ejemplo . cuando hice 11!/agisterio fueron tres w1os, tres mfo.1· súper i111ensos que. r de 1 ·erdad vo sall 'l; 

un montón de exámenes sin saher nada. f:.'111onces me parece que no hay una coherencia entre las 11w/crias r 

tu rol ( .. .) los planes están para rever, por lo menos por la experiencia que tuve vo. ( EntreFista JO). 

Asim ismo con respecto a la form ac ión aparecen dos percepciones b ien dis t in tas en tre l os que 
estudiaron antes  de la  d ictadura y los que estudiaron durante y después de l a  misma .  Es ta  rup tura 

generacional  de percepciones fue un ha l lazgo inesperado en e l  t rabaj o .  Los maestros  mayores narran 

una formación con un gran peso crí t ico, en una época compl i cada pero comprometida, de gran 

revue lo,  de efervescencia socia l  y cu l tura l ,  con fuertes convicciones de q ue la educac ión era un 

cam ino de revo luc ión c u ltura l  profundo. Esto no q u iere dec ir  que maestros formados luego de ese 
período no resa l ten la capac idad t ransformadora de la  educación, pero no dej a de ser b ien marcado 

el ímpe tu de los prl ineros. 

(. . .  ) yo te hah!o del 7 l.  v /u1 •e excelemes pnJ(esores y también /uve m aestras de práctica 11111v huenus pem. 

lodo ese bagojc c¡ue tenés teárico dcspuc>s es muv d(ficil llevarlo en la práctica. ponerlo . /no :' me sin ·i<j 

muchísimo pero después l'I porarle, el enfi·enlarle, el tener que 1·os resolver . . .  ademós 11110 coso es !u teo ría r 

después cuando te encuntrás con nilios que tienen hambre, con n il?os que tienen .frío . son rca/idudes q11e ' 'º"' 

las l!:'nés q1w amalgamar cun wdo lo otru, pero creo que todo lo teórico júe 11111y bueno. tuv<! prof�sorl!.1· q1w 
de vl!rdad hahia que socarse el sombrao. es más. me tocó estudiar en 11na época complicada l!n el país y l!.l'WS 

prufesores cuando hahía paro. cuando se hacían ocupaciones de local di!/ mogisterio. ellos dahan clases 

abiertos y no sabes lo que eran. ( . .  .) le hucíon pensor. podías discutir con ellos, pero era gen/e que renío 11110 
solide::: tan impresionan/e que estaba muy bueno lena/os como profesores, como refere/1/es. (Entrl:'vistu 7) . 

Los docentes q ue estudiaron durante l a  d ictadura relatan l a  pérd ida absoluta de cri t ic idad y de rigor, 

a lgo esperable  por las condic iones del pa ís .  Pero se demuestra aquí  también un sen t im iento de l ucha 

a rra igado y potente .  

Como maestra m e  rl:'cih í en e l  mfo 80. era u n a  época muv especial para estudiar, júe u n a  época bastante dura 

paru estudiar ran10 a nivel inicial como a nivel magisterial ( . . . )  estábamos en pleno proceso dictworia/ dond<! 

realmente no ern la formación que el magisterio hahía tenido años atrás, es decir hubo un ca111hiu 111m·  

rotundo, inclusive no digamos en los estudiantes pero sí en los formadores. no solimos, es decir, 11o fiti111os 

egresados del instituto con de pronto o tro nivel que sí otros compoñern · tuvieron la posibilidad df! hacer/u. 

(Entrevista 2). 

T r a s p a s o  d e  e x p e r i e n c i a  e nt r e  d oc e ntes 

U n  aspecto que parece cortar t ransversa lmente la  formación es  e l  arra i go de  la  compe t i t iv idad entre 

estudiantes;  más a l l á  de que se puedan generar lazos de compañerismo en e l  t rayecto, hay una v i s ión 

de pugna en tre estudiantes, perc i b ida por los profesores de formación,  que condice con lo que luego 

se v ierte en el au la  de modo natura l i zado, sobre n iñas y n iños.  
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Y wmbién en Magis1erio no nos /ia11 ensei'/(/do lwnpocu 11 1 117co o ser ducellfes romplúieros. colahoradon:s ¡Jor 

eje111plo. Es muy dificil que vos encuentres en Magisterio 11110 maestrn q11e 1e diga "ho. miró. 1e doy mi 
p lanificación, vichala, si ie parece, si te  gu. ta ". No. eso no exis1e. I lay como 11nll co111pe1encil1 inlerna. ( .  l'is1e ? 

El hecho wmhién de que 1 •os tengas un pu111aje, eso 1a111bién hace q11e scll.1' un poco co111pe1i1il '!J con le s demás. 

En la escuela por ejemplo. cs1óba111os ordenadas por p11n111/e. e11to11ces si por ejemplo se c11/ermaha la 

secretaria v tenía lJUe pasar alguien. bueno. pasaba la l/Ue 1<' corre.1pundía por p11111a¡'e. Entonces los reacos 

eran unos gallineros. Bó, ;. quién tiene . . .  ? ¡, Vos c11ú11to renés'! ;. Y vos ? A qu<'llo eru 1117 . .  No se pregunlliba de 
repente. bo. ;. te interesa el ca1gv :J A mí no me i111eresa. ¿ Vos lo 1¡ 11erés:) No. ¿ r 1 ·11s quJ punta/e ll:'lléS:' <: Y lo 
vas a agarrar o 110 lo w1s a agarrar? (Entrevisra 1 9) .  

Esta competenc ia  ·e encuentra enra izada en lo meritocrát ico de las  inst i tuc iones moderna� y por 

supuesto e l  l ns t i tu to Norma l se encuent ra dentro de ese grupo. El tener que ascender por puntaje .  y 

que el puntaje determi ne en q ué t ipo de escuela se va  a poder trabajar a l  momento en el que se e l i gen 

horas ,  col abora al forta lecim iento de la  i nd iv idua l idad. y a atesorar  l a s  cs trntegias  que permi tan e l  

avance en la carrera. Un  buen ejemplo de lo  anter ior son los  conc urso · por la  e fect iv idad en el cargo. 

Otro aspecto que conforma la  aprehens ión del  rol docente es l a  va lorac ión q ue e x i ste rucra del 

I nst i tuto, tan to sobre la formación como sobre la  carrera de Magisterio. La i dea general -también 

incorporada por m aestras y maestros- es de una carrera bastardeada y desvalorizada. como s i  e l  ser 

docente no i m p l icara un desarro l lo  i ntelectua l ,  como si c u a l q u i e ra pudi era rea l i za r  esa ta rea . 

Este factor que opera como reflejo  soc ia l  del ser docente, ta mbién da cuenta de la v i s ión que se t iene 

de n iña · y n i ños por  parte de la soc iedad, ya que se represen tan  generalmente como ind iv iduos s in  

mayores complej i dades, incurriéndose en l a  idea de que p o r  tanto es senc i l lo  enseñarles y expl icarles 

lo  que deben aprender. 

Entonces, como se asume q ue lo enseñado en la escuela l i nda lo obv io  y lo m ín i mo. se cons idera que 

l a  enseñanza en pr imaria es obvia,  m ín ima y fác i l  de l levar adelante, l o  cua l no podría estar m ás lejos  

de la  rea l idad.  Lograr m anejar  e l  cód igo comun ica tivo y l a  ex pres iv idad para man tener l a  atención 

de n iñas y n iños y que además éstos ent iendan. es una tarea m uy comp leja  e i ncre íb l emente 

deval uada. 

El lugar del maestro es 1 1 11  lugar espantoso y FO creo q11e por eso a 111í me do rah io que u mí me pase. porque 

.vo considero que tiene que empezar por mí misma valorarm e. vo decir 110. fJO/'i/Ue 1 ·0.1· te crees. aljinal re i 'rees 

que e.1· una pavada, le lo crees. porque para mí es tan lindo, lo disfi'/l/o tanto y es wnfúi'il, y no es 1111da fúci/. 

Tenés que dar respuestas excelentes a niños que las están precisando en el 1110111e1110 opor11u10. en el 1110111e1110 

que Je si111e y no para 1111 conocimienro de 111atemá1ica. para la vida. para que se 1 ·m•c111 mlÍs seguros a lo 1 • ida. 

para que de alguna forma incorporen un valor, incorporen que es querido, que a alguien lt! imporra lo que 

es/lÍ haciendo. (Entrevista J ) .  

E l  p roblema de que la  constrncción colect iva no esté fuertemente inst i tuida genera que se termine 

dependiendo de la vo luntad de cada maestra y maestro, y d e l  azar que detcm1 ine lo s  c írc ulos en los  
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que éstos se moverán . 

En el relato de maestras y maestros vue lve ese fantasma ele at esorar c iertos "t ips ' '  para lograr una 

mejor ca l ificación en l a  i nspecc ión y ráp ido a scenso dentro d e l  s i stema.  E l  tener v ín cu los de 

compañerismo l u ego de la formación vendría  a ser más un accidente que algo potenc iado y esperado;  

e l  conoc im i en to se  construye desde e l  recelo,  lo cua l  también da cuenta de lo l ento de los avances 

dentro del s i s tema. S i  e l  conoc i m i en t o  n o  · e  vuel ve colect i vo, s i  no se genera colect i vamente, es 

mucho más probable  que no se desarro l l e a un n i vel  de profu nd idad que pueda propic i ar soluc iones 

i n tegrales ,  art i c u l ada · y representa t iv as del  colect ivo docente .  

U na de las h erramientas i mp l emen tadas que ha gene rado mayor capacidad de comprensión de n i 11as 

y n iños, as í  como un d iá logo mús fl u i do entre docentes,  es el P rograma Maestro Comun i tario .  El 

m ismo prevé la rea l ización de l  trabajo con l a  fami l i a ,  v i s itánclol ;,i  en el hogar, en la  búsqueda de un 

conoc im i en to del entorno co t id ia no d e  ese n i i'lo .  Esto hab i l i ta  canales de conex ión que perm iten una 

l ectura más ernpát ica de l a  fam i l ia. y más  i n t egrnl  de n i i'ias  y n i r'ios, l o  que posib i l i ta la desart icu lación 

de prenoc iones o preju i c ios .  Esta tarea es d l.!  gran valor no sólo para docentes y a lumnas y al umnos, 

sino para toda la escue la, ya que se rea l i zan i n formes de l as fam i l ias v i si tadas, que luego se pueden 

colect i vizar con e l  cuerpo docente .  

Pero s i n  embargo el programa n o  está del  todo art icul ado, ya que para ejercer como maestro 

comunitario hay que ser m a est ro de a u l a ,  lo cual si b ien opera como prev i sor de una buena 

comun icación entre la escuela y la fam i l i a, también causa un agotanúcnto muy grande en e l  docente, 

no só lo por la carga horaria que se dupl ica s i no por el desgaste emoc ional que i mp l ica encontrarse 

con real idades tan complejas para las cuales no se t ienen herramien tas  su fic ientes, n i  tampoco se 

c uenta con la contenc ión del si stema. 

Hoy día realmente la maestra co1111111itariu. 1111e hay geme que está de acuerdo. gente que 110. pero bueh. yo 

creo 1¡ue realmente cumplen 1 1 1 1  rol 1¡11e c11w1do el 111uesrro co111111i itariu se pone la camiseta desde q11e " ª  al 

lugar donde viven los gurises. desde que conoce 11 lafo111iliu desde otro lugar y bueno vos tenés esa devol11ción 

como maestro, no es lo mis1110 estar solito en todo porq11e además esa maestra comunitaria a su vez es maestra 

de tu esc11ela, entonces no es tampoco q 11e es alguien q11e 1·iene 1111 día. no, lo tenés ahí todos los días. 

(Entrevista 1 6). 

A mí me tenía agotada !!I tema de co1111111itaria, el tl:'mo de estar todo el día en la escuela, todo el . . .  Y lll!gar a 

tu casa, la s ituación d!!I otm día q11e te conté del !'ereim Rossell, (lllJCe referencia al segundo intento de 

suicidio de un niiio de J 4 m1os) pasaba wdos los días . . 1 · todos los días eran situacione así y lo que te decía 

de, de hacer cosas para trarar de av11dar u esos niiios r l/lle el sistema te coma. Y saher que ese chiquilín vuelve 

a su casa . . .  (Entrevista 1 0). 
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P e rc e p c i ó n  s o b re e l  r o l  d e  i n s p e cc i ó n 

El  ro l de inspecc ión presen ta varias v i s iones comunes:  se ent iende que  la mayoría de las experi enc ias  

no han aportado a l  desarro l l o  profesional  de los docentes, ya sea porque no hay una  devoluc ión crí t ica 

o porque se en t i ende a l  rol como un mero reproductor de una i nstancia que resu l ta  a rt i ficiosa : e l  

inspector l l ega, observa l a  c lase y hace unas cuantas preguntas de  form ulario que  no representan l a  

rea l idad de  l a  escue la ,  l l ena una  plan i l l a ,  pone una nota y l isto, no  hay intercamb io  n i  aporte . 

De a l gún modo forma pa rte de otra de las  t rad ic iones que se repi ten en la escuela s in  que se l ogre un  

aporte concreto para la  cot id iancidad.  E l  ro l de  inspecc ión aparece como el  espíri t u  norma l izan te de 

Pri mar ia ,  que con t ro la qm.: las cosas se h agan de c i erta forma porque se supone que así  se han hecho, 

se hacen y se segu i rán hac iendo.  Se genera as í  un gran rechazo a l  rol y a l  contro l  que ejerce, sobre 

t odo porq ue opera corno un vest ig io  que encama la etapa de formación,  con l a  marca de lo  jerárqu i co 

y va l idando el orden a m i e n t o  jerárq u ico  en s í  m ismo.  

U n  factor i mport<rntc surg ido en e l campo, es e l  hecho de que la cal i ficación que da l a  inspecc ión a 

mac s1 ras y maes tros no t iene necesariamente re lación con l a  actuación del docente ,  s ino con los años 

de exper ie nc ia que t enga . Aparece así como prác t ica norma l izada no dar un a lto p untaj e a un docente 

que rec ién comienza. no tanto porque no lo  ameri te s ino porque hay una segu i d i l l a  de pasos prev i os 

a cumpl ir q ue se basan l lana mente en el t ranscurso de l t iempo. Se cr is ta l i za en es ta práct i ca  una 

pervers ión de l  s istema, que en la supuesta búsqueda de obje t iv idad y de r igurosidad, se terg iversa.  

El mundo de prim11ri11 es 11711\' dificil. porque por ejemplo vos estás hahlando a veces con una in pección. una 

inspec/Oro q11e ti! vienen 11 1 ·isitor F le plonteás ciertos cosas y la inspectora te dice "bueno, miró, FO recién 

agarrl; el cargo, yo hice 1n1 cursi to de u11us horas ahí, bueno nos dijeron esto y esto ''. como que vie11en a 

cumplir lo c¡11e les dicen ·'' entonces 1·os decís ¿y en qué cabe-::a estamos'! ¿ Para qué nos estamos esfor:.:ando 

tanto :> Y har otra gente 111ús ahierta. pero por Foluntad propia, no porque tengan una guía. un curso, un 

seguimiento que digan lwcnu. cómo se está11 j(J1"ma11do estas personas que son las que están i11 1e111inie11do 

directame11te r co11 otwjcmu¡uía e11 la educación: está todo tan de.�f"asado . . .  (Entrevista 5). 

Cabe destacar que tres de los re la tos de las entrevistas versan sobre exper ienc ias posit ivas respecto 

de la v is i t a  de inspecc i ón , donde los docentes entend ieron que no sólo se marcó lo que se debía 

mej ora r s ino  que adem ás la i nspec tora demostró en l a  práct ica cómo hacerlo .  

Es ta  l ectura crit i ca resu l ta i n teresante y curiosa a la vez ,  ya que la  buena va lori zac ión de l  ensefiar 

haciendo y demostrando no es a lgo que se haya observado en la s i tuación de au la  con n i ñas y n ifios, 

es decir, no es a lgo que vue lva  con la m isma cri t i c idad c uando e l  rol es e l  de enseñante y no e l  de 

aprend iz . Se l e  suele ped ir a n iila s  y n i i'í.os que rea l i cen tareas que  se expl ican verba lmente, pero no 
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hay una proacti v idad de demostrar cómo se hace, no hay un hace r j untos23 . 

R e l a c i ó n  con e l  ro l  d e  d i r e c c i ó n  

E l  ro l d e  d i rección debería de func ionar como apoyo pedagógico a l  maestro de au la y por tanto 

colaborar a su formación permanente, pero nom1a lmente no funciona como ta l . Resul ta relevante 

destacar los quehaceres que supone la  d irección,  así como lo q ue el la evalúa y cómo a su vez es 

eval uada. Los s igu ientes apartados del Estatuto del Func ionario Docente 24 perm iten de l inear l o  

normati vo de l a  labor:  

A rt ícu lo  44 .  Los D i rectores de estab lec i m ie ntos educat ivos anual mente em i t i rá n ,  en fonna 

doc umentada. los j uicios que les hayan merecido los funcionarios de docencia d i recta e ind irecta 

bajo su d i recc i ón y que hayan cumpl ido por lo menos t res meses de act iv idad . A ta les e fectos se 

tendrún en cuenta,  primord i a l mente,  los s igu ien tes e lementos:  - A pt i t ud y prepa rac ión para el 

desempdio de sus func i ones.  - I n i c i at i va e i n q u ietudes para el m ejoram iento del serv i c io .  -

D i sposición para e l  trabajo y colaboración con la l ns t i tuc ión .  - A porte al desarro l l o  ele J a  

comun idad ed ucat i va.  - A idu idad y puntua l idad. - Relaciones h u m a nas.  - I n terés. preocupac ión 

por los prob lemas ele los a l u m nos y trato con éstos. - Trabajos técn i cos de in vest igación o ele 

complementac ión educat i v a .  - Contr ibución en la formación de fut u ros docentes.  - I ntegrac ión 

de Tribunales Exam i n adores y Reun iones ele Eva l uac ión.  - Col aboración en el aporte rea l izado 

por e l  Cen t ro Docente para la  i nserc ión en el medio soc i a l .  ( A N E P ,  20 1 5 : 20).  

En l as escuelas de contextos más complejos la  d i rectora o e l  d i rector deben hacerse cargo de m uchas 

pequei'ías tareas, sobre todo de gest ión, que i n sumen la  grnn mayoría del t i empo .  El comedor, por 

ej emplo, ya imp l ica una cant idad de tiempo m uy grande. 

Este cambio de eje del rol d e  d irección es l amentado por los docentes, que s ienten una falta de apoyo 

cot id iano, sobre todo en lo que i mpl i ca el re l ac ionam iento de la fami l ia con la escue la, ya que l a  

d i rección es e l  nexo por natura leza de esa re lac ión .  

( . . .  ) poi' ser una escuela grande. por ser una escuela con mucha proble111á1icu. u veces la parle de dirección se 

1 ·e un poco muy ocupada, qui::ásfalla o.falla en el se111ido pedagógica. en el apovo pedagógico que creo, crea 

110. es parle del lrabajo dC' dirección. Entiendo. como le digo, que pasamos mucho resolviendo casas.familiares 

y del en/orno, que es mucho liempo que quizás se podría e /C/r dedicando a eso. (Enll'evisla 1 2) .  

Todos los pro vectos q11e vos 1enés, para hacerlos, para llevarlos a cabo, le tiene que dar permiso ella [la 

directora]. E111011ccs, el 'idenlemenre si  vos no lenés una dirección.fiier/e que trabaje u la par con las maestras, 

no solís mlelunli!. (En.tl'evista J 9). 

"' Este aspecto se desarro l l a  en el apartado de reflex i vidad.  
� Extra�o de 
h t tps : //www. ces .ed u .  u y /phocadown 1 oad/N om1 al i v a/clocu men t os/estat uto'Vo2 Oclel %2 O func i  onario%20docente 
_1 5 1 1 30 .pcl f 
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La d i rectora o d i rec tor aparece como la persona encargada del relac ionamiento hacia fuera de la  

escue la ,  tan to  con las  au toridades como con las  fam i l ias .  Es  e l  rostro v i s ib le y a qu ien se  recurre ante 

cua lqu ier  i nconven iente.  En la  pr imera entrevi sta para acceder a la escuela, rec uerdo que en el 

d iá logo con la d irectora surgió de su parte la idea (que l uego se re levó en otros docentes)  de que los 

n i ños que van al turno de la  mañana suelen provenir  de fam i l ias trabaj adoras en tanto los q ue acuden 

en la  tarde de fam i l ias más s in  hábi to de t rabajo .  A l  tener un d iá logo con todas las fam i l i as ,  y por 

tanto conocerlas y más o menos recordarlas,  actúa como actua l i zador de las v isiones de l as fam i l ias 

que l uego se proyectan en los n i ños. Ese m ismo d ía, por ejemplo,  la d i rectora me aseveró que a los 

c inco, seis años, y a l  tener un conoc i m iento de l a  fam i l ia del n i fio, uno se puede dar cuenta si  e l  n i i'ío 

termi n ará siendo un de l incuente o no. E l  aspecto y l a  herencia  fam i l iar  operan así como una profec ía  

anunc iada; se com ienza a creer tanto q ue los n i fios serán as í  o asá  que en vez de modificar e l  entorno, 

de mostrar otras íorrnas posib les de ser y e tar. se t e rmina contribuyendo a la  generac ión  de las 

m ismas i mágenes. 

El ser e l  máximo exponente y tener ta les pensam ientos que luego se comparten con e l  resto de l  

cuerpo docente es una responsab i l i dad muy grande.  E l  rol ele d i recc ión es un ro l con un gran peso en 

cuanto a la actua l i zac ión de las imágenes de los n i i'íos .  

A demás de l levar adel ante cada inst i tuc ión part icu lar, es la  persona que media con la  burocracia  del 

s i stema, con e l  rol de i nspección,  con e l  tema de consegui.r cita para a lgún n i ño con e l  grupo 

mu l t id iscip l inario, entre otras tareas. 

De lo  observado, surge además la  v i s ión de la  d i recc ión como máx imo exponente del  s i stema 

j erárqu ico y d isc ip l i nante dentro de la  escuela.  Por ejemplo,  si a lgún n iño se comporta m a l  va a l a  

d i recc ión,  donde n o  e s  q u e  rea l ice nada e n  espec ia l ,  s ino que s e  lo  saca d e  su l ugar d e  con fort e n  e l  

salón y s e  intenta generar una d isrupción q ue d i st ra iga y reencauce l a  conducta. 

Reflex iv idad 

T a r e a s  q u e e x c e d e n  e l  ro l d o ce n t e  

En este capítu lo  lo  primero a destacar es el re lato ele l as tareas que exceden a l  ro l  del mae tro. 

A lgunos maestros lo rel a tan desde una postura nHís empát ica,  es dec i r, como una rea l i dad que ex iste, 

que no está buena pero q ue hay que en frentar; otros, s i  bien están de acuerdo en esto y se hacen cargo 

de la s i tuac ión,  están seguros de que  no qu ieren segu i r  en la carrera, sobre todo porque no pueden 

to lerar  c ie rtos acontec i mientos y más que nada porque no sienten q ue su labor sea reconoc ida, n i  

soc ia lmente n i  económ icamente. Una maestra e n  part icu lar l o  relata desde e l  hastío propio ele no 

sent i rse respaldada ni respetada en su ejerc ic io .  
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En la medida en que uno tiene q11e ser multifunciona/ y hacerse cargo . . .  Yo he dejado mi e/ose a cargo ele la 

directora para ir a lmscar a un niilo al medio del "cante ", por ejemplo. Como maestra, con túnico. Porque 

"andú vos. porque con rúnica tiene otra presi'ncia y el padre se va a asusrar y lo 1 •a a 1nandar . .. O seo, en el 

momento que yo tengo c111e dejar mi tarea. para cumplir otras tareas, que no corresponden, pero que tengo 

que elr!gir entre hacer eso o perder ul n ii'ío. lo hago y lo hicimos v lo w1 a hacer toda maestra co111 1111il11ri11 o 

q11€' rrabaje en esos lugares. Desde ese momento va se padió el objetivo jimdamental de enseíiar. yo creo q11e 

la debilidad grande está ahí. t: no ' En cómo viene el nii'ío. Q11(! uno tiene que hacerse cargo di' m11clws cosos 
y el aprendizaje va (/11eda11do, va quedando y b11e110 . . .  (Entrevista J 9). 

La reflex i v i dad hace a l us ión al autopensarse para conocer lo que uno hace, as í  como el por qué lo  

hace. En e l  caso de las entrev i stas real izadas, las reflex i v idades declaradas así  como las  observadas 

fueron b ien d ist i n ta s .  En  muchos casos a l  pensarse a sí m i smo en e l  ro l docente se tocó l a  sens i b i l idad 

y se notó ese autopensarsc en ese momento compart ido, no como una idea de lo  que se supone que 
p ienso y de fi no de antemano. Es ta  emocional  idad l a ten te da cuenta de la  neces idad de espac io  de 

escucha que t ienen l os  docentes, de un l ugar en donde se s ien tan conten idos y puedan escapar de esa 
idea de j uzgamiento cont i nuo que perc iben.  

La re fl ex i v idad con respecto a su rol como docente encuen tra choques entre lo  q ue debería ser y lo  
que es .  La cant idad de tareas que exceden a l  docente y que no son reconoc idas desde la  sociedad y 

desde e l  s i stema son la principa l queja de maestras y maestros. Los cambios soc i a les que devin ieron 

en el emparchado del s istema de Primaria, como por ejemplo la imp lementac ión de c o meclore en 

las escuelas ubicadas en contextos soc ioeconómicos crí t i cos, no tuvi eron en cuenta l a  mod i ficación 

del ser docente, as í  como l a  mod i ficación de la escuela, que ya no es  un l ugar para aprender s i no 

antes un l ugar para comer. 

( .  . . ) En las escuelas de la periferia o sea yo trabajé hace muchos m1os en San/a Catalina ( .  . . )  en r!SI' 111gor uno 
no era maestro. 11110 era asistente social v era toda la l:'Scuela asisrencia/ista, tú eras la seiiora puru los niilos 

i.jlle los llevaha al comedor para lomar la leche, la señora que al mediodia los acercaba al almuerzo, la sciiorll 
c¡ue iha el depósito r les saraba una llÍnica porque estaba fea la de él. o sea, asislencill rotal, lu escuela 
asistencia/isla en las :onas carenciadas es esa escuela (. . .) de estar cuidando comedor porque nos rurúhw11os 
y de salir los niF10s con man:aniras y pancitos en los bolsillos de las túnicas y decirme la directora. rn ese 

momento que era bastante antipática: "no le podés dejar llevarse man:anas y pan en los holsillos · · y le dije 

" /)lleno. enronas no cuido más el comedor " porque sabés por qué se lo llevan? para el hemwniro de dos aiios 
que no viene a la escuela, yo no le puedo quitar esa manzana .v ese pan. (EntreFisra 9). 

A veces se des 11irl1Ía un poco y está obviamente el gran lema q ue es el lema del comedor. r claro porque 11' 

posa l:'Sto, esos n iños rienen que comer primero porque es una necesidad básica y sin comer no 1•w1 a aprender 

y es su salud .1' si vas a priorizar eso. pero a veces como que te enoja que tenga que ser ta111hié11 desde la 
escuela porque pasa muchas veces que hay gurises que de repente van .v yo no sé si rendríon la asistencia q1 1e 

tienen si esa l:'scuela no tuvier 1 comedor, entonces ahí dices, acá la prioridad no es la edw.:acián. es la co111idu. 

(Entrevista 10). 



E11 la <'SC 'lle/a nuestra por ejemplo. había lo que se llu111ahu 11na rnadri/la de trnhujo. que estobu.fimnoda por

los maestros. Entonces. de repen1c empezúhamos las clases ·" a mí en 111ar:o me tocoha cuidar el porlrín. 

E11tonces wdos los días a las 8 de la maFiana hacía entrar a los niilos, cerra ha el pour'm. Y todos los dios o las 

1 2 abría el portón )' los niiios se iban. Eso en 111arzo. En abril después me tornbu, yo que sé. rnidar el comedor. 

Entoncf:'s eFidente111 e11te eso también. o sea. más allá de que te ma11ejás con 01ro púhlico, porque las escuelas 

con cumf:'dores f:'vide111f:'me111e son para pi:'rsonas que tienen otrns dificultades r¡ue las otros escuelas que 110 

tienen. Más allá de eso, es una tarea extra para el docente. ¡, 110 ! El tema del rn idodo del comedor. (Entre1•ista

I 9). 

Estas tareas extra, más a l lá de que e l  maestro les ponga el cuerpo . genera n  otro cansancio,  otro 

agotamiento, y una pérdida de mot i vaciones, porque se ha l lan muchas veces hac i endo a l go para l o  

que no se pensaron, y que i ndependientemente del  j u ic io  de v a l o r  que se pueda h a cer d e s d e  a fuera,

resu l ta mezqu ino rec lam arles q ue se hagan cargo de rodas las situac iones.  

S e p a ra c i ó n  d e l  a cc i o n a r  a d u l to  y e l  i n fa n t i l  

O tra faceta muy i mportante q ue da c uenta de l a  reflex iv idad es l a  sqJarac ión  de l  a cc ionar docente y 

e l  de n i i'ias y n i ños, y de cómo se le demandan c iertas formas y disposic iones a n ifias y n iños que en 

el acc ionar adul to no se reflejan ;  se enseña sólo con la pa labra, no con la acción, no se enseña con e l  

ejemplo .  

Dos p o r  tres q u e  l'iene l a  secretaria a los gritos y me hablo a mí, que r o  esto 1 ·  co11 los ni/íos. e111011c·cs es como 

algo que tenemos un lugar que no, es como mucho poder, no está hue110 o seo el poder existe, chou , es así

somos adultos estamos dirigiendo, estamos como llevando a los niílos por 1111 cam ino. ar11dá11dole.1· a crecer o 

seo si hav una desigualdad en ese sentido ( . .  . )  hav como toda una /alto de. no .1·l;, dc 110 ponerse e11 el lugar de 

respeto que uno pid<'. desde ese lugar una cosa de: " vo estoy e11 un lugar que 111e exime de e.1·u ", yo que sé

paro mí 110, por qué te va a eximir a vos de hablar a los f!.ritos. ¿por ser mae.1·1rn :, nn. estiÍ todo el 111u11do 

trabajando y molestas tanto como un nii1o. (Enrrevista I ) .  

En la c lase se pudo observar, por ejemplo,  cuando la  inspec tora pasaba de h acer preguntas a a lumnas 

y a lumnos, y luego a hablar con el  maestro sobre lo que hab ían res pon d i do, como s i  n i ñas y n ifios no 

estuv iesen presentes, y después volver a hablar con e l los como si nada . En  part i cu lar, cabe mencionar 

u n  ejerc ic io  donde se presentaron dos láminas y se le ped ía 8 1  grupo que nombrase las  d i ferenc i a s  

que  veía .  En determ inado momento la inspectora le d ice  a l  maestro:  "se is  respuestas pasaro n  hasta 

que d ijeron algo genera l sobre las i mágenes ( . . .  ) ,  es que estas pob l a c i ones t ienden a ver lo part icu lar", 

cabe destacar que las pregun tas eran entonadas ele modo condescendiente y apuntaba n  a las 

part i cularidades, mas esto no se problernatizó por parte de la inspecc ión .  

Esta experienc i a  se rep i tió  también en e l  au la con l as maestras ,  en donde se h acen comen tarios sobre 

n iñas, n iños y sus fam i l ias corno si no estuv iesen presentes, lo que resu l ta muy v io lento.  Esta act i tud 

está muy incorporada ta l  vez devenga de la idea de ' i n fante' como el que no hab la y por ende se 
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habla por é l . Es como que se natura l i za ta l  accionar hasta el punto de no ser pos ib le  su 

cuest ionam iento.  Un ejemplo :  una de las maestras  le comenta a la  otra (era v iernes y ese día se juntan 

am bas clases en el  turno ma tut ino)  que había pasado e l  padre de f'u lanila ( fü l an i ta reci én había 

respondido una pregunta ,  por lo  que su atención estaba en las maestras ) a pedir le la "compu''  de 

tercero y pensab a  que se pod ía l l evar también la  de segundo, a lo  que e l la dice "ananca como una 

moto, no nos d ieron l as compu tadoras de segundo, querí a  venir a buscar l a  computadora nueva, ah 

m i rá q ue l indo'' . L uego de esto retoma la  c l a se como si nada.  Esta anu lac ión de n i 1'ias y n i l'ios como 

oyentes es s istemát ica, así  como la  expres ión i nd iscr im inada de j u ic ios sobre sus fami l ias .  

Un aspecto que opera a modo de excusa para apaiiar la  fru s trac ión que genera e n  los docentes no 

poder i n fl u i r  rea lmen te en l a  v icia de los n i 11os, o más b ien sent i r  eso,  es e l  t iempo que n iñas y n i!'ios 

pasan en l a  escue la .  Al dec i r  que sólo pasan cuatro horas dentro ele la c lase y que el resto depende de 

su fam i l ia ,  se descansa en eso y se a l iv ia  e l  peso, de a lguna manera .  Por otro lado, hay otros docen tes 

que cons ideran ese t i empo como su f ic iente para generar un cambio c ua l i ta t ivo en la v ida de n iñas y 

n i fíos. La  l ínea se traza as í  en l a  percepción que el docente t iene de sí corno agente de cambio .  

La escuela tiene q u e  ensei'iar y moslmr todos las realidC1de.1· posihles. 1¡ 11e ellos después opten. pero q u e  tengan 

la caheza abierta para optar que put?de11 ca111hior esa reo/idad. lu 1¡ut? pasa es que son cuatro horas .v su vida 

es mucho más que cuatro horas pero hueno, haF 1¡uc i111e11wrlo. (E111re1•ista 5). 

Claro, yo creo que la /á111ilia opera sct!odo, t'!ll fu esnwlu pusan cuurrv horas y a lo sumo ocho, todo el resto 

con la.fam ilia. El apo vo que 1e11KC111 de la fhmi/ia es esenc ial. el aco111¡H111amienlo qu<' da /a fwni/ia es sustancial 

por eso tienen que incluir a la fam ilia todo el 1ie1111w. ap1·t'1ule11 mús <'17 la casa. VC1rela decíll "la escuela 

refuerza lo que i•iene Je la .fúmilia ", vos tralH'.jtis lo 11uc se dice las ideas prei •ias de los ni1ios, ¡¡ué son las 

ideas previas de los niilos, el m1111J11 que le moslmron. · ' · ¡quién st? lo mus1rú :J sufwnilia. (Entrevista 6) . 

. . .  Sí porque estás cuatro horas con los chiquilines wJos los dio . . Pos los conocés. salvo que fe toquen grupos 

de veinte, los conocés, si es más m1111eroso 110. pao hov por hoy no S(;. creo que son pocos los compul1eros que 

trabajan con grupos tan numerosos. mós o menos e.1·<' es el prom edio , vt?inte. Fei111icinco, yo creo que es un 

buen número, que conocés a los 11iFio.1· (E111rci ú·10 3). 

Lo q ue resu l ta curioso en este punto, es que parece ser mucho más fác i l  encontra rse en el ro l de 

v io lentado, de maestro no va lorado y no querido. que como actua l izador de eso mismo con n i fias y 

n i fíos. Esto da cuenta a su vez de cuánto más senci l l o  resu l ta ,  por l as propi as formas de los 

d i sposi t ivos, encontrar l a  opacidad en el otro .  o la  opacidad proyectada del  otro, que e l  pensarse 

como d ispos i t i vo v ivo que también inh ibe, j uzga y actúa en consecuencia ,  reproduc iendo l as propias 

lógicas vio len tas i nherentes a l  s istema educat ivo'.'5 . El verse desde la autoobservac ión y entenderse 

como pos ib le  reproductor ele un s istema vio lento, y como ser que e fec t ivamente ejerce v io lencia ele 

25 Podría pensarse también desde el concepto de · v iolencia s i mból ica' de Pi erre Bourdieu. pero este no forma 

parte del marco teórico.  
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manera inconsc iente,  es un ej erc ic io  m uy d i fíc i l .  El ub icar el problema en el otro, as í  sea el s i stema, 

la  fam i l ia ,  los colegas, la  inspecc ión,  s iempre es mucho más füci l ,  pero es justamente porque no hay 

un hábi to e le pensa r por qué se hace lo que se hace, o ele qué se busca con lo que se hace, qué  tan 

consecuente se es en e l  accionar, cómo se re laciona lo  que d igo con lo  que hago: cómo se encama e l  

ser docente.  

S o b re c ó m o  se e n s e ñ a  

L a  f01111a d e  cnsc i'iar re levada e n  l a  observación carece d e  autocrít i cn  y re flex i v idad.  E n  l as instancias 

de au l a  se pudo t)bservar que la  d i sposic ión a enseñar era desde la  fal ta  de entus iasmo y anhe lando 

que el t i empo pasara rá pido.  Los docentes se presen taban con cansancio y desgano a e n frentar I n  
tarea. En part icu lar  cabe destacar a lgunos ejemp los de ej erc i c ios rea l izados en e l  au la, que se ent iende 

no colaboraron a la  expansión del  pensam i ento. 

El prim ero transc urri ó duran te  las dos pr imeras horas de c lase del turno m atu t i no, en donde además 

de ped irse los cuadernos de deberes y repart irse los cuadernos de trabaj o  en c l ase, se p l antean tres 

sumas en el p i zarró n ;  estas sumas no se rea l izan l uego en conj u nto, a lgunos estudiantes no las  copian,  

y los que las cu l m inan y las  l levan a corregir, rec iben tratos muy des iguales .  Genera l mente se les 

p ide s imp lemente que dejen los cuadernos sobre e l  escritorio, que a su  vez se p resenta abarrotado de 

cosas .  Además, en esta fecha  en part i cu lar, hay una m aestra de apoyo, que d icta qu i nto año en el 

turno vespert ino ,  que n o  corri ge y está esperando a i rse cuanto antes;  de hecho me lo  transm ite 

textua lmen te .  En l u  segunda m i tad e le l a  c lase la rnacstrn l eyó u n  cuento y l uego p lanteó preguntas 

que no supieron ser respond idas por n i i'ias y n i ños:  ¿Quién es e l  protagon i sta? ¿Qué la tenía tr i ste? 

cte .  No hubo exp l i cac ión ele lo  que imp l ica  ser protagon i sta,  ni nada por el est i lo .  

E l  segundo t iene que ver  con la exp l i cac ión de las estaciones:  l a  m aestra p lan tea que ' ·e l  2 1  de j un io 

es el d í a  más  corto del a i'ío y que ya en set iembre se empiezan a a largar" . Además de ser erróneo e l  

p lanteo,  e s  una pena l a  pérd i da de oport un idad para poder exp l i car  e l  c i c l o  tempora l  y espac i a l .  Esto 

c larnmente es a lgo que la docente no sabe, lo cual es preocupante.  En esta misma oportun idad se les 

so l ic i t a  a n i í'ias  y n iilos que completen un acróst ico con l a  palabra J U N I O .  Las palabras usadas debían 

esta r  re lac ionadas con e l  inv ierno.  E l  ej erc i c io  se denota como improv isado, ya que l a  maestra no 

sabía n i  se l e  ocurría n i nguna palabra con .J , has ta  que coloca l a  palabra PIJA M A ,  q ue tampoco res u l ta 

un ej emplo esclarecedor. 

E l  m ismo día  l uego del  recreo se p lantea un ej erc i c io de matemát icas :  se anota un número en e l  

p izanón, el 1 82 ,  y se les pregunta a n i ñas  y n i ños:  ¿c uántos "unos" hay en 1 82?  La pr imer resp uesta 

es 1 .  haciendo a l usión a la c i fra, pero esto no es relevado por la m aestra que se rem ite a responder 

que está mal esa respuesta .  Repregunta, y una n iña  d i ce "c iento ochen ta y dos". La  maestra, frustrada, 

le responde que está ma l ,  s iendo que ambas respuestas podrían cons iderarse correctas. El prob lema 
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radicó en que la maestra estaba preguntando por la cant idad de "unos" es decir 'unidades' . Los 

estudiantes creyeron no saber y la maestras creyó que no sabían,  cuando lo  sucedido fue un problema 

de comunicación deri vado de la exp l icación de la docente, que ante las respuestas de los estudiantes 

tampoco atinó a repensar, reformul ar o acusar rec i bo para exp layarse en las respuestas dadas y 

uti lizarlas para constru i r  conoc imiento. 

En matemáticas. en el tumo ele la tarde, también se asistió al p lanteamiento de un ejercicio poco 

preparado. donde se les daba tres números de tres c ifras y se l es solic itaba que lo descompusieran de 

t res modos diferentes, lo c ua l  se volv ió un ej ercicio l argo y tedioso, mós de reiteración que de 

ap licación lógica .  

Cerca de la fecha de l  Día M undial del  M edioambiente. se l l evó a las a l umnas y a lumnos a Ja  sa la  de 

video. donde nuevamen te , como en e l  caso de los actos patrios, no h ubo reparo sobre su cueq10 y 

comodidad. El v ideo que se les mostró estaba doblado al español  propio de España, y se entiende 

que no resul tó  pedagóg ico ni d idáctico ya que planteaba ej emp los muy abstra ctos del t ipo 

ca lentamiento globa l ,  efecto invernadero , entre otros. Todos estos conceptos no fuero n  retomados n i  

exp licitados. Asimismo en esta instancia,  una  de l a s  maestras p resentes aprovecha para plantearle a 

la otra, asegurándose de que niñas y niños l a  escuchasen, que una de las madres había tirado la basura 

en un tacho que al parecer no era e l  q ue c orrespondía, aspecto a l  parecer imperdonab le .  A s u  vez 

aprovecha para decir lo siguiente sobre Ja  contamin ación sonora : "cuando estén en  casa y sus papis 

pongan cumbia muy a lta, dígan l es que así no p ueden pensar, que respeten su espacio". En esta frase, 

como en otras esc uchadas en las  observaciones, se presenta desde Ja escue la  -encarnado en l a  

maestra- una l ucha con l a  fami lia ,  y una  clara proyección valorativa d e  ésta sobre n iñas y niños. 

Cabe mencionar que esto sucede en mi presencia, así como ante la  maestra del otro curso; es un caso 

donde se observa c laramente la idea de banal idad de l  ma l .  

Otro ejemplo,  e n  este caso en Ja  c l ase d e  inglés,  también resu l ta muy desa len tador. L a  maestra que 

da la clase lo  hace por propio interés, por lo que se l o  propuso a l a  directora y esta aceptó. L o  primero 

que hace la  maestra es anotar la  fecha así: ''Today Friday 27 J une'' .  C laramente la escri t1.tra no es 

correcta, fa ltan conectores, comas, así como J a  terminación del número en  Ja  fecha, para que 

justamente se entienda que es u n a  fecha.  E l  resto de la  clase transcurre con un  ejercicio que t itu la  

"My Pet" y que consiste en t res frases inconcl usas que  comienzan con " M y  pet is . . .  ' ' .  Propone dos 

palabras entre paréntesis para comp letarlas;  nuevamente no hay transmisión de conoc imiento s ino  

un  mero ejercicio repetit ivo e i rreflexivo.  La pro nunciación del  i di oma tampoco es correcta. Esto, 

que es visto por el resto del mundo adu lto como un acto de b uena voluntad, resu lta ser muy 

contraproducente para e l  aprend izaje,  ya que predispone a la frustración de n iñas y n iño, q u e  no 

comprenden qué o para qué están atendiendo a Ja  clase.  

Por ú l timo, cabe destacar u n  ejerc i c io de plástica en donde se l es propuso a los estudiantes pintar 

37 



toda la hoja con c rayolas de colores y l uego sobrep intarla con negro para después d i b uj a r  con una 

aguja y lograr así un t razo de colores.  E l  maestro lo  e x p l ica pero no es entendido caba l m ente, por lo 

q ue toma la  hoj a  en q ue yo estaba p i n tando, como ej em plo.  Esto generó q ue niñas y n i ílos se 

a rr im aran y me d ij eran que les gustaba mi d i buj o ,  por lo que l es propuse hacerlo j u ntos y les expl iqué 

cómo apoyar las crayolas para l ograr un color  intenso. Este  hacer j u n tos, no es a l go que se observe 

en el t rato ele m aestras y m aestros, lo  cual entorpece e l  aprend izaj e .  N i ñ as y n i ños expresaron una 

gran a legría en e l  h acer, se d i eron d iá logos que i nc l uso h a b i l i ta ron a deconstru i r  ciertas prenociones 

como las de "cop iar", y a  q ue l es t ransm it í  que no era copiar s ino m ás b ien inspira rse en e l  t rabajo de 

compañeras y compañeros, y q ue era una forn1 a v á l i da de aprender: esto pasó total mente i nadvert i do 

por el docente q ue estaba práct icamente contando los  m inutos para i rse.  

I mágenes 

En el c apí tu lo final  confl uye todo lo escrito an teriormente.  Este apartado es la s íntesis  de lo exp uesto 

antes, y en él se p retende i ndagar en las i m ilgenes que se deposi tan en n iñas  y n iúos, i n tentando 

comprender ele dónde v ienen, en el entendido de q ue l a  i magen por lo genera l  antecede a la  

i nteracción con n i ñas y n iños,  dev i n i endo de lo h i s tórico y heredado, tal  como fue anal izado. Esto se 

contrapone a l a  i dea de q ue c ada m aestra y maestro for m u l a  una i m agen de n i ñas y n i ños luego ele l a  

i nteracc i ón con éstos. Se entiende p o r  tanto q u e  estos i m ag i narios q ue s e  encuentran i ncorporados 

en el  acervo de maesti-as y maestros operan a modo de pred i sposi c i ones de in te rpret ac i ón y 

comprensión,  in esc i ncl i bles del ser docente a la hora de la i nteracc ión cara a cara con niñas y n iños .  

Y es que no puede esperarse otro m odo de aprehensión,  menos en un s istema como e l  de Pri maria 

en donde todo debe ser a notado, p l an i fi cado, q uedando l a  i dea global  del  ser ni  fía y n i ño constreñ ida 

a las formas interpretantes aprendidas .  Una m uestra c lara de esto es la  q ue s urge del d i á logo entre 

maestros donde se e t iq uetan a n i ñ a s  y n i ñ os como i nq u ietos, br i l la ntes, insoportab l es,  in te l igentes, 

por ej e m p lo .  

De las i m á g e n e s  h i stó r i c a s  

Tanto por l o  narrado e n  e l  m arco teóric o  como por l o  recabado e n  e l  trabaj o  d e  campo, s e  p uede 

reafirmar que ex is te u n a  ideal ización ele la n i ñez. Ide a l i zación que ope ra de m anera derro t i sta cuando 

esta blece que la i n fa n c i a  ele antes era una i n fancia  q ue podía ser escolar izabl e ,  que era más recatada, 

m ás atenta.  Los docentes ent ie n den que este efecto es e l  res u l tado de cambios c u l tu rales que 

trasci enden a n i ñas,  n i 11os y a sus fam i l ias,  y q ue atra v i esan a tocia l a  sociedad:  s i  b i en esto es lo  

decl arado, y desde e l  d i sc urso n i ñas y n i ños aparecen como víct imas ele las desigualclacles, no 

necesariamente esa concepción se t raduce e n  la com prens ión coti d iana ele el los .  

Las i m ágenes h istóricas retoman lo que y a  se ha v ertido a n tes,  una i dea de n i ño carente, vacío,  como 
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un rec i p iente en el q ue se t ienen que deposi tar  conoc i m i entos : e l  en tenderlos como sujetos ac t i vos, 

como inter locutores  v á l i dos que pueden ensel'iarl e  al adu l to, mostrarle a lgo nuevo, es muy raro de 

ver. Se en t iende que aquí  entra en j uego no tanto la  volun tad del docente s i no e l  hecho de la 

satu ración de ac t i v idades a las que los docentes se ven expuestos. 

Yo pienso yue la /ormaciún es muy básica. c¡11e hay compaFíeros. hay colegas que realmen/e no sahe11 1 ·er al

niiio e11 s11  compleiidad o c¡ue 110 pueden entenderlo desde dislinlas miradas v de ahí que posa 1¡11e empie:::an 

los choc¡ues, donde hay pmblemas reolmen/e de vínculo en realidad. lo r!:'lociú11 111aestro-ol111nno es un vínculo. 

si vos es!ahll:'Cés 1 1 11 buen vínculo con el chi1¡uilín tenés el ochenla por ciento del a11o hecho. (Entrc1·isla 3) .

De l a s  i m áge n e s  h e re d a d a s 

En este apartado se conj uga e l  j u ic i o  de las  fam i l i as proyecta do en l a  i n teracción con n ifias  y n ii'ios .  
Los d iá logos suelen darse entre adu l tos ya q ue durante l a  i n fanci a  de n i i'ias y n i 11os se habla  en su 
nombre.  Estas proyecc iones van en desmedro de la  aprehens ión de n i i'ias y n i ños como suj etos
i n d i v id ua les,  con una h i storia e i n tegra l i dad propia y ún ica .  

De lo  observado y relevado decanta que l a  proyección de la  fami l ia sobre n i i'ias y n i i'ios  es c l ara . 
sobre tocio en esc uelas  de contexto donde j us tamen te el choque c u l tura l  es mayor, donde l a s  

d i ferenc ias  d e  hábitos  son abismales .  Lo relatado e n  e l  capítulo anterior sobre la maestra cornun i rnr ia  

colabora a sens i b i l i za r  al  ser docen te e i n tenta d isponer a tener una m i rada ampl ia  y franca sobre 

n i ñas y n i i'ios;  el problema es que a l l í  se entremezc lan las prenoc iones propias ele esa d i ferenc ia  de 

va lores que Jos propios docentes re latan, que son i nherentes a una d i ferenc ia  ele c lase . 

. . .  porque es 111en1ira, czv porque soy pobre, o estoy viviendo no sé qué. yo soy pobre en mi cosa t111nhic;11, 110 

tenemos los grandes l11¡os tampoco. pero vo no veo ni a Vale. ni a Franco. ni a Sofia"6 (sus hi¡os) dando 1 • 11elru.1 

e11 la calle, e.1· 1á11 den/ro de su casa jugando. con ochenta mil amigos, pero denlm de casa. Cor1ála 1111 poco 

con la calle. de cora:::ón le lo estov diciendo, a vos y a todo el que quiera escuchar. ( /'vlaesrrn en aulo 

dirigiéndose o un nii1n 111ie11 1ra.1· solloza fre/1/e de todos sus compañeros - "  de otra 111aes1ra. lflle lw11hié11 .f11e 

en!rl:'Vis1ada). 

A pa rece así una gran carga que se vierte en n iñas y n i fios, una carga fam i l iar. Éstos l legan desde su 

soc i a l ización pr imar ia  con una incorporac ión de esa carga, ya sea porque i m itan gestos, palabras ,  

posturas corporales,  -estas fomrns generan rechazo e n  l o s  o tros adul tos, tanto s i  l as  rea l izan los  

padres y la fam i l i a  como n il'ias y n illos- pero esto no es v i sto en  profundidad por el  cuerpo docente . 

.J ustamente al ser las  formas perc i b i das como tan desa l ineadas, suelen volcarse sobre n i i'ias y n i ños a 

modo de cast igo ele herenc i a .  Esto opera terriblemente a n i vel  i clentitario en n i i'ias y niños ya q u e  sus  

mundos adu ltos ele referenc i a  se expresa n  a veces de  manera i rrecon c i l iable .  

Por o tra parte, en a l gunas entrev istas se re levó la importan c i a  de la  rel ac ión fam i l ia-escue la ,  as í  corno 

26 
Los nombres han s ido mod i ficados.
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una val ori zac ión de la tareas que n i ñas y n ifios rea l izan en su cot id iane i clad.  

A m í  me dieron tremenda lección, vos no sabés la cantidad de cosas que hacen mis alumnos en primer aFío de 

escuela. desde que cambian a los hermanos chiquitos, lavan la ropa, cocinan . ayudan a la madre a veces a 

hacer las cosas, a veces no, muchas veces a hacer las cosas de la cusa. los gurises de primero, que mis dos 

hijos de l O y 14 wios no hacen, y esos son potencias y vos tenés que valorarlo. potenciarlo, hacerlo carne en 

ellos, de que ellos son potencias y que existen otras posibilidades también. además de esas que están re buenas, 

y que existen otras como leer, escribir y ni hablemos que si además lo vida de la escuela le da la posibilidad. 

de alguna manera. de poder acercarte a los padres. que ese es todo 1111 temo. r también tirarle 1111 poco de línea 

de esperanza y de potenciar a los padres, ni te cuento , 1¡ue esa es 01ru rea/idad v que lambién es construcción 

de nii'ie:::. (Emrevista 1 6). 

A demás, es como todo su madre para ellos, así sea 11na modre abundi111icu. ellus adoran a s11  //ladre )' si ro de 

primera a la madre -"ª le hablo mal. por ejemplo. muchas \ "i?ccs los podres llll! dicen, pensar <¡11e ucá me hah/011 

1a11 hien v ta/1/o que me han hablado mal por ahí, por o/lá. (E111re1•is1a ]). 

Esta fractura entre referentes de los n i fios, que cr ista l i za además la fi·act ura de l a  re lac ión en tre fam i l i a  

y escuela ,  predi spone a una  forma de  comun i cac ión entre los adu l tos  en modos defens i vos que 

inhab i l i tan  Ja  construcción colect iva de referenc ias  c laras ele acción para n i iias y n iños desde e l  

m undo adu l to .  

D i a g n ós t i co y e t i q u et a m i e nto 

E l  e t i quetam iento de  un  n i ño  puede deven ir  en  su d iagnóst ico.  d iagnós t ico que se  hace muchas veces 

desde el cuerpo docente y no desde un profesional  ca l i ficado; e sto es constatado y denunciado por 

los propios docentes entrevistados q ue notan esa act i tud de sus co legas. 

S e  i n terpreta que esta acti t ud es propia del  docent1: que se s iente abrumado por l a  real idad de sus 

a l umnas y a lumnos, y genera en s í  mismo un  sent im ien to de fa l ta  por l a  sobrcdemanda que s iente 

desde l a  fam i l i a ,  desde la sociedad y desde Primaria,  y por tanto necesita ubicar e l  prob lema de e a 

rea l idad en e l  otro, es dec ir, en n i ñas y n iños .  y coloca la posib le soluc ión en o tro adu l to .  

Sí. l:'l lema del im¡uieto llegó a l  ex1rn110 del 111edicamc1110 para aplacar f u  im¡11ie/1!(/, e ro  diognoslicadu con 

esa patología y para esa patología había que dar un medicm11l!nlu (. . . )  lo ritalinu /mnusa. )1 di! pronto el 

i11i¡uie10 era inquif:'tO porque no lograba el medio vincular c¡ 11e 1e permite relucionarte con el otro f:' 

i111ercam biar y aFan:::ar: es muy fiici/. a veces son jéíci!es las decisionl!s de los diagnr)stico.;· de los cosas. 

(E111revisw 1 3). 

Además esto puede derivar en l a  d iscrimi nación o v io lentación del n i ño desde e l  cuerpo docente . La 

et iqueta opera c laramente en el ser n iña  y n iño crist a l i zando una faceta de su ser y sobre todo opera 

como motor de reproducción en m aestras y maestros que actúan en consecuenc ia  de l a  e t iqueta .  
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El niFio e1iq11e1odo es el que siempre vu u ser recho:::odo. es fumos lwhlw1do di' los cuso. molos. porque si les 

pones que es sobresaliente, lampoco es l)//eno. pem me 1)( Jrecc que sufi·e 111ás el c¡11e hueno, es hu/'/'O. 1iC'ne 

problemas de co11d11c10, no aprende de nodu, 110 le inleresu, .\'U creo que el afecto es un componente 1w1 

impresionante de la enseí1c111:::u. el o(ec10 r el re.1pc10 ( . . .  ) e1iq11etando a los nii'ios sobre todo o los nii1os pohres, 

el niFio pobre ( . . )  la verdad (ji/e Tiene 11n camino duro pora recorrer porq1.1e es el que no Tiene el llÍpi::: lindo, 

es el que además Je no tener i'I lápiz lindo tampoco let' u la perkcción, en la casa tampoco le van a mostrar 

una película i111ffesa111e, 110 va a poder hacer el paseo qui' hacen los demás. los niños pobres eslán 

esrígmati:::ados. (EntrevisTa 8). 

(. .. ) la  otra vez había u11a i111egrnci1)n en la esc111?la de 1111 nii'io qui? tenío caracTerí.1·1icas autistas, que pobre. la 

maestra que le tocó el w1o posado se lo (um!Í 111 J!.IWclw en lu ('lose, el chiq11ilín salia del salón. obviamente. 

Este ai1o, en segundo estuha de v11elt11. lu l/lueslra que le 1ocó ;, qué le hocia:' como el nene se iba del salón (él 

no podía estar en el salón, esta hu 1111 1·01i10 v se ihu. ero lu /ómw de purticipar de la clase) ;,q11e hacía ?  cuando 

se iba le cerraba la puerta con //m·c y le cnl'l "iu 111 1as cor1i11a.1· y 110 lo dejaba entrar . . 1· un día yo me enea y lo 

veo al nene golpi!ando y 11adie li! respondíu dt'I otrn lodo y yo le df:'cíu: nrnc 110. pero no dehe11 de estar. deben 

de estar en can tu, ando vjijarc si no l?STlÍll en c<11 1 10.  r el nií1u 1171? deciu (/UI! 110, que es1aban ahí y .1·0 le decía. 

no, no. Fulanilo, 110 e.1· 1á11 aclÍ, e.1· 1án en ct11 11U . e11To11 1 '< '.\' 1 •0/i oicí o col'l'erse ahí v n1eh·o ll golpear porque 110 

podía creerlo .v estaban ade111m . . . La mue.1·tm 110 le ohriu la p111?rta al chiquilín. llh, no, "como él, ah 

discúlpame lo i/Ue pasa es 1¡ 11e como él. . "  nu suhía iJllé dec irme. (Entrevista 3). 

Conc l usiones27  

Las conc l usione s e  presentan en e l  m i smo orden temát ico que e l  aná l i s i s .  E n  primer l ugar a través 

de los aportes de M ichel  Foucau l t  y G i l  les Delcuze, y las noc iones  de d isc ip l inam iento y dispositi vo .  

La prim era noción abarca aspectos bien d i s t i n tos, que  se ev idenc ian en los d ispos i t i vos .  En estos a 

su vez pueden dist ingu i rse dos grandes conj untos:  d i spos i t ivos materia les y d ispos i t ivos s imból icos. 

Los d i sposi t i vos materiales i m p l ican a la  e:,;cuela corno inst i tución norrna l izante,  c iv i l izadora y 

mora l iza nte, q ue propone e l  uso del  cuerpo desde una idea -prov ista por la educación del  s istema de 

Pr imaria-, estab leciendo una serie de di spos ic iones a priori estructura les, de pensam iento y maneras 

de aprehensión de s í  y del entorno. Así ,  en el marco escolar e l  proyecto de norma l ización del  cuerpo 

se proyecta en c inco d ispos i t ivos materia les espec í ficos .  

E l  primero es e l  aspecto edi l i c io :  a través de la  creac ión y d isposic ión del l ugar se puede observar e 

in terpretar e l  t ipo de in teracc ión esperab le  y posible con e l  espacio a habi tar, que deja  muy poco 

margen de apropiac ión del espac io .  E l  segundo es la di sposición del aula, que si b i en t iene un aspecto 

ed i l i c io dado, presenta tam bién un aporte subj et i vo por pa1ic  de m aest ras y maestros .  Éstos t i enen la 

capacidad de d i sponer del au l a  de forma tal que hab i l i te y potenc ie  formas de i n teracción de n iñas y 

27 En anexos, se adjuntan reflex iones ele corte más práct ico que pretenden ser un apone al pensar pero por 
formas de escritura y ex tensión se el igen colocar fuera del texto formal . 
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n i ños,  tan to  con e l  espac i o como con docentes y entre pares, donde tamb ién se consta taron volun tades 

d i ferenciadas entre docentes .  E l  t ercero es e l  ro l e le la  educación fis ica, que se e nt iende que opera 

bás icam en te como una válvula de escape ele energía y un aprender ele posturas  i tTetlex ivo de l por 

qué o para q ué es que se hacen ta les ejerc ic ios de c ierta m anera; a s u  vez se relevaron también los 

t ra tos d i ferenc i ados q ue dependen en  gran med ida de l a  v o l untad de los docentes de educación fí ica ,  

y se recalcó además la fa l ta de i n teracc ión entre l a  educación fis ica y la  d isc ip l i nar q ue en la  

observación se perc i b ió como elato aprob lemat izado de l a  real idad. El  cuarto es el prop i o  cueqJo de l  

docen te y su presemación en l a  escue l a :  la manera de presentar e l  c uerpo da cuenta ele l a  j erarqu ía 

dentrn del au la .  Hay una d i ferenc ia  muy fuerte entre las post uras de l os cuerpos de n i ñas y n iños y 

l as  post uras  docentes que m arca n  d istancia y separac ión entre form as de habi tar y acc ionares 

habi l i tados e in h i b idos . Por ú l t i m o ,  e l qu imo d i spos i t i vo m aterial son los  actos patrios, en los que se 

espera también una d i spos ic ión corpora l  espec í fica por parte de n i i"ías y n i ños, pero dentro de una 

conme moración t rad ic iona l  de fechas h i stóricas determ inadas, que refieren a l a  idea del Es tado en su 

tota l idad.  Evidentemente .  los  actos pat rios t i enen también un fuerte carácter s im ból ico , pero Jo que 

resu l tó i n t eresan te de observar fue cómo e l  acto en si no opera como confom1ador de ident idad ni 

corno espac io  de formación para ni ñas,  n i lios n i  docentes, s ino que deviene en el  peso heredado de 

la norma l izac ión rn;í s  concre ta  ex presada en l a  repet i c ión ine tlex i va de acc iones .  

Por o tra parte.  los  d i spos i t i vos s imból icos hacen re ferencia a formas de d i sc ip l i namiento que,  s i  b ien 

pueden proyect arse d i rectamente  sobre e l  cuerpo de n iñas y n iños , resuenan más b ien en l as ideas 

que se t ienen de l a  i n fanc ia  en el  mundo adul to,  y se deposi tan en n ifias y n iños .  Son d i spos i t i vos q ue 

operan  de forma actua l i zan te  en l a  l ectura pos ib le  que se p l antea sobre n iñas y n i ños.  Se profundizó 

en el amí l is i s  en t res  ampl ios d i spos i t ivos s imból icos .  E l  pri mero puede cent rarse en l o  que se 

comprende como aprendizaje ,  es dec i r, en lo que se busca que l a  n i ña  y e l  n ifio aprendan en la escuela .  

Este d i spos i t ivo se expresa en la evaluación que se hace de el los desde A N EP;  en el la se t ip i fi ca a 

a lum nas y a lumnos dentro de una serie de categorías en l as  que  se les eva lúa con números y 

porcentajes de avance.  Esta evaluación cuanti ta t iva da c uenta de la sobrevalorac ión que se t i ene de 

los re u l tados por sobre e l  proceso,  en las  e va luac iones normal izadas . S i  bien e n  la esco larizac ión de 

a l umnas y a l umnos se genera una h i storic idad, ésta se conforma de m anera t i p i ficada , recotTiendo 

un camino preformulado. No sólo se espera que n ifias y n i lios logren incorporar una serie de 

conoc im ientos,  s ino que además lo  hagan de c ierta manera y a determ inada edad. Estas t i p i fi cac iones 

podrían inh ib i r  e l  desatTo l lo de di versas formas de aprender. 

E l  segundo d ispos i t ivo se centra en el  proceso de e nseñanza, y se denomi na "pr imac ía  de 

deb i l idades". Este d i spos i t i vo dev iene de la forma normal i zada de ensefiar, en donde se ent i ende a 

n i ñas y n i ños como seres carentes , y por tanto se está atento a l  grado de avance en la incorporac i ón 

de los conoc imientos que se les brindan en la  escue la .  Aquí  además opera e l hecho de que el docen te 
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que debe lograr esa mcoqJoración en las  a l umnas y a l umnos que t iene a cargo, genera lmente 

vein t i c inco, sue le detenerse en aque l los  que aún "no l l ega ron a l as metas' '  p lanteadas pa ra j u stamente 

potenc iarlos; pero en ese i n tento de potenciar a qu i enes se  encuentran  en s ituac ión de "rezago", se 

incurre en la foca l i zac ión en unos cuantos casos, lo  que no permi t e  la aprehens ión de las trayectorias  

ind iv idua les  de cada niña y ni fío .  As í  por  ejemplo,  l as n iñas y n iños que incorporan 111ás rápidamente 

lo  enseñado, al no demandar atención "extra" para seguir e l  curso , suelen no ser mot ivados a 

desa1To l lar otras capac idades; por otro lado qu i enes se encuentran en s ituación de rezago cargan con 

e l  peso de estar "atrasadas" y ' 'at rasados'' con respecto a lo  esperable y a 1 avance del resto de sus 

compañeras y compañeros. 

E l  tercer y ú l t imo disposi t ivo s i 111bó l i co es Ja repet ic ión,  que se considera que opera en d i sposic iones 

a largo p l azo en l as n iñas, niños y su fam i l ia ,  t ras ladando Ja responsab i l idad de lo no logrado al 

s igu iente año y c ristal izándose en una marca en su t rayecto estudian t i l .  La repet ic ión es 

rrccucnternente v i v ida como un fracaso que se traspasa del ámb i to escolar al fami l iar, y opera como 

una marca de mayor permanenc ia .  

En segundo térm ino, desde los aportes de M ichel  Foucau l t, Peter Berger y Thomas Luckmann,  se  

i ndagó en las  moti vac iones rel atadas por entrevi stadas y entrev i stados sobre l o  que los  l l evó a optar 

por l a  carrera de M agisterio. Se ent iende, a part i r  del campo, q ue esta conformac ión del ser docente 

en términos que podrían l eerse como "vocac iona les", se encuentra m ediada por la  posib i l i dades más 

o menos acotadas que t i enen los ind ividuos en cuanto a su  desarro l l o  profes ional ,  tomando como 

aspecto con t ri c t i  vo su l ugar de residenc i a  a l  momento de rea ! izar sus est udios,  part i cu l armente 

considerando e l  i nterior del país y M ontev ideo.  

En la m i s 111a l ínea, se anal i za l a  percepc ión que maestras y maestros t ienen acerca de J a  rormación 

brindada por e l  I ns t i tuto Normal ,  y a cómo ent ienden que desde Ja formación se i ntenta incorporar e 

i ns t i t u i r  ese "ser maestro".  Además se hace referencia a l  traspaso de experienc ia entre docentes, 

donde se nota una herencia de las fonnas de competenc ia  estud iant i  1 que se actua l iza durante Ja 

formación, lo  que genera que l as estrategias de trabajo o tips sean atesoradas por maestras y 111aestros 

co 1110 un mérito prop io e ind iv idua l ,  v iv iendo el compart ir como una pérd ida ele d i st inc ión o de 

pos ib le  destaque .  

Además se indagó en cómo se comprende e l  ro l de i nspecc ión .  Éste opera como actua l izador de lo  

v iv ido durante la  formación y es perc ib ido genera lmen te como una fonna de control nor111a l izante, 

desde el s istema de Primaria ,  sobre e l  ro l docente dentro del au la .  Contro l  que in 11 ibe en e l  cuerpo 

docente e l  desarro l l o  de formas d iversas de aprehensión de los procesos de n i ñas y n iños, no 

habi l i tando estrategias basadas en la  experiencia coyuntural y contextual dentro de cada aula y 

escue la .  As imismo se anal izó l a  re lación de los docentes con e l  ro l de d irecc ión, e l  cual  opera como 

rererente y guía para el abordaje cot id iano de la tarea de maestras y maestros, pero que es enunciado 
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por docente como un ro l que dej ó  ele operar como ayuda pedagógi ca para centrarse en a pectos de 

gest ión . 

En tercer l ugar, desde l a  concepc ión de A nthony G idden s  de reflex iv idad, que hace referencia  a la 

capac idad de re flex ión crít ica que t ienen maestras y maestros sobre su rol ,  sobre su práct ica y los 

s ign i fi cados q ue a el la l e  adj udican,  se discu t i ó  sobre la coherencia en la  prax i s ,  es dec i r, cómo i tera 

lo que se hace con lo q ue e d ice que se hace. Para esto se rea l i zó una comparación entre lo observado 

en si tuac ión de au la ,  y lo  que los maestros re lata n  que sucede en d icha s ituac ión,  en e l  i n tento de 

comprender q ué s ign i ficados l e  a dj ud ican a su accionar .  As im ismo en las entrev i stas se buscó re l evar 

la autopercepción de su accionar, i ndagando en la  capac idad de aprehensión crít ico-re flex i va de l  

propio hacer. Se d i  forenc ió  para este fi n en tres categorías constru idas a partir del  campo. 

La primera es la percepc i ón del  ro l del  maestro hoy d ía ,  re lac ionado con las tareas q ue l e  con c iernen : 

aquí  surge un relato unánime donde se denuncian las  tareas que  exceden al rol y que además 

requeúrían de un  conoc imiento m u l t id i sc ip l inar para poder a frontarlas.  Estas tareas van desde las  

espec í fi cas de gest ión,  hasta tareas de apoyo s icosoc ia l  para n iñas, n iiios y sus fam i l i as .  No se 

pretende rea l izar un j u ic io  de valor sobre la vol untad de m aestras y m aestros, s ino más b ien recoger 

el sen t i r  que les generan las s i tuaciones a las que  se ven expuestos .  Se relevó un sen t i m i ento de 

agobio debido a la d i versidad y pro fund idad de las s i tuaci ones a las que se enfren tan m uchas veces 

s i n  las herramientas n ecesarias .  

En segundo lugar se i ntentó comprender la  re ílcx i v id ad de los maestros con respecto a su 

relac ionam i ento con l as n ii1as y l os n i fios.  En  l o  d icho maestras y maestros comparten una cant idad 

de d i spos ic iones respecto a l  trato, pero en lo  observado s i tuaciona lmente aparece una m ul t i p l i c idad 

de d i sonanci as,  donde e l  concepto incorporado de n i ñas y n iños como sujetos carentes fo1ja  un 

d i stanc iam i ento c laro entre el accionar adu l to y el de n iñas y n iüos, es decir, se les ex ige a n i 1ias y 

n iños formas de ser y estar que no necesariamente se reflej an en e l  acc ionar adul to que lo ins truye. 

Se  generan choques entre lo d icho y lo  hecho que tra nsmi ten mensajes contradictorios que d i l uyen 

la e fect iv idad de lo q ue se i ntenta enseiiar .  

En  tercer lugar se indagó en l as formas y maneras de ensefiar observadas, q ue propias de l os modos 

aprend idos de ensefi ar, en torpecen e l  a prend izaje a l  no  cuest ionar l a  manera de enseiianza cot id iana.  

M a estras y maestros se encuentran enclau tracios en e l  conten ido que deben transmi t i r  (de l  que a 

veces no han reflex ionado l o  sufic iente ) y no hab i l i tan la propia duda de s i  l o  q ue se transm ite es lo  

adecuado o s i  l a  manera es  pert inen te.  Es te  aspecto se potencia  por  e l  hecho de que se considera a 

n i fias y n i ños desde u n a  perspect iva fatal i sta,  en donde es probab le que no ent ien dan lo q ue se les 

p lantea, s in  at isbar a cuest i onar s i  e l  p lanteo es correcto o no.  

Basado en l o  v i sto antes,  a m odo de c ierre y concl usiones fín a le · , desde los apo11es del  
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in teraccion i smo s imbó l ico de H e rbert B l u mer se buscó comprender q u é  caracter ís t icas t ienen las 

i m ágenes de l a  n i í1ez que maestras y maest ros construyen, reproducen y actual izan en la 

coti d i aneidad.  

Se ent i ende q ue estas i m ágenes responden a dos t i pos.  Pr imeramente a las  que se ent iende como 

h i stóri cas,  que aunque anal i zadas a través de l o  narrado por maestras y m aestros, se i n fi ere que 

responden a l o  natural i zado en lo soci a l  y por tanto q u e  on consecuenc i a  de l as f 01111as ele 
soc i a l i za c i ó n  prev i stas en la concepci ón moderni sta  hegemónica asentada en la pri ma de la  

rac iona l i zac ión.  La idea l iza c i ón cr ista l i zada en las concepciones h i stór icas y l as expe r i enc i as de 

m ae stras y maestros, conjugadas, operan así  a modo de t i p i ficación de l a  n i íkz. i n h i b i endo otra s  

form as d e  aprehensión d e  l a  m isma.  

El  segundo t i po conc ie rne a las consideradas heredadas. entend i éndose éstas  como l as i deas que se 
t ien en de l a  fam i l i a  ele n i i'ías  y n i 11os,  y que se proyectan de modo i rre !l ex i vo sobre éstos.  
i n terv i n i endo las  constru cciones soci a les y l a  perce pción estéti ca/ét ica sobre los d i versos e n t ornos 

de lo  soc i a l .  Aquí  entra en j uego la  prenoción q ue maestras y maestros t ienen sobre l a  va l or i za c ión 

de la educación por parte de l a  fam i l i a .  E l  relato de estas prenoc iones da cuenta de una escis ión 

estrnc tura l  e ntre l a  i n  t i t uc i ón esco lar y l a  fam i l ia r. Y se enti ende q ue a su vez, l as  re ferenc ias 

i n conexas de los m u ndos de soc ia l i za c i ón ele n i ñas y n i ños operan en éstos como una cont inua 

e l ección que deben l l evar a cabo y q u e  acarrea necesar iamente u n  duelo para con una u otra parte. 

F i na l mente la conc uJTen c i a  de estas i mágenes h i stóricas y heredadas en conj unto c on lo  generado en 

la  i n terac c ión en y con la escuela es l o  que se ent i ende que con forma l a s  bases de producción y 

reprod ucc ión ele las imágenes de n iñez, s i en do i m p o rtante destacar que además, éstas genera n 

pred ispos i c i ones fu t uras de aprehensi ón,  cri sta l izán dose de m an era evidente, por ej emplo, en e l  
apresurado d iagnóstico y et iquetam iento d e  n i11as y n i r'i.os .  M aestras y m aestros e encuentran 

genera l mente de acuerdo en q ue se et iquet a  a las  n i ñ a s  y n i ños, mas no s iempre reflex ionan sobre la  

pro fun d idad y efectos que t iene el et iq ueta m i ento sobre n i ñas, n i 11.os y su fam i l i a .  Así, las i mágenes 

se con forman en un meta-di spos i t ivo qu e  predispone a l  ser muy por fuera de los l ím i tes de la 

ins t i tuc ión escolar .  

U n  c ie rre con dos apertu ras 

A modo de reflex ión fi nal  c aben destacar los  aportes d e  G i l les De leuze y Fél i x  G uattari  q u e  

contraponen el c on cepto de r izoma a l  de árbo l :  p lantean l a  i dea de m u l t i p l ic idades sucedi éndose no 

de abaj o  a arr iba,  jerárqu i ca y vert i ca l m ente como podría evocar la i magen de árbol ,  s ino  como 

m u l t i p l i ci dad que surge desde el centro y en todas d i recc iones, sin un pr inc i�'Rf.f�?:-�1• 
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La a rborescenc ia  es justamente el poder de E�tado. En e l  t ranscu rso de una larga h istor ia , e l  

Estado ha s ido e l  modelo  del l ibro y del  pensamiento: e l  logos. el fi lóso fo-rey. l a  trascendencia 

de la Idea, l a  i nterioridad del concepto, l a  repúb l ica de las men tes, e l  t r ibuna l  de l a  razón, los 

func ionarios del pensamiento, e l  hombre legi slador y su jeto. Pretensión del Estado l a  de ser I n  

imagen i n teriori zadn de un orden del mundo; la de enraiza r  a l  hombre. ( Dcleuze y GuaWiri ,  1 976 :  

1 1  ) .  

Esta fomia de comprens ión e i nterpretación, p resa de an t agon i sm os , tan i n corporada y norma l i zada, 

es lo que v ienen a d i scu t i r  los  a u tores .  Así, l o  que mueve a los suje tos en esa l í nea de acción y 

pensamiento, no es más que un accidente occ identa l  y moderno. E l  con ceb ir la rea l idad de esta 

manera no es a lgo inmutable,  c laro que resu l ta comp lejo e l  pensar  fuera ele lo aprehendido, pero no 

e s  imposib le, y ele hecho es necesario para poder a rrojar o t ras l u ces sobre la  rea l idad .  El sepa rar en 

partes, en disc i p l i nas, el esc ind i r  el cuerpo de l a  mente, no es rn ú s  q ue l a  forma enseñada-aprend ida 

de ser, que se reproduce cont i 11uamente desde l a  prete ns ió n de e fi c i t:: 1 1 c ia y o rd e n  n ecesari os para e l 

desarro l l o  desde l a  concepc ión modernista .  

E l  cuest ionam iento de los au tores i n v i ta a pregun t arse ¿ ,y qué s i  n o  fuese así ' 1  ¿ Y  s i  la fom1a 

n atura l izada no es la propiamente natura l?  Parecería j u st amen te  que no es natu ra l mente  así, porque 

para vo l verse natura l  en nosotros, para i nt egrarse aprobl emát icamen te, lo q ue ex ist ió ruc j ustamente 

una incorporación, un hacer cuerpo lo  externo, lo  otro. lo  i n tcrsubje t i vado prev ia men te por otros. 

" E l  árbol o l a  ra íz i nsp i ra una imagen tr i ste de l  pensamiento que no cesa de i m i ta r  lo  mú l t ip le  desde 

una u n idad superior, cen tral o fragmentar ia ." ( Í b id , 1 9 7 6 :  8) .  

El  modelo de r izoma no es cont rapuesto a l  árbo l ,  por e l  con t rar io ,  é l  escapa de t a les constricc iones, 

se expande, hab i l i ta lo otro, es mu l t i p l i ci dad, pero m u l t i p l i c idad sin aná l i s i s,  sin fragmentaciones, 

mu l t i p l i c idacl en  s í  m i sma.  "( . . .  ) sólo cuando lo mú ! t i p l e  es tra ta do efect i vamente como sustan t i vo 

(mu l t i p l i c idad) deja de tener relac ión con e l  Uno como suje to o como objeto, como rea l idad nat ura l 

o esp i ri tua l ,  como imagen y e l  habi l itar m undo." ( Íb icl,  1 976:  4 ) .  

Imp l ica romper con  lo  aprendido, ejerc i tar  e l  pensar desde e l  cen tro ,  s i n a rr iba-abajo , s i n  derecha­

i zqu iercla, diagona l ,  sino en expans ión al afuera en m ú l t i p l es d i recc iones sin sent idos 

predeterminados . " I n c l uso, y sobre todo, en el dom in io  teórico, cua lqu ier a n d a m i o  pragmát ico y 

precario va le más que l a  ca lca de los conceptos, con sus cortes y sus progresos que no mod i fican 

nada.  Es  mej or l a  ruptura impercept ib le  que e l  corte s i gn i fi can t e . '' ( Í b id .  1 97 6 :  1 1  ) .  

E n  este sentido también interesa evocar la teoría de l  habitar p l an teada por Mart i n  He idegger en su 

conferencia "Constru ir, habi tar, pensar" y retomada por Eduardo Ál varez Pedrosi an ( 20 1 3 ), cuya 

tesi s  princ ipa l  es que : "(  . . .  ) el sujeto no solo hab i ta en los espaci os y t i em pos con figurados sino que 

es hab i tado por espac ia l i dades y tempora l idades, más allá de una c uest ión me ta fórica , más a l l á  de un  

parecido q ue podamos establ ecer entre l o s  entornos arqui tectónicos y l a  i n terior idad psíqu ica ."  
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( Á l va rez Pedrosi a n ,  20 1 3 :  2 ) . 

Estas concept u a l i zacione · colabora n para cerrar con una  re flex ión sobre l a  escuela  como espac io 

habitado, concebido con lógicas modernas en su forma y construcc ión, e n  su di agramación y 

d i spos ic ión ,  pero a su vez y más i mportante a ú n ,  habi tada y constru ida por las  modi fi cac iones 

rea l izadas e n  c u a n to a decora c i ó n ,  estét ica ,  d i s pos i c i ón de bancos,  etc .  Es dec ir, e l  deven i r  en la  

escuela  respeta una lógica ten d i ente a l o  i ncam b i ado,  la  escuela no es un espa c i o  q u e  norm a l m ente 

m u te, se mantiene más o menos i g ua l  a l o  l argo del  t iempo:  pero e sto q ue puede entenderse como 

apoca l ípt ico y del  orden ele las certezas, en verdad s i lenc ia  que h ay una con stante  cons t rucción d e l  

espa c i o  habi tado, l o  que e l  autor d enom i na c o rn o  l o  liubit11ul. " E l  con stru ir  c o m o  e l  hab i t a r, e s  decir, 

estar en l a  t i e m1 ,  para l a  e x pc ri en c i ;i cot i d i an a  d e l  ser h u m ano es desde s i e m pre, como l o  d i ce tan 

be l la mente l a  lengua, lo ' hab i t ua l ' . " ( H e i degger, 1 994 : 1 29 ) .  

S i  e n  l o  hab i t u a l  h a y  d i v ers i d ad estét ica y expcrien c i a l ,  donde l o  m ú l t i p l e  d e l  ser t iene l u gar; s i  n iñas  

y n i ños se ven exp uestos a aspectos otros de su h a b i t u a l i dad cot id iana q u e  expa n dan sus  i ntereses, 

c ur i o s i dades, y soporte a fec t i v o ,  entonces sí e l  rol de la  esc ue la  c u m p l e  un comet ido m uy por fuera 

de l a  mera reproduc c i ó n :  c u m p l i rá el de l a  tran s fo rmac ión soci al y c u l tu ral  a l a  que aspiran las  

m ae stras y maestros q u e  ponen el  c uerpo todos los d í a s . 

"Es porque conocernos las l eyes de l a  reproducc i ón por lo q ue ten e rnos a lguna opo1iuniclacl de 

m i n i m i zar la acc ión repro d u c tora de la i nst i tuc ión esco l ar. ' '  ( Bourcl i e u ,  l 997 :  1 60 ) .  
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