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Presentacion de la
Coleccion Biblioteca Plural

La universidad promueve la investigacion en todas las areas del conocimien-
to. Esa investigacion constituye una dimension relevante de la creacion cultural,
un componente insoslayable de la ensenanza superior, un aporte potencialmente
fundamental para la mejora de la calidad de vida individual y colectiva.

LLa ensenanza universitaria se define como educacién en un ambiente de
creacion. Estudien con espiritu de investigacion: ese es uno de los mejores con-
sejos que los profesores podemos darles a los estudiantes, sobre todo si se re-
fleja en nuestra labor docente cotidiana. Aprender es ante todo desarrollar las
capacidades para resolver problemas, usando el conocimiento existente, adap-
tandolo y aun transformandolo. Para eso hay que estudiar en profundidad, cues-
tionando sin temor pero con rigor, sin olvidar que la transformacion del saber
solo tiene lugar cuando la critica va acompanada de nuevas propuestas. Eso es
lo propio de la investigacion. Por eso, la mayor revolucion en la larga historia
de la universidad fue la que se defini6 por el propdsito de vincular ensenanza e
investigacion.

Dicha revolucién no solo abrié caminos nuevos para la ensenanza activa sino
que convirtié a las universidades en sedes mayores de la investigacion, pues en
ellas se multiplican los encuentros de investigadores eruditos y fogueados con
jovenes estudiosos e iconoclastas. Esa conjuncion, tan conflictiva como crea-
tiva, signa la expansion de todas las dreas del conocimiento. Las capacidades
para comprender y transformar el mundo suelen conocer avances mayores en
los terrenos de encuentro entre disciplinas diferentes. Ello realza el papel en la
investigacion de la universidad, cuando es capaz de promover tanto la generacion
de conocimientos en todas las dreas como la colaboracion creativa por encima
de fronteras disciplinarias.

Asi entendida, la investigacion universitaria puede colaborar grandemente
con otra revolucion, por la que mucho se ha hecho pero que atin esta lejos de
triunfar: la que vincule estrechamente ensenanza, investigacién y uso socialmen-
te valioso del conocimiento, con atencion prioritaria a los problemas de los sec-
tores mas postergados.

La Universidad de la Reptblica promueve la investigacion en el conjunto
de las tecnologias, las ciencias, las humanidades y las artes. Contribuye, asi, a
la creacion de cultura; esta se manifiesta en la vocacién por conocer, hacer y
expresarse de maneras nuevas y variadas, cultivando a la vez la originalidad, la
tenacidad y el respeto por la diversidad; ello caracteriza a la investigacién —a
la mejor investigacion— que es, pues, una de las grandes manifestaciones de la
creatividad humana.
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Investigacion de creciente calidad en todos los campos, ligada a la expan-
si6n de la cultura, la mejora de la ensenanza y el uso socialmente til del cono-
cimiento: todo ello exige pluralismo. Bien escogido estd el titulo de la coleccion
a la que este libro hace su aporte.

La universidad publica debe practicar una sistematica Rendicion Social de
Cuentas acerca de como usa sus recursos, para qué y con qué resultados. ;Qué
investiga y qué publica la Universidad de la Republica? Una de las varias res-
puestas la constituye la Coleccion Biblioteca Plural de la CSIC.

Rodrigo Arocena

Universidad de la Republica



Introduccion

Sin testamento, o para sortear la metdfora,

sin tradicion —que selecciona y denomina,

que transmite y preserva, que indica

donde estan los tesoros y cudl es el valor—,

parece que no existe una continuidad voluntaria
en el tiempo y, por tanto,

hablando en términos humanos, ni pasado,
ni_fururo: solo el cambio eterno del mundo

el ciclo biologico de las criaturas que en &l viven.

Hannah Arendt, Entre pasado y futuro

Este libro trata sobre la escuela. Sobre la escuela como institucion y sobre
la forma en que se han institucionalizado las formas de hacer que la identifican.
Un universo limitado pero que lleva sobre si una larga historia. En el caso de
nuestro pais, desde hace mas de un siglo el destino de las nuevas generaciones se
encuentra en estrecha relacion con lo que ocurre en sus aulas. Casi podriamos
decir que no se puede entender la «forja del Estado moderno» uruguayo sin esta
particular invencion; incluso podriamos plantear, como hace mas de un siglo el
llamado reformador de la escuela publica lo planted, que no existe un porvenir
para la Republica sin ciudadanos instruidos.

Sin embargo, llegados a este punto no podemos evitar formularnos una
pregunta: ;por qué las practicas que se desarrollan en su interior gozan de tan
poca estima por parte de aquellos que tienen como tarea cumplir con el oficio de
ensenar? ;Por qué les cuesta tanto a los educadores defender la institucién? ;Es
que acaso no consienten en mantener ese lugar que las sociedades occidentales
les asignaron? ;O es que los mismos discursos que se construyen en su interior
contribuyen a debilitar su reconocimiento? ;Por qué esa permanente invocacion
al recurso de la crisis para hablar de su estado?

Creemos que se trata de ambas cosas. Por un lado, la escuela como institu-
cién produjo en la sociedad uruguaya uno de los mitos mas potentes que fueron
capaces de galvanizar una sociedad aluvional poblada de inmigrantes de las mas
diversas nacionalidades. La promesa de la escuela fue que si aceptaban participar
de este «nuevo mundo» (hacer la América), esta institucién ofrecia la posibili-
dad de que las nuevas generaciones accedieran ascender socialmente y formaran
parte del selecto grupo de los doctores. Este es el famoso mito que Florencio
Sanchez retraté en forma cruda en su obra Mo el dotor. El precio de esta con-
quista, despojarse de las tradiciones de origen.

Hoy la escuela tiene enormes dificultades para sostener esta promesa. No
obstante, sigue siendo una apuesta fuerte de muchas familias que buscan ofre-
cerles un futuro mejor a sus hijos. Esto se refleja en algunos gestos de las familias
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pobres y de clase media: los padres tienden a mandar a sus hijos a escuelas que
estan fuera del barrio, casi como la expresion de la voluntad de que solo se puede
salir del barrio a través de la escuela. Pero la creencia en el mito se encuentra
desvanecida, sobre todo entre los docentes; y a la sociedad le cuesta reconocerle
ese lugar que supo otorgarle. LLa pregunta que nos parece importante volver a
formular en este contexto es la siguiente: ;debe continuar atado el sentido de
la escuela a la promesa de ascenso social o la escuela cumple una funcién que
ninguna otra instituciéon puede desempenar, al menos por ahora, en nuestras
sociedades?

La educacién es un proceso caracteristico de las sociedades humanas. Porque
hay educacion existe historia; de lo contrario tendriamos procesos de repeticion
pautados por la naturaleza. El nacimiento, momento que marca el ingreso en
sociedad de un nuevo individuo, no es un proceso puramente determinado por
lo bioldgico, sino que debe mediar un agente para hacer posible que los recursos
que el cachorro humano necesita para sobrevivir sean aprendidos. La cultura es
este conjunto de programas adquiridos que el sujeto aprende.

Pero para hacer posible este aprendizaje debe mediar un proceso de trans-
mision. Sin la transmision no existe la cultura. Transmision en el sentido mds
basico de la palabra: aquello que hace posible la continuidad de una sociedad.
Proceso que se da, de hecho, desde el momento en que se instituyen las socieda-
des humanas, pero que no por esto deja de ser menos complejo. Desde los grie-
gos estd planteada la discusion acerca de los limites de la transmision (que tuvo
su expresion en los didlogos platénicos sobre la posibilidad de ensenar la virtud,
pero que también aparece en las dudas acerca de la posibilidad de heredar un
oficio como el de escultor, poeta, etcétera).

Una caracteristica de las sociedades tradicionales es que la ensenanza del
oficio se transmite a través de su ejercicio. En otras palabras, no existe una activi-
dad independiente de la practica del oficio que sea utilizada por el maestro para
ensenar su saber. Por eso el discipulo se considera un aprendiz. Esto significa
que el maestro no ensena, sino que es el aprendiz quien debe 70bar el oficio. Pero
antes incluso de la existencia de la corporaciones medievales —que eran aque-
llas encargadas del control y la reproduccién del oficio— las primeras artes se
aprendian en la familia. El lugar del padre no se separaba del lugar del maestro,
del mismo modo que coexistia la condicién del hijo con la del aprendiz.

Esta ruptura entre la posicién del hijo y la del aprendiz se produjo con el
advenimiento progresivo de la modernidad y coincidi6 con la emergencia o la
afirmacion progresiva que en occidente se nombra como proceso de individua-
lizacién o individuacién (Elias, 1987). En los comienzos de la Edad Media la
condicién del padre y del maestro era casi idéntica; su hijo-aprendiz heredaria,
luego de un largo proceso no exento de angustia, el oficio de su padre, pudiendo
entonces convertirse en maestro.

Una pelicula de Andréi Tarkovski, Andréi Rublev (1966), ubicada a co-
mienzos del siglo XV en Rusia, retrata el momento en que se produce esta
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transicion. Un joven aprendiz es convocado después de la muerte de su padre
para fabricar una campana para la iglesia que se esta levantando en su pueblo.
Se involucra en la direccion de las tareas que suponen un gran esfuerzo de toda
la comunidad. Todos creian que su padre habia transmitido el secreto del oficio
a su hijo para que el metal fundido tuviera la dureza y la flexibilidad suficientes
para evitar que la campana se quebrara. El inico que no creia poseer ese conoci-
miento era el mismo aprendiz, pero tampoco podia reconocerlo publicamente.
A medida que la obra avanza, la presion que siente el joven es cada vez mayor.
Llega el dia de la inauguracion; el momento que transcurre entre el primer golpe
de la campana y la emision del sonido que revelaria el éxito o el fracaso de la
empresa se vuelve eterno. Finalmente, la campana emite el sonido esperado y el
alivio del joven aprendiz marca el comienzo de su nueva etapa, ahora reconocido
en su condicion de maestro.

En la modernidad las figuras del padre y el maestro se van a separar. Esto
ya aparece con claridad en los Didlogos sobre educacion de Juan Luis Vives en
1538. En esta obra, que es un manual para aprender latin en las escuelas, Vives
escribe un didlogo entre un maestro y un padre. En el didlogo aparece con clari-
dad cémo se va a producir esta division del trabajo pedagégico:

Papre— Te traigo a este hijo mio para que de una bestiecilla hagas de él
un hombre.

FiLérono— Me entregaré totalmente a la tarea. No lo dudes. Asi se hara:
de animal se convertira en hombre y de fruto malo, saldréd uno bueno.
PapreE— ;Cudnto cuesta la ensenanza?

FrLérono.— Si el nino la aprovecha serd barata; de lo contrario cara.

PapreE— Como siempre tu respuesta es aguda y sabia. Compartamos en-
tre los dos esta tarea. T ensenards con todo empeno, y yo compensaré
generosamente tu trabajo (Vives, 1995: 38).

Como puede verse, en el didlogo se asume que el proceso de conversion
del nino en un ser humano esta vinculado a la educacion y alli debe mediar la
accién de un maestro para que se vuelva posible. Dos actores comparten esta
responsabilidad, pero con tareas diferentes: el padre, que es quién debe proveer
los recursos necesarios para que el maestro pueda abocarse a su tarea: ensenar.
Por eso, quizas, resulte tan dificil en nuestras sociedades occidentales separar
dos verbos: educar y ensenar, de una profesion: la del maestro.

La educacion entonces deja de transcurrir en el hogar para tener lugar en un
espacio separado de la familia. Vives define este nuevo espacio social como aquel
lugar que puede hacer la diferencia con lo animal. Continuemos con otro didlogo
para ver como caracteriza a este lugar.

Padre— Tu perrito Rucio, ;es una bestia o un hombre?
NifNo.— Bestia, seguin creo.

Padre— ;Qué tienes ta para ser hombre que no tenga él? Comes, bebes,
duermes, caminas, corres, juegas. También el hace todas esas cosas.

Comision Sectorial de Investigacion Cientifica
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NiNo.— Pero yo soy hombre.

Padre— ;Cémo lo sabes? ;:Qué mas tienes ti que el perro? Fijate en la
diferencia: ¢l no puede llegar a ser hombre. T si puedes, si lo quieres.
Ni1fo.— Con todo gusto iré, papa; ;pero donde estd ese lugar?

Padre— En el ejercicio de las letras: en la escuela (Vives, 1995: 36).

Como puede verse, la infancia como etapa diferenciada de la vida vuelve a
resurgir progresivamente a partir de la Edad Media. Todavia vemos en el caso
Vives un padre que no percibe diferencias claras entre un nino y un perro; la
mayor diferencia no esta en lo que el nino es sino en aquello que puede llegar
a ser. El proceso de resurgimiento de la infancia va a estar ligado a la aparicion
de una nueva sensibilidad y se va a producir en forma paralela al retorno de la
institucion de la escuela. Segtin Aries:

La infancia ha permanecido en la sombra durante bastantes siglos. No es,
pues, sorprendente verla reaparecer en la época que la cultura escrita, y
por consiguiente la escuela, reconquista sus derechos y se difunde a partir
del siglo XIIT (1986: 11).

Los conceptos de infancia y escuela van a aparecer juntos. Escuela como
lugar en donde se ensena el «ejercicio de las letras». L.a escuela como el ambito
pensado para este ejercicio, del mismo modo que el monasterio es el ambi-
to adecuado para los «ejercicios espirituales»; se produce un desplazamiento: el
aprendizaje que se realizaba en la familia pasa a ser sustituido por la ensenanza
que imparte el maestro. Existen tres términos que a partir de este momento se
van a ensamblar de modo de volverse casi indiscernibles: la escuela, la infancia y
la educacion.

Las instituciones educativas van a transformarse en aquellos lugares a los
cuales se les encomienda la responsabilidad de la preservacion y la transmision
de la cultura escrita. Es en este momento que aparece el término ‘educacion’. Y
junto con este aparece la figura del profesor tal como lo conocemos en la actua-
lidad (Romano, 20035).

Hasta antes de este (re)comienzo de la escuela, la educacién no existe.
Existen procesos de aprendizaje ligados a las necesidades de reproduccion de la
vida. Pero con el advenimiento de la modernidad se promueve la invencién de
un nuevo tipo de relacion del sujeto consigo mismo, con los otros, es decir, con
la cultura,” que va producir otros énfasis.

El establecimiento de un vinculo reflexivo que promueve la cultura escrita
va a ir alimentando esa «transformacion profunda de la personalidad» de larga
duracion que en occidente se definié como «proceso de civilizacion». Norbert
Elias caracterizo a este proceso como aquel «que obliga al control de los afectos

1 Compartimos la definicién que Chartier da de ‘cultura’ «<como aquella que articula las produc-
ciones simbdlicas y las experiencias estéticas sustraidas a la urgencia de lo cotidiano, con los
lenguajes, los rituales y las conductas gracias a los cuales una comunidad vive, reflexiona su
vinculo con el mundo, con los otros y con ella misma» (2008: 23).
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y al dominio de las pulsiones, al alejamiento de los cuerpos y la elevacion del
umbral del pudor», con la consiguiente mutacion de «los preceptos en conduc-
tas, las normas en /abitus, los escritos en practicas» (Chartier, 2008: 22); en
otras palabras, se trata de la posibilidad de producir un sujeto a partir de una
nueva tecnologia.

Esta concepcion de la cultura y de la educacion, que va a inventar un nuevo
sujeto pedagdgico —el nino—, progresivamente va a tener un punto de maxima
expansion en el siglo XX con el advenimiento de lo que la escuela nueva definié
como una revolucion copernicana: centralidad del nino en el proceso pedagégi-
co que habria desplazado el protagonismo de los adultos de la escena pedago-
gica. Bl énfasis puesto en la necesidad de afirmar la autonomia y la libertad de
eleccion que definian la condicion del adulto se va a extender a la infancia, ahora
como condicién de su formacion. Esto producird un movimiento que desplazara
la importancia de la z7zansmision hacia el interés del nino.

Pero estos no son mas que dos polos de una relacion: si existe el interés es
porque hay alguien que puede sostener una oferta que pueda resultar intere-
sante, del mismo modo que hay transmisiéon porque existen quienes estdn en
posicién de recibir lo que se pone a disposicion. Esto es lo que habitualmente
se denomina relacion pedagigica. Relacion pedagogica y no relacion de comu-
nicacién, puesto que como lo senala Debray «la comunicacién es un transporte
en el espacio» y «la transmision esencialmente es un transporte en el tiempo». A
través de la transmision se «establece un vinculo entre los muertos y los vivos, la
mayoria de las veces en ausencia fisica de los “emisores” (Debray, 1997: 17),
haciendo posible ese fendmeno que Quevedo definié magistralmente en un verso
como «escuchar a los muertos con los ojos» (Chartier, 2008: 1).

El maestro que presenta a los que ya no estdn es el que permite ese didlogo
con los muertos. Este didlogo tiene una importancia politica de primer orden
puesto que de alli se deriva la posibilidad de sentirse formando parte de un 70-
sotros; basta recordar lo que significaba Homero para los griegos. Segiin Debray:

La transmision corresponde a la esfera politica, como todas las funciones
que sirven para transmutar un montén indiferenciado en un todo organi-
zado. Inmuniza a un organismo colectivo contra el desorden y la agresion.
Custodio de la integridad de un nosorros, asegura la supervivencia del gru-
po por el reparto entre los individuos de lo que es comin (1997: 20).

Las exageraciones en pedagogia en nombre del reconocimiento del nino
han conducido al olvido de la dimension politica de la transmision, la cual se
combatié como si fuera un flagelo. Pero la critica a la transmisién habla mas de
la pedagogia que la formula que de aquello que se critica. Esta nunca signific6
la accion de formar réplicas idénticas. Compartimos la perspectiva de Debray,
quien intenta enmendar este error planteando que: «Asi como heredar no es re-
cibir (sino seleccionar, reactivar, refundir) transmitir no es transferir (una cosa de
un punto a otro). Es reinventar, por lo tanto alterar» (1997: 46).
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Esta ficcion de la clonacion en la educacion se ha alimentado como una
posibilidad recién en la modernidad. Quienes criticaron la transmision como el
proceso que haria posible formar al otro a su imagen y semejanza, en realidad
estaban criticando a una actitud que era aquella sobre la cual se sostiene tanto
la ficcion de la fabricaciéon humana como la posibilidad de la critica. Es decir,
se ubican desde el punto de vista de una tradicién que hace posible estos dos
movimientos.

Por eso, para salvar la tradicion de la critica hoy se vuelve necesario criticar
a la critica: el sueno del doctor Frankenstein de construir una criatura humana
finalmente produjo un monstruo; el pensamiento cientifico a través de esta le-
yenda crea las condiciones que permiten criticar sus propios excesos. ero en
pedagogia parece que siempre nos movemos de un extremo a otro, tal como lo
planteé Vaz Ferreira hace casi un siglo: hoy el mito creacionista ha desplazado
su confianza hacia la naturaleza como aquella fuerza capaz de modelar al sujeto.
Alimentados por los avances de la psicologia evolutiva, la accion educativa desde
esta perspectiva deberia limitarse a acompanar ese proceso de crecimiento del
nino. El despliegue de potencialidades estdn contenidas en el sujeto y cualquier
intervencion tenderia a producir los efectos contrarios a los esperados. Entonces,
para lograr algin resultado es necesario dejar que la naturaleza actue.

Lo que se escapa a esta posicion es lo que hace cinco siglos Vives habia visto
con claridad: la posibilidad de que el cachorro humano se convierta en un ser
humano depende de la intervencion de otro ser humano; en otras palabras, esta
posicién «naturalista» oculta todos los procesos que hacen que el nino, inmerso
en un conjunto de instituciones, advenga como sujeto. En palabras de Legendre
(19906): «no basta con producir la carne, ademds hay que instituirla».

Los limites de esta postura se ponen evidencia después de la accion del
terrorismo de estado que intent6 interrumpir los procesos de transmision de la
memoria. Cuando se producen estos fenomenos es cuando se pone en evidencia
la parcialidad de dichos enfoques. Interrumpir en forma sistematica la memoria
de lucha de una generacion fue uno de los objetivos de la tltima dictadura.

Por eso se vuelve imprescindible recuperar las tradiciones que filian a los
sujetos, tanto dentro de la sociedad como formando parte de las cadenas que
garanticen la posibilidad de su transmision. De esto depende la posibilidad de
existencia de cualquier sociedad.

La tradicion escolar ha sido una de las formas en que se han sistematizado
las practicas a través de las cuales se pone a disposicion de las nuevas genera-
ciones el acervo de conocimientos valiosos seleccionados. Estos son elemen-
tos constitutivos de cualquier tradicién: la seleccion y la conservacion; pero la
condicién de su continuidad depende de su transmisién a los nuevos. Pero en
occidente esta misma tradicién ha producido dos tendencias: la tradicion sis-
tematizada y formalizada en las instituciones de ensenanza y la afirmacion de
la individualidad. Dos tendencias dentro de la misma tradicién, que no pode-
mos pensarla fuera de esta, y que establecen la posibilidad de asumir distintas
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posiciones y modulaciones respecto a la primacia de una u otra. La critica a las
instituciones en nombre de la reivindicacion de la individualidad no se produce
en cualquier sociedad. Este momento se ha hecho posible en las sociedades
occidentales modernas; pero no debemos olvidar que no podemos eliminar la
tradicion sin destruir las condiciones que hacen posible a esta misma critica.
Compartimos con Fattore:

En tiempos donde ‘el futuro llegé hace rato’ y no hay garantias de que

‘manana es mejor’, recuperar un sentido ‘positivo’ de la tradicién en tanto

forma de contacto con el pasado quizd sea una forma de ‘cualificar’ la vida.

Un proyecto educativo sin tradicién, sin el apuntalamiento que brinda ese

‘pasado’, es un modelo ‘inmune’ y, por lo tanto, susceptible de ser devas-

tado. Si la forma escolar deber ser ‘reinventada’, en ese contrato con el pa-

sado —contrato que no supone reconstruccion constante— residird una

de las formas de resistencia a la tribalizacién de la sociedad (2007: 29-30).

La tradicién escolar estd atravesada por estas tensiones. Tensiones que ad-
miten diferentes énfasis y tomas de posicion. Este libro es un reflejo de esto.
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Pensar el curriculum desde la clase

ANTONIO ROMANO

Un sistema escolar, sea cual sea este,

estd constituido por dos clases de elemenios.

LPor una parte, hay todo un conjunto de acomodos
definidos y estables, de metodos establecidos,

en una palabra de instituciones [..] Sin embargo,
9 al propio tiempo, en la mdgquina asi constituida,
existen ideas que la conturban y que la incitan

a cambiar. Salvando, quizd, breves momentos

de apogeo y de estancamiento, existe siempre,

en el sistema mds asentado y mejor definido,

un movimiento tendente hacia algo diferente

de lo ya exvistente, una inclinacion hacia un ideal
mds o menos dlaramente presentido.

Emile Durkheim, Educacién 9 Sociologia

En el presente trabajo intentaremos realizar una breve historia del ‘curri-
culum’ en la ensenanza secundaria. Para ser mas precisos, intentaremos senalar
como se expresan en la educacion los cambios que ocurren en la sociedad y
cémo estos cambios se procesan en los sistemas educativos. Utilizaremos un ana-
lizador para este trabajo, que es la categoria ‘clase’.

Para ver la relevancia de esta categoria basta echar una mirada a lo que algu-
nos pedagogos contemporaneos plantean como lugares desde los cuales pensar
el cambio. Partiremos de una entrevista que se le realizé hace unos pocos anos a
Meirieu, quien planteaba que es necesario

[...] interrogarse sobre la obsolescencia del modelo tradicional que consti-
tuye la clase, es decir, un grupo de unas 30 personas que hacen la misma
cosa al mismo tiempo y dentro del cual hay extremadamente poco trabajo
de acompanamiento individual. La clase fue perfectamente adaptada al
sistema escolar a finales del siglo XTX. Hoy, la clase se ha convertido en un
freno a la evolucién del sistema escolar (2007).

Para Meirieu entonces, aquello que se ha vuelto obsoleto en la educacion es
el «modelo tradicional» de la clase, la cual se habria vuelto, ademads de anacré-
nica, «un freno a la evolucién del sistema escolar». Desde esta perspectiva, para
transformar el sistema escolar seria necesario cambiar la clase.

Un maestro, introductor de la pedagogia decroliana en el Uruguay, deveni-
do tiempo después en profesor de ensenanza secundaria, comparte la posicion de
Meirieu. Por 1961, Sabas Olaizola comienza a ensayar en el liceo n.° 17 lo que
para ¢l fundamenta uno de los principios de la nueva pedagogia:
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El sistema de agrupamiento del alumnado, que vamos a poner en practica
en este ano lectivo, intenta superar |...| uno de los aspectos negativos, de la
ensenanza media, de mayores consecuencias docentes, culturales y sociales
(Olaizola, 1964: 3).

Cinco décadas antes que Meirieu, Olaizola plantea también que uno de los
«aspectos negativos« de la ensenanza media de «mayores consecuencias» con-
tinta siendo el «sistema de agrupamiento del alumnado», en otras palabras, la
«clase tradicional». Y continda el diagnéstico de la siguiente manera:

La clase tradicional no toma [...] en cuenta las diferencias individuales en
sus posibilidades para alcanzar los rendimientos que exige el programa |...].
[Alctta el profesor, pues, sobre un grupo francamente heterogéneo, agra-
vado, a los efectos de la ensenanza, por el modo como el docente lo enfren-
ta, tal si fuera uniforme. Esto parece claro cuando espera la comprension
igual por parte de todos sus integrantes, esto es, ser entendido a la vez por
todos sus alumnos, en las explicaciones que dirige (Olaizola, 1964: 5).

Para los pedagogos, la clase es un dispositivo que requiere ser replanteado.
La aparente conciencia de su obsolescencia no seria una novedad. No obstante,
la expresion de Meirieu resulta paraddjica; €l no declara simplemente que la clase
tradicional seria obsoleta, sino que plantea que es necesario «nterrogarse sobre
la obsolescencia del modelo tradicional». Y la pregunta que nos hacemos con
Meirieu es por qué, a pesar de que hace mas de medio siglo esta forma de la clase
se declara caduca, sigue siendo la forma hegemonica de organizacion escolar.

Para abrir la pregunta creemos necesario incluir otra categoria que ha sido
central para pensar el cambio educativo y en relacién con la cual la clase esta
en estrecha relacion: nos referimos al ‘curriculo’ o programa escolar. Cuando
Olaizola piensa en la clase tradicional como un todo homogéneo, la preocupa-
cién estd en la dificultad de que todos los alumnos sean capaces de aprender los
mismos conocimientos. El plantea que el supuesto de esta forma de organizacién
escolar es que «todos ellos estan en condiciones de comprender, y asimilar al
mismo tiempo, la porcién de programa que imparte el profesor en cada leccion»
(Olaizola, 1964: 9), presupuesto que resultaria imposible de lograr segin el au-
tor. De ahi que se proponga repensar la clase. Los contenidos en si no serian el
problema, pero seria necesario explorar otras formas de organizar el contacto de
los «alumnos heterogéneos» con los contenidos. Por eso la solucion pasaria por
promover la estructuracién de una «clase multiple, reorganizada por niveles de
rendimiento» (Olaizola, T 964: 6), que permita enfrentar «el principio de diferen-
ciacion de las posibilidades y capacidades de los educandos», y aclara, «con fines
positivos» (Olaizola, 1964: 5).

Desde nuestra perspectiva, para replantear el cambio en la educacién esco-
lar seria necesario no solo cambiar el lugar desde el cual se lo piensa, ya sea desde
la clase o desde el curriculum, sino que se deberia deconstruir la relacién entre
los dos términos. Pero para lograr este movimiento, resulta necesario ofrecer
otra perspectiva que ayude a pensar la educacion.

Universidad de la Republica



Nuestra hipodtesis es que la forma en que se piensa el cambio en la educacion
adolece de un defecto que hace tiempo también fue diagnosticado:
muy pocas veces se plantea la reforma de nuestra ensenanza media como
una modificacién que tienda, sencillamente, a mejorar lo existente. Los
conceptos reformistas se fundan en un fracaso absoluto de la ensenanza
actual. Todo lo que se hizo hasta el presente es, no solo equivocado, sino
nocivo. A veces no se le da ni siquiera valor de experiencia, como no sea
experiencia negativa. Es preciso borrar el cuadro para comenzar de nuevo
(Zum Felde, 1940: 9-10).
¢Amnesia pedagdgica o persistencia de habitos de pensamiento que resultan
dificiles de erradicar? ;Por qué, si hace mas de medio siglo se identificé en los
planteos reformistas una idea equivocada de la relacion con la experiencia pasa-
da, de nuevo volvemos a cometer el mismo error? ;Es que cambio en educacion
no puede tener otro nombre que como sinénimo de lo nuevo? ;Por qué para el
espiritu reformista lo viejo siempre es caduco?
La omnipresencia de los términos cambio, innovacion y transformacion en el
campo de la educacion debiera inducirnos a reflexionar tanto sobre la saturacion
que producen como sobre las causas de su fracaso.

El naufragio de las reformas: la ensefianza secundaria

El analisis que presentamos se va a focalizar en la ensenanza secundaria. No
por compartir la idea de que la ensenanza media y ensenanza secundaria sean
equivalentes,* sino porque como lo senala Solari: «Uruguay representa el caso
especial de que el liceo clasico se ha extendido de tal manera que, de hecho,
cumple la funcién de toda la ensenanza media en el pais» (1965: 100). No obs-
tante, un punto de partida necesario es problematizar aquello a lo que hacemos
referencia cuando hablamos de ensenanza secundaria, puesto que la misma falta
de acuerdo respecto al nombre de este nivel de la ensenanza es una primera senal
que muestra la complejidad para definir el sentido de este subsistema.?

El socidlogo Aldo Solari hace mas de cuatro décadas formulaba este proble-
ma en los siguientes términos:

2 Bsto resulta por demas claro en el caso de Sabas Olaizola, quien titula su libro Enseiianza
media por niveles de rendimiento, cuando su reflexion se refiere a la experiencia desarrollada en
el Liceo n.° 17, es decir, en ensenanza secundaria.

3 .| segunda enseiianza, intermedia, preparatoria, enseiianza secundaria, estudios de bachille-
rato, ensefianza media y formacion profesional y educacion secundaria. |...] :Por qué esta pro-
fusion de nombres? Ciertamente no ocurrié lo mismo con los niveles primario y universitario,
que a lo sumo variaron su nomenclatura una o dos veces después de su institucionalizacién.
¢Quizas porque durante siglos el saber estuvo polarizado hacia unos contenidos y funciones
que hacian innecesarios unos estudios de esa categoria para todas las gentes y eso determiné
su variabilidad? O ;es que han sido, los secundarios, unos estudios a los que se adjudicé una
finalidad mediadora y que por lo mismo dependieron del estado real de los otros niveles edu-
cativos?» (Gémez Garcfa, 1998).
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La ensenanza media, en general, y particularmente la ensenanza secunda-
ria ha sufrido cambios de gran magnitud en todos los paises y continuara
teniéndolos en el proximo futuro. A los problemas de transicién se suman
aqui los derivados de la ambigiiedad del sistema educativo del nivel medio
(Solari, 1965: 95).

Entonces, la razon de la dificultad para definir el sentido de la ensenanza se-
cundaria no parece derivarse solamente del lugar de bisagra o transito en que se
halla en relacion con la ensenanza primaria y la universidad, sino que el problema
estaria mds relacionado con la ambigiiedad caracteristica de este subsistema.
No obstante, es solamente en algunos momentos histéricos que este conflicto se
hace patente y es precisamente alli cuando se hace explicita la confrontacién de
proyectos educativos diferentes que disputan por otorgarle significados a este
subsistema. Este es el caso, por ejemplo, de la discusion entre la ensenanza se-
cundaria y la ensenanza de segundo grado,s o entre la ensenanza secundaria y la
ensenanza técnica. Es en este nivel donde mayores son las discrepancias respecto
al sentido de la educacion.

La caracteristica de la ensenanza media es que estaria atravesada por una
tension interna entre una tendencia a la democratizacion de la educacion, que se
expresa en la voluntad de unificar los subsistemas (secundaria y profesional), y
otra tendencia a la seleccion, que se le contrapone y que neutraliza los intentos de
reforma, conduciendo las més de las veces al fracaso de estos proyectos.®

Esta relativa inmovilidad provoca, en algunos momentos histéricos, una
irrupcion violenta de movimientos politicos y/o estudiantiles con programas
de reformas radicales, pero que una vez vuelta la calma tienden a diluirse. No
obstante, la situacién es cada vez mas inestable.”

4 En 1927, Alberto Bocage, miembro del Consejo de Directivo de la Secciéon de Ensenanza
Secundaria y Preparatoria se refiere a esta cuestién definiéndola como ‘Nuestro® problema de
ensenanza secundaria. En un libro publicado con ese nombre, postula que: «Con la ensenanza
secundaria no pasa lo mismo [que con la primaria y la universitaria]. Ella no estd destinada
a llenar los mismos fines en todos los paises ni se exige de ella la satisfaccién de las mismas
necesidades sociales. El papel, los fines de ensenanza secundaria, dependen de el lugar que a
este ciclo le corresponda en la organizacién general de la ensefianza publica del pais» (Bocage,
1927:7).

5 La ensenanza secundaria se refiere més a una sociedad estratificada a la que le corresponden
tipos de ensenanza diferenciales; en cambio, la ensenanza de segundo grado se refiere a una
etapa educativa correspondiente a una edad determinada pero que no hace referencia a
ninguna diferenciacién de tipo social.

6 Elinvestigador Weiler plantea que: «ILa mayor parte de la actividad de reforma se ha centrado
en el nivel secundario en las tres ultimas décadas, y en €l ha sido mas frecuente la experiencia
de los intentos frustrados» (Weiler, 1989: 130-132).

7 Quizas esta sensacién de precariedad exacerbada no sea una caracteristica exclusivamente
uruguaya. Para ver la importancia de este problema en los paises occidentales la situacién de
mayor enfrentamiento que se ha producido en los dltimos anos ha sido con los estudiantes de
secundaria. Eso ocurrié en Francia en 1986, Uruguay en 1996, en Chile en 2007, en 2012,
entre otros.
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Aunque algunos historiadores de la educacion pretenden senalar la existen-
cia de constantes en la historia de los sistemas educativos, al punto de que carac-
terizan las evolucion de estos en términos de «gramaticas institucionales» (Tyack
y Cuban, 2001) o de «culturas institucionales» (Vinao Fraga, 2002), también es
posible identificar momentos donde estas regularidades son puestas en cuestion.
Dos momentos donde analizaremos lo que ocurrié con la ensenanza secundaria
seran la Revolucion francesa y la posguerra, por la importancia que han tenido
las propuestas ensayadas en esos contextos para la ensenanza secundaria en la
mayor parte de los paises occidentales.

Alli, al igual de lo que ocurre en la actualidad, el lugar donde la crisis se
expresa es en la clase. Nuestra hipdtesis es que la dificultad de producir modifi-
caciones estructurales que sean capaces de imprimirle una dindmica diferente a
los sistemas educativos, y mas en particular a la ensenanza secundaria, tiene su
sintoma en la clase. No obstante, algo que se encuentra en esa particular moda-
lidad de organizacion tiende a resistir las mds profundas crisis, asi como también
los intentos de reforma que pretenden superarlas.

¢Existe algo en la clase que vale la pena seguir defendiendo? Nuestra res-
puesta es que si. Este articulo pretende ser un testimonio a favor de aquello que
en la clase resiste y que no es posible abandonarlo sin que algunas representacio-
nes que estan ligadas al sentido de la educacion desaparezcan, con las consecuen-
cias que esto implica. Para nosotros lo que se encuentra alli es una traduccién de
la representacion de «la igualdad de todas las inteligencias»,* que fue una de los
supuestos sobre los cuales se forjaron los sistemas educativos en las republicas
nacientes. Lo que ocurre es que hoy ese supuesto necesita ser reformulado en
una clave que sea capaz de dar cuenta de las profundas transformaciones de la
sociedad actual.

Hoy creemos importante defender esa ubicacion para pensar la educacion:
hemos sufrido permanentemente la ficcion que el cambio en la educacion se
traduce en las modificaciones curriculares. Estos enfoques piensan la clase desde
el nuevo curriculo. Nosotros proponemos invertir la perspectiva de pensar el
curriculum desde otro lugar, pensar el curriculum desde la clase.

Modernidad y educacion:
el ensamblaje de la nueva maquina escolar

Para poder des-sedimentar las categorias desde las que pensamos es nece-
sario recorrer la historia de la educacion a los efectos de poder analizar otras
formas posibles para articularlas. Dada la reciente historia de los sistemas educa-
tivos latinoamericanos, para entender su estructuracion es necesario remontar su
historia en aquellos paises que fueron sus modelos de inspiracion.

8 Existe toda una tradicién lateral en el pensamiento pedagdgico que reivindica esta posicion:
desde Jacotot, pasando por Ranciere, hasta llegar a Frigerio y Larrosa, entre otros.
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Los fundadores de los sistemas educativos van a tomar prestado de las ex-
periencias revolucionarias ocurridas en otras partes del mundo, sobre todo de
Estados Unidos y Francia. En nuestro pais la influencia del modelo francés fue
mucho mas importante que el modelo norteamericano como fuente desde la cual
se penso la estructuracion de los diferentes subsistemas. Esta influencia se puede
constatar desde el influjo que ejercio la universidad napolednica? hasta en el des-
tino de las becas al exterior que financiaban las autoridades educativas durante
la primera mitad del siglo XX.

Entonces, vamos a analizar como se constituyeron y articularon las catego-
rias de curriculo y clase, remontandonos a la historia de la educacion en Francia.
Previo a la Revolucion existian diferentes instituciones encargadas de la educa-
cién, pero estas se hallaban fuertemente estratificadas, y respondian a los dife-
rentes intereses de los grupos y clases a los que servian. Existia una educacion
muy rudimentaria para los ninos pobres en las escuelas parroquiales, donde se
les ensenaban nociones basicas de lectura y catecismo cristiano. Dichas escuelas
crecieron al amparo de las luchas entre catdlicos y protestantes, quienes se dis-
putaban ahora en el terreno de las almas lo que antes se imponia por la fuerza de
las armas. Junto con las disputas entre la reforma y la contrarreforma aparecen
las primeras formas escolarizadas. Quienes mas se destacaron por sus nuevos
métodos fueron los jesuitas.

Por otro lado, existian las universidades, herederas de la escolastica me-
dieval, las que comienzan a convertirse en verdaderos bastiones de resistencia
frente a los cambios que se avecinaban. LLas necesidades de una formacion maés
calificada para las nuevas clases burguesas en ascenso conduce progresivamente
a la separacion de los colléges, antes instituciones destinadas a la preparacion para
el ingreso a las universidades, y ahora independizadas y convertidas en las pro-
motoras de un nuevo ideal educativo: el <humanismo técnico» (Gal, 1968). Un
conflicto representativo en este sentido es el que se produce entre la Sorbona y el
College de France y este se expresa tanto en el contenido de los estudios (Teologia
versus Humanismo) como en los métodos de ensenanza.

Nos interesan particularmente estos antecedentes. La disputa entre catoli-
cos y protestantes, ya que como resultado de este conflicto va a aparecer en la
escena histérica una nueva concepcion de la educacion: la didactica. Dicha dis-
puta se traduce en términos pedagégicos en la querella de los métodos, la cual
resulta como consecuencia de la disputa por los fieles que se pretenden ganar
y que termina por consolidar un presupuesto esencial en que se apoyara gran
parte de la pedagogia moderna: el reconocimiento de que todos los individuos
pueden aprender. El segundo antecedente es: el conflicto entre la universidad y
los colegios, el cual dara lugar a la aparicién de una institucién especifica con
fines propios: la ensenanza secundaria.

9 Aqui existen diferentes posiciones entre los historiadores Blanca Paris (1969) y Jorge Bralich
(1988), que sostienen esta posicién frente a Eugenio Petit Mufioz (1969), quien afirma que la
influencia dominante es la hispanica.
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Estamos ubicados a fines de la Edad Media. En poco tiempo, transforma-
ciones institucionales que se produjeron durante siglos van a resultar caducas.
Los tiempos se van a acelerar.

Un historiador de la educacion resume los principales cambios en la escena
educativa a partir de un nuevo fenémeno que va a manifestarse poco después
de 1760.

Coincide con la expulsion de los jesuitas que han dado precisamente a los
colegios su forma, su régimen y su contenido de estudio. El debate sobre la
educacion se vuelve entonces general. Es cuestion politica. En efecto, cada
quien desarrolla criticas y proposiciones para estructuras nuevas, para la
reforma de las lagunas que se han sentido. Lo que caracteriza a los planes
entonces elaborados es su ambicién de «uniformidad». Ya ha surgido la
idea de Condorcet: «Hacer de una constelacion de individuos una comuni-
dad nacional» (Mayeur, 199o0: 179).

La «uniformidad» es, entonces, una de las ideas-fuerza centrales que van
a estructurar la nueva maquina escolar. Las ideas de Condorcet sintetizan dos
ideales contradictorios que van a organizar y dar sentido a los sistemas educa-
tivos modernos: el principio de la wuniversalizacion de la educacion como parte
del proyecto de formar al nuevo ciudadano (derecho del ciudadano y obligacién
del Estado) y, por otro lado, la idea de que dicho sistema debe ser organizado
sobre un principio meritocratico, de tal forma que los mas capaces accedan a los
niveles superiores y que esta posibilidad no esté determinada por el origen social
de los individuos. Dichos principios retoman los fundamentos pedagogicos del
Humanismo y le dan una nueva significacién. Estos son el reconocimiento de la
educabilidad de todos los sujetos y la necesidad de vincular la educacion con los
«intereses de la vida»r.

El acontecimiento que marca un cambio de rumbo en la educacién francesa
es la Revolucion. Pero sus consecuencias solo se pueden calibrar a la distancia.
Aunque esta fue un laboratorio donde se exploraron formas de ensenanza radi-
calmente nuevas, la accion de la restauracion napolednica eclipsé por mas de un
siglo la posibilidad de apropiacion de algunos de los cambios propuestos.*

La significacion histérica de estos cambios aparece claramente planteada
por Luzuriaga.

A fines del siglo XVIII la educacién europea sufre un cambio radical con la
Revolucién francesa. La transformacion politica que esta introduce hace
que la educacion eszaral, la educacion del subdito, propia de la monarquia
absoluta y del despotismo ilustrado, se convierta en educacién nacional,
en la educacion del ciudadano, que ha de participar en el gobierno de
su pais. Aquella era la educacién para la obediencia; esta la educacion
para la libertad; aquella tenia un cardcter instrumental; esta un cardcter
civico y patridtico; aquella cumplia con un deber impuesto; esta se exige

10 A modo de ejemplo citaremos algunos: la introduccion de las ciencias como principio articu-
lador del curriculum, la incorporacién del dibujo como materia y la organizacién «extrana» de
la ensenanza secundaria y superior.
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como un derecho, como uno de los derechos del hombre y del ciudadano
(Luzuriaga, 1994: 158).

La extension del principio de la educacién universal tiene como fundamen-
to el principio basico sobre el que se construye la Republica: todos los individuos
son iguales ante la ley. La extension de la logica de los derechos a todos los que
estan en condiciones de ser incluidos en la categoria de ciudadanos, o mejor di-
cho, la ampliacion de la ciudadania al conjunto de la poblacién que nace y habita
en un determinado territorio no puede ir sino acompanada de la expansion de la
educacion universal. Primero, porque si el hombre hasta el momento no habia
sido capaz de reconocer sus derechos, esto significa que tal desconocimiento
no obedece mas que a la ignorancia. Segundo, porque la Unica forma de que
el sujeto reconoceria el reinado de este principio de igualdad era a través de la
educacion la cual le permitira al sujeto acceder a esta verdad. Por tanto, la uni-
versalidad de la educacion, constituye uno de los mandatos sobre los cuales se
organizan los sistemas educativos modernos, puesto que no existe posibilidad de
que el sujeto pueda hacer un efectivo usufructo de los derechos consagrados sin
una adecuada instruccion.

La institucion de la educacion universal y el reconocimiento de la igualdad
de los ciudadanos son cuestiones inseparables.”” No es posible reconocer una
igualdad si no se la presupone, al mismo tiempo que no se la puede presuponer
si no se la instituye como tal.

Esta universalizacion, sin embargo, solo se plantea para la educacion prima-
ria. El modelo de organizacion escolar propuesto por Condorcet —en el cual
se inspird el decreto de Lakanal (1793) que funda la creacién de las escuelas
centrales— tiene como horizonte la necesidad de articular un tipo de institucion
en la cual quienes tengan mayores capacidades puedan avanzar de acuerdo a sus
posibilidades y no tengan que estar atados a una estructura que los limite.

Este proyecto lleva a un extremo inusitado el principio meritocrético, al
punto que senala las contradicciones entre un sistema que pretende promover
el desarrollo de las capacidades de los mas dotados y una forma de organizacion
que se estructura sobre la base de una educacién homogénea para todos.**

Uno de los lugares donde mds ruido provoca esta contradiccion esta en
la particular significacién que tiene para Condorcet el concepto de c/ase. Pero
antes de analizar la consecuencias pedagdgicas que tiene la propuesta de las
escuelas centrales creemos importante rastrear las significaciones histéricas que
estan ligadas al término, para asi descubrir las implicaciones pedagdgicas que
tiene su reformulacion.

11 La instruccién del ciudadano y la institucion de ciudadano son dos movimientos simultdneos
en un mismo acto (Coutel, 2004).

12 La productividad de esta contradiccién nos parece muy fértil en la medida en que nos permite
entender la oposicién entre democratizacién y calidad de la educacion como una evolucién
histérica de la misma tension.
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La clase

El término ‘clase’; en su acepcion moderna, hace su aparicion en el siglo
XVL El término fue rastreado por Aries en Quintillano hacia el 95 d. C. durante
el periodo clasico, y posteriormente es retomado por Erasmo hacia el 1521 en
la descripcion que hace de la St. Pawl’s School de Londres. Pero Mir fecha su
utilizacion en Francia un poco antes:

En el programa de Montaigu de 1509 se encuentra por primera vez en
Paris una divisién exacta y clara de estudiantes en cases. |...| Es decir, di-
visiones graduadas por estadios o niveles de creciente complejidad segiin
la edad y los conocimientos adquiridos por el estudiante (Mir citado por
Hamilton, 1993).

La aparicion del moderno sentido de clase se desarrolla en el mismo momen-
to en que comienzan a reestructurarse las relaciones entre profesores y alumnos.
Del poder que estos ultimos habian conseguido a partir de la creacion de las
hermandades estudiantiles en Bolonia en el siglo Xlll, donde estos negociaban
sus derechos con las autoridades civiles y tenian el control del nombramiento de
los profesores, hasta la situacion de estos en la Universidad Paris en el siglo XV,
mediaban no solo tres siglos de disputas con la Iglesia Catdlica, sino que una
nueva situacion empezaba a tener una importancia creciente e iba a desequili-
brar totalmente la situacion a favor de los profesores.

El control de la universidad comienza a ser disputada por el poder local
frente a la histérica dependencia del Vaticano. Su autonomia comienza a ser cer-
cenada por una serie de reglamentaciones del Parlamento local que apuntaban a
la creacion de «formas de jerdrquicas de control disenadas para servir a las necesi-
dades del Estado nacional» (Hamilton, 1993). Comienzan asi a sentarse las bases
de un nuevo régimen administrativo-politico donde la centralizacién del poder,
en manos del naciente Estado, reconfiguran todo el ordenamiento institucional,
favoreciendo la creacion de un sistema fuertemente jerarquizado.

Por otro lado, la situacién de los colegios, donde los internados se van trans-
formando en regimenes de externado por el desborde de su capacidad, obliga a
establecer mecanismos de control diferentes de aquellos instrumentados sobre la
base de la residencia de los estudiantes. Entonces, «la vigilancia se iba [a] ejercer
mediante una reglamentacion mas cerrada de la asistencia y los progresos del es-
tudiante» (Hamilton, 1993). El desplazamiento del poder de los estudiantes ha-
cia los profesores dentro de una organizacion fuertemente jerarquizada se habia
consumado con la creacion de estos nuevos dispositivos de control pedagdgico.
Y uno de los dispositivos creados a este efecto fue la clase.

La clase en su sentido actual estd acompanada por una significacion parti-
cular donde los lugares se van a ir fijando de modo asimétrico progresivamente.
Pero lo que nos importa rescatar en la historia de su constitucion es que las
situaciones educativas precedentes estan definidas por un fuerte poder de los
estudiantes en relacion tanto con las universidades como con los profesores.
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En ese momento, en cambio, a través de los nuevos dispositivos pedagégicos
inventados, el control sobre los estudiantes va ser mas intensivo; la clase como
unidad va a cambiar las formas de participacion en las actividades de ensenanza
(por ejemplo, formas flexibles que no requerfan una asistencia ni permanencia
estable de los estudiantes) y esto va a permitir un mayor control individualizado:
control de asistencia y calificacion. Ambos dispositivos van a estar directamente
ligados con un tercero que va a estructurar el nuevo tipo de organizacion: los
titulos escolares.

El maestro en este contexto experimenta importantes cambios en el ejerci-
cio de su oficio: pasa de ensenar la escritura a un aprendiz, donde es reconocido
por su maestria en el manejo de la tecnologia de la escritura, a ser reconocido
por la posesion de un nuevo saber pedagdgico: como ensenar a un grupo de
ninos. Estos son los comienzos de la didactica. El maestro ya no ensena a un
individuo a realizar una actividad sino que su actividad especifica es dar clase;
es decir, ya no se dirige a individuos particulares sino a la clase como un todo
unitario. La definicion de la actividad docente esta tan inextricablemente ligada
a la clase que resulta dificil entenderlas en forma separada.’s

La naciente diddctica estructura la clase como una entidad que trasciende
el simple ordenamiento de los individuos. Snyders plantea que Comenio descu-
bre en la clase algo mas que una simple divisién organizativa:

Comenio parece descubrir la clase como vida comiin y el valor de la en-
senanza colectiva [...]. La vida de la clase, grupo en el que se repite cada
costumbre al igual que un eco, y se fortalece de este modo la unidad de
accién del maestro (un solo maestro que actde siempre seglin un dnico e
idéntico sistema de reglas), tiene como funcion favorecer una influencia
permanente, una formacién que no conozca irregularidad ni solucién de
continuidad (1974: 58-61).

En el mismo sentido, un siglo més tarde, Kant descubre en la escuela no
solo «un medio de instruccion, sino también el lugar de la formacion del nino»
(Snyders, 1974: 73). Ante todo esta constituye el lugar donde el nifo aprende
«a acostumbrarse a una regla, a una disciplina y por tanto, lograr el control, el
dominio de si mismo» (1974: 73). Es en el aprendizaje de la universalidad de la
regla donde la ley moral adquiere validez, puesto que «lo que da dignidad a la
regla, mas alla de las pequenas preferencias de cada individuo, es que todos se
someten a ella de igual modo, sin excepcidn ni privilegio» (1974: 74).

Asi pues, esta formacion moral se adapta perfectamente al «grupo-clase»:
poco importa se diga que no implica tener en cuenta las diferencias indi-
viduales: de hecho se las rechaza, y el modelo no existe aqui mas que en la

13 Este punto nos parece de particular importancia puesto que si las formas de ser docente en
los sistemas educativos modernos estan tan estrechamente vinculadas con la clase, los métodos
de renovacién pedagdgica van a llegar a plantear paradojas como, por ejemplo, sostener que
el aula puede ser un obstdculo para desarrollar actividades de verdadero aprendizaje (Dussel
y Caruso, 1999; Cousinet, 1955), planteando la necesidad de desarrollarlas en un taller o una
excursion, aunque la clase siga constituyendo la unidad de aprendizaje.
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medida en que puede proponerse a todos por igual. No es por negligencia
ni por falta de intuicién psicoldgica que pasan a un Gltimo plano las par-
ticularidades propias de cada alumno: la unanimidad, e incluso en cierto
sentido la uniformidad, no pueden separarse del fundamento de la moral,
ya que la universalidad del deber no es otra cosa que la universalidad de la
razén» (Snyders, 1974: 75).

Podriamos extender las referencias a Durkheim, por ejemplo, quien un siglo
mas tarde que Kant, tras reconocer los inconvenientes de la clase, considera que
sus ventajas como instrumento educativo las superan ampliamente, en la medida
de que

un grupo de ninos que trabajan en comun no solamente necesita una cierta
homogeneidad intelectual; necesita también una cierta unidad moral, una
cierta comunidad de ideas y sentimientos, a modo de una pequena mente
colectiva (Durkheim,1992: 3735).

Por tanto, la clase supone una cierta uniformizacién de los individuos. Es
parte del programa de la pedagogia tradicional y no producto de la ignorancia
psicolégica de las diferencias de los ninos. En este sentido, resultan bastante
ingenuas las criticas de la escuela nueva a la escuela tradicional por no contem-
plar las caracteristicas particulares de los alumnos. La clase, como dispositivo
escolar, esta fuertemente atravesada por esta concepcion del aprendizaje.™# Sin
embargo, el movimiento que se autodefinié como escuela nueva, como veremos
mas adelante, no logra superar la clase como forma de organizacion del grupo
educativo. Paraddjicamente es en la Revolucion francesa, momento de maxima
expresion de las aspiraciones pedagogicas modernas, donde la clase estalla como
criterio de organizacion escolar.

De todas formas algunas precisiones resultan importantes. La idea de que
la clase presenta una fuerza particular como forma de organizacion escolar no
significa que esta haya sido la Gnica forma existente. Incluso no es correcto iden-
tificar al sistema de clases con un sistema de aulas (constituido por lecciones, dis-
ciplinas, horarios, estandarizacidn, clasificacién por grupos).’s El recorrido por
mas de tres siglos que presentamos en forma resumida puede llevar a confusion.
Tas salas escolares de los sistemas de ensefianza mutua tienen una estructura de
disposicién de los lugares y del tiempo muy diferentes a las escuelas jesuitas, y
estas, a su vez, presentan diferencias importantes con nuestras escuelas actuales.
La estructura de clases actual —sistema de aula— derivan de la conformacion

14 Una posicion caracteristica en este sentido es la que formula Emilia Ferreiro. Esta autora plan-
tea que: «La escuela publica obligatoria, que cumplié la funcién de construir ciudadanos, es
una escuela que luché contra la diversidad. Si los individuos eran iguales ante la ley, la escuela
tenia que considerarlos iguales, homogeneizarlos» (Ferreiro, 1999: 163).

15 Segin Goodson: «Un sistema de “formas” o “clases”, sin embargo, no es un sistema de aulas.
Es fundamental comprender esta distincién. Las escuelas publicas inglesas en el siglo XIX, por
ejemplo, fueron organizadas a menudo en “formas”; y tenian una pauta formal de curriculum
pero no habia aulas como tales, ni disciplinas como tales; no existia, en resumen un sistema de
aula como tal» (1993: 60).
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de los sistemas educativos nacionales durante el siglo XIX, pero incluso, a pesar
de importantes puntos de contacto, una actitud prudente nos obligaria a esta-
blecer diferencias entre cada pais (Goodson, 199 5; Reid, 1998).

Mas alla de las diferencias es posible observar algunas tendencias histéricas
que se van a ir consolidando, dando lugar a una cierta configuracioén institu-
cional especifica que corresponde a lo que algunos han denominado «socieda-
des disciplinarias». Estas se caracterizan por un conjunto de rasgos particulares:
organizacion jerarquica, distribucion asimétrica del poder, existencia de luga-
res excluyentes, uniformizacion de los ninos, aceptacién de normas universales
como principio de la formacion moral, entre otras. Dichas tendencias tienen sus
fundamentos en las concepciones calvinistas (Hamilton, 1999; Goodson, 1995)
y se articularon con el ‘curriculo’ definiendo una constelacién conceptual don-
de esta ultima categoria va a estar asociada a algunas significaciones que van a
marcar su evolucion posterior. Esta tendencia se va consolidar en la tradicion del
sistema de aula con los sistemas educativos estatales.

El ‘curriculum’

La aparicion del término curriculum es rastreada por Hamilton hacia 1633
en Glasgow, y se produce con posterioridad al de c/ase. Aquel término se hace
presente en momentos en que emerge una nueva forma de organizacion escolar.
La aparicion de las clases, y las consecuencias que trae aparejada la forma de
concebir el aprendizaje como un todo unitario hizo necesario una nueva forma
de articular y organizar las que ahora se presentaban como partes de esa unidad.

Si la adopeidn de las clases dio origen a la idea [...] de que «todo aprendi-
zaje tiene su momento y su lugar», también cre6 problemas de articulacion
interna. ;Cémo ensamblar esas distintas fracciones de una escuela para
administrarlas como un todo? Las tentativas del siglo XV1 de dar respuesta
a esta pregunta forman la base [...] el surgimiento del término ‘curriculum’
(Hamilton; 1993: 197).

No obstante, seria insuficiente pensar que dicha articulacion obedece a ra-
zones de orden exclusivamente instrumental. En Comenio, aunque el término
como tal no aparece, encontramos una fundamentaciéon de la reforma escolar
apoyada en las concepciones clavinistas de ‘orden’, ‘disciplina’ y ‘método’ que
son aquellas que Hamilton, Goodson y Ong plantean que estructuran la nueva
concepcidn pedagdgica. Es dentro de esta constelacion conceptual que curricu-
lum adquiere su significacion.

El fundamento de la reforma de las escuelas —dice Comenio— es procu-
rar el orden en todo [...| Si consideramos qué es lo que hace que el univer-
so, con todas las cosas singulares que encierra, se mantenga en su propio
ser, notaremos que no hay otra cosa sino orden, que es la disposicion de
las cosas anteriores y posteriores, superiores e inferiores, mayores y me-
nores, semejantes y diferentes en el lugar, tiempo, nimero, medida y peso
a cada una de ellas debido y adecuado [...] Intentemos, pues, en nombre

Universidad de la Republica



del Altisimo, dar a la escuela una organizacion que responda al modelo del
reloj, ingeniosamente construido y elegantemente decorado (citado por
Belenguer y Gonzilez, 1988: 133).

Si el «orden» posibilita la organizacién interna de los conocimientos a través
de la secuencia en la presentacion de las cosas, la «disciplina» va constituir un
principio de «coherencia estructural» que le da sentido al todo. L.a potencia del
término no siempre nos facilita su comprension. La disciplina es lo que garantiza
que el todo esté en orden; y todo se refiere tanto a las conductas individuales
(disciplina en su acepcion mas tradicional) como también a lo que respecta a los
«contenidos» a ensenar. Sin embargo, todavia no podemos hablar de «contenidos
disciplinares» o de «disciplinas» como materias.”® Esta acepcion es posterior,
pero sin duda abreva su significacion en este sentido originario de la palabra.

Ambos términos constituyen aspectos fundamentales para entender la ge-
nealogia del curriculum. El concepto articulador que permite establecer una
conexion entre los diferentes elementos es el método. La efectividad en el apren-
dizaje pasaba ahora a depender del método y para lograrlo este debe alcanzar la
méxima perfeccion.

Es nuestro deseo —dice Comenio— que el método de ensenar alcance tal
perfeccion, que entre el usual y corriente, hasta ahora, y este nuevo pro-
cedimiento didactico exista igual diferencia que la que admiramos entre
el arte antiguo de multiplicar los libros, mediante la copia, y el arte tipo-
gréfico, recientemente descubierto y ya extraordinariamente usado (citado
por Belenguer y Gonzilez, 1988: 134).

La educacion debe «imprimir» a la perfeccion el orden del universo en el
nino y el nuevo método descubierto es el procedimiento diddctico que permite
llevarlo a cabo.

M¢étodo tnico, totalizador y organizador de los tiempos y los aprendiza-
jes hasta los minimos detalles. Los fundamentos de la diddctica estdan echados.
Todos los alumnos aprenden de la misma manera y al mismo tiempo. La clase
como unidad de aprendizaje, y el curriculum como conjunto articulado de cono-
cimientos graduados a ser ensenados y evaluados, adquieren su maxima significa-
cién. «Todos podian aprender todo» (aunque no siempre se reconocia que todo)
y aquello que debia ensenarse ya tenfa un orden, solo habia que descubrirlo; el
método garantizaba los resultados; la evaluacion los confirmaba; y la acreditacion
los certificaba. Los pilares de la nueva educacion de masas ya estaban alli.

De todas formas resulta necesario aclarar que, aunque fuertemente ensam-
blados entre si, histéricamente

16 La nocién de ‘disciplina’ como materia o contenido de una asignatura escolar es un utilizacion
reciente que data después de la primera guerra mundial (Chervel, 1991). Creemos pertinente la
interpretacién de disciplina como «coherencia estructural», en la medida que esta tiene para el
calvinismo una significacion central. «Desde esta perspectiva existe una relacién homdéloga entre
el curriculum y la disciplina: el curriculum fue para la practica educativa lo mismo que significé
la disciplina para la practica social calvinista» (Hamilton y Gibbons, 1980; citado por Goodson).
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la adopcién de los términos curriculum y clase fue un indicador de dos
oleadas diferentes de reforma pedagogica. Primero se dio la introduccion
de divisiones de clase y una mayor vigilancia de los alumnos. Después vino
el refinamiento del contenido y los métodos pedagogicos. El resultado
neto, sin embargo, fue acumulativo; para bien o para mal, la ensenanza y
el aprendizaje quedaron mds expuestos al escrutinio y el control exteriores
(Hamilton, 1993: 204).

Historia de un vinculo intimo y conflictivo

Los términos ‘clase’ y ‘curriculuny’ estan fuertemente entrelazados entre si,
tal como lo vimos. Pero con su articulacion dentro de los nuevos Estados cam-
bian su significacion para adquirir el sentido actual:

Si ‘clase’ y ‘curriculuny’ entraron a formar parte del discurso educativo
cuando la ensefanza se transformd en una actividad de masas, ‘sistema
de aula’ y ‘disciplina escolar’ surgieron en la fase en que esa misma acti-
vidad de masas se convirtié en un sistema subvencionado por el Estado.
Y a pesar de las numerosas alternativas para conceptualizar y organizar
el curriculum, el convencionalismo de la disciplina sigue conservando su
supremacia (Goodson, 1995: 61).

Sin embargo, su aparicion no los liga necesariamente entre si. El vinculo es
producto de una operacion histdrica, y se desarrolla a partir de la consolidacion
de una concepcion del aprendizaje que privilegia la disciplina como control y
donde también el aprendizaje se convierte en el criterio a partir del cual se piensa
la actividad educativa.

Los sistemas educativos modernos se estructuran a partir de esta signifi-
cacién de los términos y se articulan en un tipo de constelacion de significados
particular que invisibiliza otras significaciones posibles. Para poder pensar una
escuela diferente, ademas de desedimentar o historizar dichas categorias, es im-
portante recuperar experiencias que las articularon de otro modo, tanto para
explicarnos las razones de su «derrota» como para explorar las concepciones que
las sustentan y las practicas a las que dan lugar dichas concepciones. «Dichas
categorias no son solo el telén de fondo del cambio educativo, sino la verdadera
trama o urdimbre del mismo» (Hamilton, 1993: 188).

Aceptar como «naturales» categorias histéricas dificulta pensar las razones
y los sentidos de la emergencia de estas, clausurando simultineamente la po-
sibilidad de pensar que las cosas puedan ser de otro modo. Los significados
hegemonicos de clase, curriculum, alumno, etcétera son la resultante de disputas
histéricas donde logré imponerse una concepcién de lo escolar que sanciona a
lo universal como idéntico. Desde esta perspectiva, estos términos remiten a una
idea de lo universal como lo uniforme, y por tanto que debe garantizar que todos
se deben convertir en lo mismo: ciudadanos de la nueva republica.’” Solo se ad-

17 En el proyecto Le DPeletier estd concepcion aparece claramente. La caracteristica que lo
diferencia de otros proyectos presentados es la afirmacién de una tendencia fuertemente
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miten como diferencias las que derivan de los talentos personales. Para analizar
su caracter histérico vamos a considerar dos experiencias histéricas donde este
modelo va a ser puesto en cuestion: las escuelas centrales y las clases nuevas.

Las escuelas centrales

Una experiencia histérica que no siempre llama la atencion, desde este pun-
to de vista, son las escuelas centrales (decreto de creacién del ano I11 y modifica-
das en el afio 1V), concebidas e implementadas durante la Revolucién francesa.
Tienen una existencia muy efimera: solo duran seis anos. Sin embargo, es en esta
experiencia incipiente de la pedagogia moderna donde aparece una concepcion
diferente de la organizacion institucional y donde la nocién de ‘clase’ aparece
fuertemente diluida, lo que tiene consecuencias importantes en la forma en que
también es concebida la organizacion curricular.

Si analizamos las propuestas curriculares de las escuelas centrales, nos en-
contramos con que estas son mucho mas flexibles que los curriculum escolares,
tanto de primaria de su época como incluso de etapas posteriores, de la propia
ensenanza secundaria. Es precisamente esta forma novedosa la que le lleva a
decir a Durkheim: «Estudiando la pedagogia revolucionaria me convenci de que
habia un problema con la clase».

Analicemos mas en detalle la propuesta de Condorcet.

El tercer grado de instruccién —equivalente a nuestra ensenanza secun-
daria— abarca los elementos de todos los conocimientos humanos. La
instruccién como parte de la educacion general se completa del todo en
él. [ Este grado] [e]ncierra lo que es necesario para cumplir las funciones
publicas que exigen mas luces, o entregarse con éxito a estudios mds pro-
fundos. [...] Se ensenard en ellos no solamente lo que es 1til saber como
hombre, como ciudadano, sino también todo lo que puede serlo para cada
gran divisién de estas profesiones (2001: 288).

Ideal de educacion enciclopedista. Esta concepcion supone que la ciencia
es una y las diferentes partes que la componen son solidarias, inseparables unas
de otras; forman un todo organico y, por consiguiente, la ensenanza debe estar
organizada de tal forma que respete e incluso ponga de manifiesto esta unidad
(Durkheim, 1992).

Sin embargo, existe junto con esta concepcion una fuerte preocupacion por
la preparacion de los hombres para las «actividades de la vida». La concepcion
humanista es abandonada para abrirle paso una nueva concepcion cientifica de
la educacion que pretende conciliar la educacion del ciudadano con la formacion
profesional.

igualitaria: «desde la edad de los cinco anos hasta los doce para los nifnos, y hasta los once anos
para las ninas, todos, sin distincién y sin excepcién, serdn escolarizados en comiin a expensas
de la Republica [...]. Todos, bajo la sania ley de la igualdad, recibirdn los mismos vestidos, la
misma alimentacion, la misma instruccion, los mismos cuidados» (Snyders, 197 4: 9o).
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Condorcet plantea que una empresa de esta naturaleza no seria posible para
todas las personas. Los individuos tienen diferentes capacidades y esto se debe
reconocer para evitar males mayores. «[La igualdad de los espiritus y la de la
instruccion son quimeras. Es preciso, pues, esforzarse por hacer util esa des-
igualdad necesaria» (200T1: 294). No se trata entonces de negar la desigualdad,
sino de tornarla util.

Conciliar una educacion enciclopedista con una formacioén que permita el
desarrollo maximo de las capacidades individuales, he ahi el reto planteado por
Condorcet. Esta concepcion va a plasmarse en una estructura organizativa de
los estudios que permita que cada uno pueda seguir los cursos de acuerdo a sus
intereses y capacidad. PPara esto se plantea abandonar el sistema de organizacion
en clases caracteristico de los colegios de la época.

La ensenanza se dividird por cursos, unos relacionados entre si, los otros
separados, aunque impartidos por el mismo profesor. La distribucion sera
tal que un alumno podra estudiar a la vez cuatro cursos, 0 no seguir mas
que uno solo, abarcar en el espacio de alrededor de cinco anos, la totalidad
de la instruccidn, si tiene gran facilidad o limitarse a una sola parte en el
mismo espacio de tiempo, si tiene disposiciones menos afortunadas. Se
podra incluso, para cada ciencia detenerse en tal o cual término, consagrar
a ¢] mds o menos tiempo, de manera que estas diversas combinaciones se
presten a todas las variaciones de talentos, a todas las posiciones persona-
les (Condorcet, 2001: 294).

Un sistema nuevo donde no solo se promueve el desarrollo de los talentos
individuales, sino el espiritu de autonomia. La eleccion la realiza el individuo
apoyado por su familia y, en casos excepcionales, el Estado; pero en esta moda-
lidad el individuo no esta atado a una estructura que lo obliga a hacer lo que no
quiere o no puede. LLos mas capaces deben poder avanzar tanto como lo deseen.
La institucion educativa no debe actuar como un obstédculo que pretenda some-
ter a todos a un mismo ritmo de ensenanza, desperdiciando las posibilidades de
los mas talentosos; desarrollo de quienes produciran un mayor beneficio para el
conjunto de los hombres.

Junto con la autonomia otro principio adquiere su maxima expresion mo-
derna con Condorcet: la disciplina. Para este, incluso la disciplina se convierte
en sinénimo de autonomia.

La disciplina no se debe distinguir ya de la sumisién del ciudadano a la ley,
debe estar igualmente ilustrada y ordenada por la razon y por el amor a la
patria, en lugar de estarlo por la fuerza o el temor a la pena (Condorcet,
200T1: 2935).

No deja de llamar la atencién la contradiccion entre la idea de sumision a
la ley y la reivindicacion del derecho del individuo de no aceptar otra autoridad
que aquella que se deriva de su propia razon. Pero la forma en que la Ilustracion
y los revolucionarios resolvieron esta contradiccion es a través de una interpreta-
cién de lo que significa actuar de acuerdo a la razon: obediencia a la ley.
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Sin embargo, no es la misma la libertad que goza el estudiante durante su
periodo de formacién como ciudadano (escuelas primarias y escuelas secunda-
rias, equivalentes a nuestra primaria), que aquella que se propone para la «for-
macion del espiritu» de quienes aspiran a una profesién o van a continuar con
los estudios superiores. Para la primera etapa la organizacioén de la ensenanza en
clases resulta adecuada, sobre todo si se tiene en cuenta que un solo maestro se
va a hacer cargo de toda la ensenanza. Pero la estructura de clases es un obstacu-
lo para la ensenanza si lo que se pretende es formar espiritus dedicados al cultivo
de la ciencia, puesto que como lo plantea Condorcet el ingenio busca ser libre y
la existencia de cualquier tipo de servidumbre lo vuelve més débil.

El modelo educativo propuesto por Condorcet estd en estrecha relacion
con el modelo de sociedad al que aspira. El proyecto utépico de Condorcet es
el de formar una sociedad dedicada a la biisqueda del conocimiento como la
actividad mds importante. Y por esta razon la estructura de ensenanza esta su-
bordinada a este fin. Puesto que

el hombre ha recibido de la naturaleza un perfectibilidad cuyos limites
[...] se extienden mucho mds alld de lo que podemos concebir todavia |[...]
[y] el conocimiento de verdades nuevas es el Ginico medio de desarrollar
esta afortunada facultad, fuente de su felicidad y de su gloria (Condorcet,
200T: 313).

Esto le lleva a plantear que en un futuro, cuando el conocimiento se halle
lo suficientemente extendido, no solo «las sociedades cientificas serdn super-
fluas y, por tanto peligrosas, [sino| que incluso todo establecimiento de instruc-
cién se volverd indtil» (Condoreet, 2001: 315). Si agregamos la aspiracién de
que la «instruccién [continte| durante toda la vida» mostrandole a las personas
«el arte de instruirse por si mismo», nos preguntamos cuanto las «sociedades
del conocimiento» actuales le deben a las aspiraciones utépicas gestadas en la
Revolucion francesa.

Las clases nuevas: crisis del sistema educativo moderno

La crisis de los sistemas educativos estalla en la ensenanza secundaria con
la expansion masiva de la ensenanza media y la disfuncionalizacién de una es-
tructura que privilegiaba los estudios clasicos frente a los requerimientos de
una economia capitalista en expansion que reclamaba la formacién de cuadros
cientificos y técnicos especializados.

Abortados por la guerra, los primeros intentos de reforma en Francia ini-
ciados por el ministro Jean Zay, la conformacién de una comision de notables
dirigidos por Langevin y Wallon, produjo un proyecto de reforma que se tradu-
jo en la implementacion de un proyecto de experimentacion reducido, denomi-
nado ‘clases nuevas’. Dicha experiencia pretendi6 «experimentar con los nuevos
métodos de orientacién y de ensenanza que deseaban extender a todo el nivel
secundario» (Gal, 1973: 131).
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Nos interesa senalar dos aspectos de esta experiencia. Por un lado, el aspecto
estructural de un sistema fuertemente centralizado y jerarquico que plantea re-
sistencias institucionales para desarrollar programas de reforma. Segtin Santelli,
inspector general de Instruccion Publica de Francia, se llegé a la situacion en
que «las escuelas secundarias particulares |...| han introducido las reformas antes
que las oficiales» (Hylla y Wrinkle, 1960).

Unas décadas después, en el informe Reconstruir la Escuela se llegara al
extremo de plantear que «el “cambio fundamental” solo sera operado por el
educador en su clase. |...]. No es la autoridad central la que renovard la ensefianza,
puesto que ella no ensena» (Bataillon ez a/., 1974: XXI). Este es el fundamento
de la experimentacion en las clases. Sintomas del agotamiento de un modelo que
no puede hacer frente a los requerimientos de cambio.

El otro aspecto importante es la reaparicién de una vieja problematica pero
en un nuevo contexto de masificacién y que se denomina ‘orientacion voca-
cional’. La estructura de organizacion existente seleccionaba prematuramente
hacia circuitos diferenciados después de la primaria. Dicho sistema reproducia
la concepcién tradicional de una ensenanza clasica para los «mds capacitados»,
relegando a los otros hacia circuitos menos prestigiosos.

Dicho modelo, sin embargo, ya no respondia a las transformaciones opera-
das por la nueva division del trabajo: el requerimiento de una mayor cantidad de
cuadros técnicos y cientificos especializados para la produccion. Para resolver
esta situacion se planted la necesidad de que la propia institucion creara meca-
nismos de «orientacién» a través de los cuales se pudiera realizar la exploracion
de las aptitudes individuales, para que asi se pudiera promover su méximo desa-
rrollo. El clasico planteo de que la educacion no debe ser igualitaria para asegu-
rar el mdximo desarrollo de las capacidades de acuerdo a las aptitudes personales
vuelve a aparecer.

El porvenir de la cultura y la civilizacién dependen esencialmente de la
manera en que este respeto de la personalidad de cada ser y esta puesta en
lugar de las capacidades, sean aseguradas. Este serd el papel de las clases
de orientacion en particular y de la ensenanza de segundo grado en general
(Plan Langevin-Wallon).
Por eso el problema de

la orientacién es, pues, también, el problema de la democracia, que no
consiste en nivelar a los seres, sino en poner a cada uno en el lugar que
le conviene y que mejor servird a la sociedad [...]. Su solucién asegurard la
ubicacién adecuada del individuo en la sociedad y, por consiguiente, la
buena marcha de la maquina social (Gal, 1973: 1-4).

La formacién general, por tanto, no abarca para los reformadores de pos-
guerra la totalidad de los conocimientos. Esta no remite tanto a la adquisicion de
contenidos concretos como al desarrollo de ciertas aptitudes. Por esto al ponerse
acento en el desarrollo del individuo como base de la educacion, la democratiza-
cién se concibe como el desarrollo de sus aptitudes.

Universidad de la Republica



Lo paraddjico de la situacion es que para los revolucionarios era precisamen-
te la estructura por clases lo que dificultaba la posibilidad de que las diferencias
de talento pudieran desarrollarse. Sin embargo, para las reformas impulsadas en
este periodo las propuestas de cambio se plantean a partir de las clases.

La imposibilidad de resolver esta contradiccion es una de las razones que
creemos explica el fracaso de la mayoria de los intentos de reforma impulsados
desde este lugar. La proliferacion de diferentes tipos de clases (clases de tran-
sicién, clases de orientacidn, clases optativas, etcétera) para conciliar formas de
organizacion mas flexibles con una estructura fuertemente consolidada son sin-
tomas de esta dificultad. En palabras del inspector Santelli:

Actualmente los alumnos de la misma clase pueden participar, ademas de
la ensenanza comin a todos, de las materias optativas. A pesar de esto, el
fundamento de la organizacion pedagdgica de las escuelas secundarias no
se ha modificado: una serie sucesiva de clases del mismo tipo (citado por
Hylla y Wrinkle, 1960: 671).

Un capitulo especial requeriria el analisis de las discusiones que se desa-
rrollaron después del Mayo francés. Lamentablemente la extension del trabajo
no nos lo permite, pero la fuerte discusién planteada en torno a la organizacion
de las clases se continué y adquiri6 mucho mas intensidad. No obstante, hay
un aspecto que no podemos dejar de plantear y se refiere a la concepcion de la
democratizacion que esta detras de los proyectos de reforma que comienzan a
implementarse. Se trata de la concrecion de uno de los ideales que estan presen-
tes, como vimos, en la propia revolucién y que implica una resignificacion del
proyecto de educacion popular.

Esta consiste no tanto en una educacion para todos como en posibilidades
para todos de continuar mas alld de la escuela y durante toda su vida, el
desenvolvimiento de su cultura intelectual, estética, profesional, civica y
moral. Se dirige a los adultos (Plan Langevin—WaHon).

Estamos en los comienzos de la educacion permanente. La educacion ya no
es una cuestion de una etapa de la vida, sino que a partir de este momento las
transformaciones en el terreno de la produccién van a exigir que el sujeto pro-
ductor se eduque durante toda su vida.

Junto con la emergencia de la educacién permanente hay otro movimiento
que no se percibe y que explica este desplazamiento hacia otras modalidades de
educacion: es el pasaje de la politica hacia la economia, y correlativo con este,
la transformacion del ciudadano en un consumidor. Si bien, como pudimos ver,
la preocupacién por vincular la educacion con los intereses de la vida estuvo
presente también durante la Revolucion francesa, donde adquiere mayor signifi-
cacion la cuestion politica de la educacion, la formacién del ciudadano, estas dos
formaciones coexisten a través de una suerte de divisién del trabajo: la formacion
politica corresponde a la ensenanza primaria y la formacién profesional y cien-
tifica, a la secundaria.
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En cambio, a partir de la posguerra lo que ocurre es que la cuestion politica
pierde relevancia para adquirir mayor centralidad la formacién para la produc-
cién; esto explica la importancia que adquiere el aprender a hacer o haciendo,
que se constituye en una de las consignas centrales del llamado movimiento de
escuela nueva. Si bien compartimos que resulta dificil establecer algin elemento
que unifique a un movimiento que abarca posiciones tan diversas como las de
Makarenko y Montesori, tal como lo plantea Caruso (2001), este elemento va
estar presente en todos. Y tiene que ver con transformaciones que se producen
en las sociedades modernas. El aprender a hacer y una especie de despoliti-
zacion de lo pedagdgico serian dos elementos que estarian presentes desde la
posguerrra. La despolitizacion acompanaria ese otro proceso que tiende a trans-
formar al sujeto moderno, en su doble condicion de ciudadano y productor, en
un consumidor.

Desde cierta posicion tedrica que intenta captar los procesos de larga dura-
cién en las sociedades occidentales, este seria uno de los cambios que senalan el
pasaje de las sociedades disciplinarias a las sociedades de control; y es precisa-
mente Deleuze quien fecha el pasaje en este momento: 1945.

Para ir concluyendo

Las formas educativas escolarizadas, institucionalizadas en los modernos
sistemas educativos, marcaron el pasaje de las sociedades de soberania a las so-
ciedades disciplinarias. Dichas sociedades analizadas por Foucault se desarrollan
a partir de los siglos XVIIT y XIX y alcanzan su maximo esplendor a principios
del XX. Estas operaban a partir de dispositivos de encierro que iban tomandose
el relevo sucesivamente para la produccion de las subjetividades modernas, a
partir de modelos analdgicos: la carcel, la escuela, la fabrica, el hospital, etcétera,
que, aunque en relacion, mantenian una cierta autonomia. No obstante, a partir
de la posguerra comienzan a entrar en crisis. Uno de los principales dispositivos
de conformacion de este tipo de sociedad, la escuela, comienza simultdneamente
con su expansion masiva, a mostrar sintomas de agotamiento. El lugar donde esta
crisis comienza a ser mds evidente es en la ensenanza secundaria.

Tal como lo vimos antes, una de las expresiones de la época que intentan
hacer frente a la crisis son los movimientos de renovacién pedagégica autoiden-
tificados como escuela nueva. Sin embargo, la escuela nueva nunca se tradujo
en una propuesta institucional de reforma del sistema en primaria. En cambio,
dichas reformas si intentaron realizarse en secundaria, aunque sin éxito. ;Por qué
en secundaria fue mas aguda la crisis?

Podemos intentar plantear algunas claves de comprension. La masificacion
de la ensenanza media tuvo diferentes caracteristicas que la expansion de pri-
maria. Esta ultima fue concebida con la pretensién de transformarse en uni-
versal (formacién del ciudadano). En cambio, secundaria desde sus comienzos
fue pensada como una educacion exclusiva para un sector de la poblacion. La
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masificacion obligd a introducir cambios pero estos nunca pudieron afectar el
caracter selectivo de este subsistema. Creemos que la resistencia a los cambios
es necesaria analizarla a esta luz.

Otras transformaciones, en cambio, se vienen procesando en forma mas si-
lenciosa y van redefiniendo el lugar del sistema educativo. Frente a la imposibi-
lidad de pensar el cambio en la educacion, otras formas de educacion comienzan
a desarrollarse en forma simultanea, desplazando el lugar de centralidad de los
sistemas escolarizados como espacios privilegiados de construccion de la subje-
tividad. Pero lo que nos importa rescatar es que, precisamente en el momento
en que las presiones por democratizar efectivamente una formacion para todos
se produce la corrida de los capitales simbdlicos hacia otras instituciones. Sin
embargo, habria que ser mas cuidadosos cuando se habla de «caida de los dispo-
sitivos escolares» y se sacan conclusiones apresuradas de procesos histéricos en
desarrollo. LLa quiebra de las instituciones escolares como bancos simbdlicos no
favorece precisamente a quienes estan desposeidos de capital o poseen una mo-
neda devaluada, sobre todo después que comenzamos a aceptar que todos tienen
derecho a tener un capital cultural valioso.

En este trabajo quisimos demostrar que muchas veces lo que dificulta la
posibilidad de pensar los cambios en la educacion es que no logramos resignifi-
car las categorias de lo que queremos cambiar. Las paradojas a que nos conduce
pensar los cambios desde la clase son una muestra clara de esta actitud. Nunca
se llevo a un extremo tan radical como con el escolanovismo. Se llegé incluso a
la paradoja de plantear que el aula era un obstdculo para los aprendizajes puesto
que creaba un clima artificial para los ninos. El ambiente natural es el medio
en el que viven, y por lo tanto el aprendizaje se debia realizar alli para que este
resulte significativo. Cousinet (1955) descubrié claramente el absurdo de esta
posicién que al pretender aproximar la educacién a la vida terminaba diluyen-
do la educacion en el medio de nada. Pero lo mas extrano es que hasta en estas
propuestas educativas tan radicalizadas la forma de la clase se plantea como la
unidad del aprendizaje.

¢Qué es lo que nos fuerza tan insistentemente a pensar la educacion o el cu-
rriculum desde la clase? A modo de hipétesis planteamos que la clase constituye
uno de los ultimos lugares donde el ideal igualitario de la educacion se mantiene.
Quizas de estos ideales hablaba Durkheim en la cita del comienzo. LLa imposibi-
lidad de plasmar un ideal igualitario en la organizacion de los sistemas educativos
fortalece la resistencia de uno de los dispositivos que permite su traduccion
operativa concreta. No olvidemos que la clase naci6 antes que el curriculum,
y que si bien su ensamblaje en los sistemas educativos modernos significé una
distribucién asimétrica de poder y la suposicion de una homogeneidad basica
de los alumnos, es posible remontar su origen hasta la Edad Media, cuando los
estudiantes negociaban sus condiciones con los maestros. El problema es que en
las sociedades disciplinarias la igualdad se tradujo en homogeneizacién. En lugar
de cambiar tan pronto el ideal igualitario por la equidad (la cual recupera el ideal
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selector de la educacién), nos preguntamos por qué no empezamos a buscar una
nueva traduccion de la igualdad que no la subordine a la idea de homogeneidad,
permitiendo reconocer el cardcter singular de todos los individuos. De esta for-
ma podriamos aproximarnos més al significado de la expresion «educacion para
todos» en una sociedad democrética. Porque el proyecto de la igualdad en la
educacion significa que cada uno tiene el derecho a decidir por si mismo y que
por lo mismo somos iguales en inteligencia.’® Quizas asi podamos salvar, si no
a los actuales sistemas educativos, al menos al ideal democratico de educacion.
Articular igualdad y diferencia es el desafio principal que la democracia lanza a
la educacion.

Tratando de reabrir la cuestion

Un primer paso en este sentido fue lo que pretendimos hacer: tratar de pen-
sar los procesos de ensenanza desde ese espacio que define el cotidiano escolar
y no desde la articulacion coherente del sistema educativo. Este movimiento
responderia a la l6gica de pensar la educacion desde otro lugar: ni desde el punto
de vista de la produccion o el consumo (intereses de la vida) ni desde el punto
de vista de la politica (formacién de ciudadano), puesto que la prioridad estaria
planteada no en el sujeto de la educacion sino en las necesidades del aparato
productivo o del sistema politico.

El lugar que proponemos para pensar la ensenanza es partir del sujeto de
la educacion como sujeto de derecho; y esto implica modificar el lugar desde
el cual se piensa la propia organizacion del sistema. Las categorias del sistema
que pueden convertir a un sujeto de derecho en un desertor no pueden ser las
adecuadas. Se trataria de pensar desde cada uno de los ninos el derecho al acceso
al conocimiento y no desde las necesidades de certificacion del sistema de los
supuestos aprendizajes.

En una sociedad donde la condicion del sujeto como productor se ha vuelto
superflua para importantes grupos sociales, el desafio no seria volver a distribuir
lo que se ha vuelto escaso (el trabajo), como tampoco asumir que lo universal
esta del otro lado: el consumo. Un sujeto de derecho es aquel a quien se le re-
conoce nuevamente su centralidad como sujeto politico, pero en tanto tal tiene
el mismo derecho a acceder a lo que la humanidad ha producido como su he-
rencia. Y esto constituye tanto los bienes materiales como los simbdlicos. A la
educacion lo que le corresponde es el ultimo reparto. Entonces, el primer acto
(polftico) de institucién de la sociedad humana es la distribucion de ese saber al
que no se le puede privar sin que esta no termine de negarse a si misma.

18 Medir la inteligencia desde un punto de vista politico significa establecer diferentes categorias
entre los ciudadanos, lo cual es un principio antidemocratico. La idea de la igualdad de las
inteligencias presupone que todos deben ser tratados como sujetos capaces de comprender lo
que se ensena e invertir el esfuerzo para demostrar que esto es posible. Esto es lo que Jacotot
demostré hace més de dos siglos. Por eso la democracia se aprende en la escuela y el silogismo
de la igualdad es aquel que todo maestro debe demostrar en la escuela.
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No tenemos la solucién practica para lograr este desafio; pero al menos les
proponemos una pista por donde empezar a pensar de otro modo las cuestiones
escolares. En la clase parece persistir algo que realiza en acto aquello que las
sociedades democraticas instauraron como principio: la igualdad de las inteli-
gencias. Si esto se resiste y tenemos razones para seguirlo defendiendo, ¢por qué
no cambiar la movida y empezamos a pensar el curriculum desde la clase?
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La circulacion de los saberes®

LIMBER SANTOS

Los acontecimientos diddcticos que ocurren en grupos multigrados, tanto
de escuelas urbanas como rurales, presentan caracteristicas particulares, tanto
como para considerar la existencia alli de una especificidad didactica digna de
ser observada con detenimiento. Esa observacion nos lleva rdpidamente a plan-
tear como supuesto inicial la conveniencia de extrapolar las técnicas alli apli-
cadas a cualquier situacion educativa, més alla del multigrado. LLa atencién a la
diversidad desde lo didédctico, esto es, con efectos sobre la forma de estructurar
los procesos de ensenanza, lleva a confirmar este primer enunciado.

Una primera caracteristica de los procesos singulares que alli es necesario
desarrollar pasa por la diversificacion de actividades de ensenanza con crite-
rios de simultaneidad y complementariedad, abandonando las practicas unicas,
apoyadas en la fantasia de aprendizajes que les corresponden, sincronizadas y
uniformizadas en sus mecanismos. Una segunda caracteristica, derivada de la
diversificacion de actividades, refiere a la circulacion de los saberes en un grupo
multigrado. Una circulacién que supone abrir las formalidades de los grados
escolares para que los saberes fluyan de acuerdo a criterios epistémicos més que
psicologicos, de acuerdo a las circunstancias mas que a las formalidades.

La didactica psicologizada

La didactica del siglo XX se construy6 a partir de los aportes de la psico-
logia, ciencia que fue siempre el género proximo del cual tomé la mayor parte
de los insumos. Insumos que, emanados del ambito de un corpus teérico, en la
didéctica asumian el cardcter de técnica. Se trata de una diddctica de caracter
prescriptivo que, con mayor o menor pretension de normar la préctica educativa,
se constituyo en una tecnologia, en tanto campo de aplicacién del conocimiento
producido en la ciencia. La psicologia nos dice como aprende el individuo y
como evoluciona su forma de aprender a lo largo de la vida y la didactica, a par-
tir de ese conocimiento, nos dice como ensenar. Esquematicamente la cuestion
se puede resumir asi: entiéndase como aprende el alumno que tenemos adelante
segun su etapa evolutiva y ensénese en consecuencia. Como senala de Camilloni
(1996: 19): «la diddctica hereda distintos enfoques, distintas teorias o programas
de investigacion de la psicologia, y se configura también en funcion de ellos». La

19 Este trabajo estd basado en las experiencias de formacién, discusién y talleres con maestros ru-
rales de todo el pais desarrollada durante 2009 y 2010, y que ha sido publicada con mayor de-
talle en «Aulas multigrado y circulacién de los saberes: especificidades diddcticas de la escuela
rural> en Profesorado: revista de curriculum y formacion del profesorado de la Universidad de
Granada, disponible en <http://www.ugr.es/local/recfpro/revi ART5.pdf>.

Comision Sectorial de Investigacion Cientifica

43



44

oposicion mas visible de esas herencias es la del conductismo con el cognitivis-
mo, y aunque a este ultimo se lo ha presentado con pretensiones de sustituir el
anterior, en realidad sus efectos en la didactica han sido complejos y contradic-
torios. Ambos modelos pueden rastrearse en la prescripcion diddctica tradicio-
nal, manifestandose una tension en el encuentro con la préctica en términos de
tension teoria—practica, posibilidad—imposibilidad; todo lo cual ha configurado
técnicas diddcticas manifestadas en un constante movimiento pendular.

De Camilloni establece cuatro grandes tipos de programas de investigacion
cientifica ubicados fuera de la didactica y que la han configurado y reconfigu-
rado. En primer lugar lo dicho: el desarrollo y la influencia de la psicologia, por
excelencia el campo de mayor incidencia en la diddctica que estamos caracte-
rizando. En segundo lugar, observa la incidencia de las disciplinas especificas,
de las cuales la diddctica toma los conocimientos a ensenar (geografia, historia,
fisica, quimica...), que alguna vez han desarrollado conocimiento que ha induci-
do a nuevas configuraciones diddcticas, a veces con efectos que fueron mds alla
de la propia didactica de la disciplina. En tercer lugar, la incidencia de las co-
rrientes filosoficas y la presencia del enfoque epistemoldgico. En cuarto lugar, la
incidencia de corrientes de pensamiento socioldgico y de la ciencia politica. En
todo caso, las multiples influencias terminan atentando contra la identidad de la
didactica, en términos de construccion tedrica. Las fronteras entre esos aportes y
la didactica misma dista mucho de ser clara. LLos aportes son insumos y al mismo
tiempo intromisiones que ni siquiera pueden ser objetadas.

Existe todavia una clara controversia acerca de si la didactica existe como
teoria de la ensenanza, segiin una tradicién europea secular; si se confun-
de con la psicologia educacional, segun la tradicién norteamericana de la
primera mitad del siglo XX; o si debe ser reemplazada por sus objetos de
conocimiento, en particular el curriculum (de Camilloni, 1996: 22).

En todo caso, el campo de la diddctica ha quedado siempre diluido en el de
otros campos de produccion de conocimiento, quedando un reducido margen
para ubicar alguna exclusividad, algin sector de conocimiento cuya produccion
no sea ya reclamado por otras ciencias. Los vinculos entre la ensenanza y el
aprendizaje han hecho siempre que el pasaje de la psicologia a la didactica fuese
casi natural: «tan obligado que se hace invisible, y la diddctica desaparece» (de
Camilloni, 1996: 23).

La diddctica psicologizada construye su sentido sobre la base de las teo-
rias del aprendizaje que aporta la psicologia. LLas relaciones entre el aprendizaje
descrito y explicado por la psicologia y la ensenanza han sido llevadas a una co-
rrespondencia casi absoluta, dando lugar incluso a formulaciones referidas a un
nico proceso denominado ensenanza—aprendizaje. Esta consideracion simplifi-
caba bastante las cosas y reducia la complejidad de los fendmenos a una secuencia
univoca perfecta. Primera fantasia: todo lo que se ensena, se aprende. Segunda
fantasia: quienes comparten similares caracteristicas psicologicas aprenden de la
misma manera y al mismo tiempo. El efecto inmediato sobre lo diddctico fue
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que la aplicacién de una propuesta de ensenanza adecuada a esas caracteristicas
garantiza el aprendizaje. LLa consecuencia, cuando esa correspondencia no se es-
tablece y la ensenanza no produce aprendizaje, es la activacion de un mecanismo
de evaluacién que atribuye rdapidamente la anomalia con respecto a lo que se
espera, en términos psicologicos. Secuencia univoca perfecta en la construccion
diddctica que, sin embargo, casi siempre se rompe en los acontecimientos de la
préctica. A pesar de esto, y aunque las evidencias no lo hacian sostenible, la iden-
tificacion de los procesos de ensenanza con los de aprendizaje subsistio durante
mucho tiempo, efecto de la insuficiencia conceptual de una didactica configurada
casi como una proyeccion tecnologica de otra disciplina. Durante mucho tiempo
y aun hoy, las inconsistencias de esta identificacion han sido consideradas como
anomalias, casos singulares en contrario, y no como fallas estructurales de un
planteo que pretende integrar logicas diferentes (la psicologia y las practicas de
ensenanza) y procesos distintos (el aprendizaje y la ensenanza).

La ilusién de esta correspondencia contribuyé fuertemente a desarrollar el
caracter prescriptivo de la diddctica, expresado en objetivos que, una vez cum-
plidos, determinaran la eficiencia y la eficacia de los actos educativos. La légica
de los objetivos y la descripcion de pasos para su consecucion implican la nece-
sidad y la creencia en la posibilidad de control sobre los procesos. La didactica
psicologizada considerd suficiente tener en cuenta el aprendizaje de los alumnos,
descuidando otros elementos como el aprendizaje de los docentes, su relacion
con los saberes, y la naturaleza y circulacion de estos en el dispositivo diddctico.

Los elementos de la practica educativa

En sus distintas manifestaciones, y en mayor o menor medida, la didactica
psicologizada busca normar hasta el final el desarrollo de la practica educativa
en los distintos elementos que la constituyen. Interesa observar que la practica
educativa es un todo complejo, imposible de capturar plenamente en un proceso
de investigacion o de planificacion didactica. Para intentarlo, es preciso descom-
ponerla en sus elementos, arbitraria y artificialmente. Sabiendo que todos los
elementos confluyen en ese todo complejo, es posible sin embargo observarlos
por separado, a fin de ver como se manifiestan en las distintas realidades de aula.
Si nos basamos en Antoni Zabala (1997) podemos identificar siete elementos.
Los primeros seis constituyeron la centralidad de la diddctica psicologizada, en
tanto son elementos que hacen al quehacer diddctico, el corazén de la técnica
y el sentido de su existencia. Un primer elemento esta dado por la organizacién
social de la clase, esto es, la forma de estructurar la distribucion de los alumnos
en el aula, lo cual pauta las posibles dindmicas grupales, la forma de conviven-
cia, trabajo y relacionamiento entre los alumnos. Grupo total, subgrupos fijos,
subgrupos rotativos, comisiones de trabajo son posibles modalidades de esta
organizacion. Pero mas alld de las posibilidades, de este elemento se deriva la
configuracion de un segundo elemento: las relaciones interactivas. Refiere al lu-
gar del alumno y del docente, y las posibles relaciones que se establecen entre
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los alumnos y entre estos y el docente. Estd en juego aqui como se establece la
comunicacion, los vinculos afectivos, el fomento de la autonomia, la confianza y
la delegacion de responsabilidades. El tercer elemento corresponde a la distri-
bucion de los espacios y los tiempos, tipico elemento prescripto por la diddctica
en términos de organizacion, estructuracion y planificacion. El cuarto elemento
también ha sido central, incluso como punto de partida en la prescripcién de
actividades diddcticas: los materiales curriculares o los recursos didacticos. El
quinto elemento refiere al dispositivo que se pone en juego a partir de la orga-
nizacion de los elementos anteriores: las secuencias de actividades diddcticas, la
manera de encadenar y articular diferentes actividades a lo largo de una unidad
didactica, con fines explicitos vinculados a los aprendizajes. El sexto elemento
esta constituido por los instrumentos de evaluacion. El séptimo y tltimo refiere
a la organizacion de los contenidos en sus diferentes modalidades, segin el mo-
delo curricular y didactico que esté en juego.

El séptimo elemento

La organizacion de los contenidos parece pasar desapercibida en la enume-
racién de Antoni Zabala, como un elemento mas de la practica educativa. Pero
bien mirado, este es el elemento de la discordia y el que ha permitido observar
la diddctica desde otro lugar; habilitando la transicién de la diddctica psicologi-
zada hacia la diddctica epistemologizada. La primera dejé este tltimo elemento,
el vinculado con los saberes que estdn en juego en una relacién educativa, como
una materialidad presente en el curriculo, pero con una escasa consideracion
desde lo diddctico. La necesidad de prescribir la técnica y la secuenciacion de
pasos para la ensenanza de los contenidos dejo a estos sin cuestionamientos acer-
ca de su naturaleza, su comportamiento y sus manifestaciones. La organizacion
de los contenidos implica disponerlos en funcién de criterios de jerarquizacién,
complementariedad e integracion, en términos epistémicos, segun légicas dis-
ciplinares. Pero también implica la consideracion de su naturaleza como saber
a ser ensenado y sus transformaciones segun su localizacién en los diferentes
habitats por donde circula.

Una didactica epistemologizada

La incorporacion del saber en un mismo plano de relevancia que el docente
y el alumno configura no solo la conocida triada didactica chevallardiana. Supone
asimismo abrir la relacion didactica docente-alumno a un conjunto de fené-
menos determinados por los saberes puestos en juego en la relacion didéctica.
Aunque parezca baladi, los tres términos de la triada didactica asi considerados
suponen procesos diferentes, igualmente necesarios para que el acontecimiento
didactico tenga lugar.

En el docente se ubican los procesos de ensenanza y en el alumno, los
procesos de aprendizaje. Cualesquiera que sean los modelos de ensenanza y de
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aprendizaje que se consideren vélidos, se trata de procesos diferentes, ubicados
en lugares y con protagonistas distintos que, en todo caso, buscan confluir de
forma tal que la ensenanza encuentre un aprendizaje. Esto ocurre muy de vez en
cuando, ya que la mayor parte de lo que se ensena no es aprendido. No existe
una correspondencia lineal entre la ensenanza y el aprendizaje, por lo que buena
parte de lo que se pone en juego en el primer proceso queda en el aire, esta-
bleciéndose como elementos que, a lo sumo, producen un efecto acumulativo
insospechado e imposible de medir directamente. Se trata de efectos a largo
plazo, producto de permanecer en un ambiente de ensenanza cuya clave estd en
el contacto con el saber. El saber es lo que en definitiva moldea y da sentido a
los procesos de ensenanza y de aprendizaje

Los habitats del saber

Los saberes atraviesan los dos procesos que se producen en la relacion didac-
tica: la ensenanza y el aprendizaje. Pero estan presentes ademas en el escenario cu-
rricular disponible para que aquellos procesos tengan lugar, y a la vez, provienen
de un ambito exterior y previo a lo didactico: el de su produccion.

Podemos visualizar la multilocacion de los saberes, observando cuatro ni-
veles o habitats en los que permanece, circula y transmuta. Los cuatro niveles
guardan cierta distancia entre si, a veces menor, a veces excesiva, pero siempre
existente. Todos los intentos que se han hecho desde el campo de la didactica
para soslayar esas distancias o considerar que no existen, haciendo corresponder
los niveles entre si, se han basado en fantasias de perfeccion y transparencia. La
imposibilidad de estas realidades ha causado efectos en las practicas didacticas,
bajo la forma de inconsistencias entre el saber y su ensenanza, entre la ensenanza
y el aprendizaje, entre el aprendizaje y su evaluacion. Como consecuencia del
mantenimiento de esas fantasias y como forma de responder a las inconsistencias
sin modificar los modelos didacticos, se han creado una serie de elementos ad
hoc. Gran parte de ellos se manifiestan como atribuciones de culpabilidad a las
circunstancias externas al acto educativo, como si este fuera texto y algo fuera de
¢l —el contexto— condicionara su existencia y su desarrollo. Vinculado a esta
cuestion de la exterioridad culpable se encuentra la atribucion de las faltas de
la no correspondencia entre la ensenanza y el aprendizaje al propio sujeto; que
inmediatamente se explica como problemas de rendimiento, de aprendizaje, de
ritmo; casos que son evaluados en consecuencia y ‘derivados’ hacia sistemas de
correccion que habiliten la busqueda de las correspondencias perdidas.

Si bien los saberes se derivan unos de otros, entre habitat y habitat, las
distancias estan determinadas por procesos estructurales que los transforman y
los convierten en saberes distintos, sometidos a légicas diferentes. El proceso de
transposicién didéctica (Chevallard, 199 1) es el mds conocido de estos procesos
que determinan la distancia entre el primer y segundo hédbitat. En este sentido,
en un trabajo anterior (Santos, 2005: 91) senalaba:
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La cuestion esta centrada en el saber y la problemadtica de la ensenanza
que establece con las instituciones que le sirven de habitat, en sus carac-
teristicas necesarias para que las manipulaciones diddcticas sean posibles:
«.la ensenanza de un saber, mds ampliamente, su manipulacién diddcti-
ca en general, no puede comprenderse en muchos de sus aspectos si se
ignoran sus utilizaciones y su produccién» (Chevallard, 1991: 155). En
este sentido, a las tres formas de manipulacién de los saberes —produc-
cién, utilizacién, ensenanza— se agrega la manipulacion transpositiva y
las instituciones que la llevan adelante: las noosféras, «esa administracion
tan deseosa en hacerse olvidar, que parece evaporarse tan pronto como ha
producido sus efectos y de la cual nos olvidamos habitualmente hasta el
punto de negarla» (Chevallard, 199 1: 158). Precisamente, la manipulacién
transpositiva tiene como elemento central esa ruptura que se trata de ne-
gar. Ruptura que supone la materialidad de la diddctica, aunque se prefiera
«imponer en el lugar de una materialidad una convencion de representacion
Jiccional que acomoda la episteme diddctica a la doxa voluntarista del cam-
po educativo» (Behares, 2004: 26).

Mas alla de la transposicién diddctica y los habitats para el saber que se
presentan en los dos extremos, como insumo y como producto de un proceso
de produccion de algo nuevo, ampliaré aqui la nocion de zabitar de saberes, ubi-
candolos en un continuo que implica las esferas de la ciencia, el curriculum, la
ensenanza y el aprendizaje.

Primer habitat: el ambito de produccion

El habitat de los saberes producidos estd sometido a su propia légica, com-
partida entre quienes alli trabajan. Esa l6gica suele ser inalcanzable para quien no
pertenezca al ambito, que recibird lo que alli se produzca bajo el formato prepa-
rado para su divulgacion. Los saberes populares, religiosos, artisticos, cientificos
constituyen algunas de las formas que asume la produccion. En todos los casos
operan mecanismos legitimadores de ese saber, que justifiquen su produccién y
su permanencia en ciertos canales de divulgacién. Esos mecanismos estan rela-
cionados, en todos los casos, con juegos de poder e imperativos culturales que
buscan extender en el tiempo lo producido. Producir implica necesariamente
difundir y hacer circular, y para ello deben operar mecanismos legitimadores
que justifiquen el esfuerzo.

Tomemos el caso de la ciencia como uno de los ambitos de produccion
de saberes. Es un ambito donde los saberes se producen segun logicas disci-
plinares internas y especificas, a partir de las cuales se han intentado delinear
criterios epistemologicos generales, parcialmente validos, nunca suficientes. De
todos modos, podemos considerar en la ciencia la existencia de algunos contextos
(Klimovsky, 1994). Los dos primeros pertenecen a Hans Reichenbach. Se trata
de los contextos de descubrimiento y justificacion. El primero supone la pro-
duccién de hipétesis, teorias, ideas y conceptos, en funcion de lo ya disponible:
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todo ello relacionado con circunstancias personales, psicologicas, socio-
légicas, politicas y hasta econdémicas o tecnoldgicas que pudiesen haber
gravitado en la gestacion del descubrimiento o influido en su aparicion
(Klimovsky, 1994: 29).

El segundo tiene que ver con la validacién de lo producido y es donde en-
tran en juego criterios vinculados con la I6gica y con la teoria del conocimiento.
En todo caso, no son claras las fronteras entre el descubrimiento y la justifica-
cién, y aunque conceptualmente los contextos sean diferentes, su relacion es de
mutuo condicionamiento. Es evidente que el acto mismo de produccion esta
pautado por criterios vinculados a la validacion de lo que se estd produciendo y
no es este Ultimo un mero mecanismo externo.

Klimovsky se refiere a un tercer contexto en la ciencia: el contexto de apli-
cacion. Esto se puede visualizar claramente con la tecnologia considerada como
aplicacion del conocimiento cientifico. Al igual que en los anteriores, también
en este contexto es pertinente un andlisis epistemoldgico, ya que también la
aplicacion funciona como medio de validacion, en tanto es posible detectar la
pertinencia del conocimiento producido. Es extrano y a la vez interesante que ni
en Reichenbach ni en Klimovsky aparezca la divulgacion y la ensenanza del co-
nocimiento. Es sobre este punto que podemos configurar los habitats del saber
vinculados a la difusién y a su lectura, a la ensenanza y a su aprendizaje, como
habitats distintos y posteriores al de produccion, que incluye los referidos con-
textos de descubrimiento, justificacion y aplicacion.

El hébitat cientifico de produccion del saber es esencialmente inestable,
lo cual hace aparecer la provisoriedad como caracteristica central y la garantia
de avance en la produccion a partir del aprendizaje de los propios errores. Esta
ultima caracteristica es la que distingue a la ciencia de otras formas de producir
saberes. La provisoriedad y el lugar del equivoco en la ciencia es lo que vuel-
ve conflictivo este ambito, sujeto a disputas que, aunque no necesariamente se
reflejen en el producto, dan cuenta del doble juego de disputas en términos de
juegos ideoldgicos, politicos y de poder. Un doble juego que a veces contrapone
saberes en funcién de intereses que trascienden en mucho lo que los propios
saberes determinan, y en otras ocasiones acercan y se generan acuerdos entre
saberes por las mismas razones, haciendo incuestionables ciertos nicleos duros
de investigacion, ya que se cierran filas en torno a ciertas «verdades» creandose
una serie de elementos ad hoc, al modo del cinzuron protector de Lakatos.

Es necesario hacer notar que la difusion y la ensenanza del saber producido
en este nivel deben conformar un nivel aparte, ya que para que la difusion y la
ensenanza sean posibles debe existir una nueva textualizacion, y por lo tanto, la
estructura misma, cuando no su sentido, se ve trastocada. Mientras el saber cir-
cule por los tres contextos de produccion, lo hara con cédigos cercanos y proxi-
mos, de forma tal que un mismo formato de saber se produce y circula entre los
cientificos, en esos mismos términos es validado con criterios epistemoldgicos
—para garantizar el estatuto de cientificidad y para justificar su lugar como un
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saber nuevo— y luego es aplicado como tecnologia si fuera el caso. LLa tecnolo-
gia configura un contexto que habilita nuevamente la produccion de nuevo sa-
ber, por lo que forma parte ya del contexto de descubrimiento. Estas dinamicas
son accesibles para quienes estan en el campo y se han preparado para compartir
sus codigos. Para acceder desde afuera, son necesarias algunas traducciones, que
desencadenan un proceso estructural que transforma el saber producido en otro
diferente, aunque con las vestiduras del primero.

Tomando distancia: los procesos estructurales de textualizacion

La salida de los saberes de este primer habitat implica un quiebre de la
formulacion inicial y la generacién de un nuevo producto: el texto de saber en
términos curriculares. Su inclusion en el siguiente habitat esta precedida por una
serie de mecanismos de textualizacién, entre los que encontramos el proceso de
transposicion diddctica formulado por Yves Chevallard como el més conocido de
ellos. No es el Uinico, como veremos mds adelante.

La transposicion diddctica es un fenémeno estructural de sucesivas trans-
formaciones del saber producido, adaptandolo de una forma tal que lo haga
susceptible de ser ensenado. No se trata solo de una simplificacion, aunque
también lo es, sino de la ubicacion del saber en una nueva logica que permita
su circulacion en ambitos de ensenanza y su posible adquisicion bajo la forma
de aprendizaje. La mayor parte de los saberes cientificos que se formulan para
ser ensenados ya estan transpuestos cuando llegan a manos del docente, quien,
en todo caso, participa de la dltima etapa del proceso de transposicion, en el
momento de textualizar a partir de saberes ya transpuestos. Estructuralmente
también es frecuente observar ejemplos en lo que hemos denominado la cadena
retextualizadora® Se trata de saberes escolares, en términos de Silvina Gvirtz
(2003), producidos en una dindmica pensada para la ensenanza y a partir de sa-
beres escolares anteriores, de forma tal que ya se ha perdido el nexo con el saber
primigenio. En este sentido, la distancia entre el texto de saber para su ensenanza
y el saber producido originalmente llega a ser excesivamente grande, separando-
se ambas dimensiones de un modo aparentemente irreconciliable.

Un fenémeno que determina esa distancia tiene que ver con la naturaleza de
la conformacioén curricular: el proceso mismo de seleccion de saberes a ser ense-
nados de entre el universo de saberes disponibles. Las condiciones de desincre-
tizacion, despersonalizacion, programabilidad, publicidad y control social de los
aprendizajes que debe tener un saber como requisitos para poder ser ensenados
(Verret, 1975); la descontemporalizacion, naturalizacion y descontextualizacion
(Marandino, 2004), ademds de la dogmatizacién (Develay, 1987), son elementos
epistemoldgicos que intervienen en estos procesos y que se suman a las razo-
nes politicas e ideoldgicas que determinan las decisiones sobre el curriculum.
Ubicar los saberes en los casilleros del curriculum supone adaptarlos a moldes

20 Para profundizar en este concepto de cadena retextualizadora, véase Santos (2007a).
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preestablecidos, que implican l6gicas de segmentacion y sucesion temporal para
su ensenanza y su aprendizaje. Cualquiera sea el diseno curricular, implica me-
canismos de segmentacion en su enumeracion, de forma tal que pueda normar la
ensenanza, y pautar el control institucional y social de los aprendizajes. Ademas,
cada saber se presenta como la totalidad plena que representa «lo que hay que
ensenar», alejado de los tiempos de produccion, los conflictos y los potenciales
equivocos de los saberes puestos en juego. De alli los elementos citados por
Marandino y Develay.

El libro de texto es el producto que mejor refleja el proceso de transposi-
cién diddctica, en tanto todo su proceso de produccion estd signado por el obje-
tivo de la ensenanza de los saberes alli expuestos. Como texto de uso escolar, los
saberes se formulan de acuerdo a lo establecido por el curriculum y de acuerdo
a las posibilidades de comprension de los alumnos del grado correspondiente, de
acuerdo a sus caracteristicas. En algunos casos, el libro de texto es producto de
una transposicion directa del saber original, como es el caso de la historia. Los
redactores del libro suelen acudir directamente a las publicaciones del investi-
gador y es a partir de sus formulaciones que realizan las adaptaciones. También
el docente suele manejar los textos del investigador y realizar él mismo acciones
puntuales de transposicion, seleccionando, recortando, poniendo en palabras,
mostrando, comparando diversas fuentes, contraponiéndolo al libro de texto,
etcétera. En otros casos, el libro de texto es producto de una cadena retextua-
lizadora mds o menos larga y alejada del saber original, como es el caso de la
Fisica. En este caso muchas veces ni siquiera los redactores del libro se acercan
al saber de la Fisica, sino a sus versiones de divulgacion que ya suponen una
cierta transposicion. El docente se forma con textos ya transpuestos —libros
y revistas de divulgacion—, al igual que sus alumnos; y no hay contacto con el
saber producido directamente por el investigador en Fisica.

Lo que si sucede en todos los casos es la ruptura entre el saber objeto de
transposicion y el conjunto de saberes de los que formaba parte. El saber selec-
cionado y transpuesto pierde el sentido que le daba su ubicacién en un habitat
que era el suyo porque le habia dado origen. Una parte de ese sentido esta dada
por sus relaciones con otros saberes alli inscriptos, lo cual hace que forme parte
de un sistema inestable y dindmico. Otra parte de ese sentido es el conflicto al
que estaba sometida la escena de su produccion. La transposicién diddctica su-
pone, antes que la adaptacion del saber para ser ensenado, la negacion de estos
dos elementos. En el plano curricular, el saber transpuesto es la negacion de
sus relaciones con otros saberes, aunque luego en el dispositivo didactico se las
intente reconstruir. El saber transpuesto es también la negacion del conflicto, en
tanto se lo presenta como una totalidad plena, «la verdad a la que ha llegado la
ciencia». Es un saber que muestra las respuestas ocultando las preguntas.

Ademas de los libros de texto, los procesos estructurales derivan también en
el material diddctico generado exclusivamente para las actividades de ensenanza
y en la propia voz de los docentes. De algiin modo también suponen textos de
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saber, producto de la transposicion, aunque mas directamente vinculados con la
accién comunicativa y con el dispositivo didactico donde el saber textualizado
tiene lugar y puede circular.

En tltimo lugar, los procesos de divulgacion del conocimiento —libros,
revistas, documentales, peliculas— y los elementos del ambiente —lugares, 4r-
boles, medios de comunicacion— operan en los dispositivos didacticos. Son
también textos transpuestos, pero en un sentido ligeramente diferente, ya que,
al no estar pensados especificamente para la ensenanza ni formulados en térmi-
nos diddcticos, no cumplen necesariamente con los criterios de ordenamiento
secuencial y condicionamiento por disciplina escolar y por grado que si cum-
plen los libros de texto. LLos elementos no diddcticos, devenidos diddcticos en
virtud de su presencia en el dispositivo didactico, no necesariamente permiten
un acercamiento al saber original, pero si refrescan la ensenanza, reduciendo el
artificialismo que supone el excesivo didactismo.

Segundo habitat: los saberes a ensefar. El ambito de lo curricular

Los saberes elegidos para ser ensenados conforman un recorte del universo
de los saberes para cuya realizacién median fenémenos estructurales que operan
con criterios politicos, ideoldgicos y epistemolégicos. Aunque con frecuencia
reciben una denominacion similar, los saberes que ocupan este habitat no son los
mismos que los que se ubican en el hdbitat de produccion. Derivan de aquellos
pero son otros, en virtud de sus propias transformaciones y adaptaciones para
su ensenanza, producto del proceso de transposicion diddctica; y en virtud de
su desconexion del sistema de saberes y légicas disciplinares que le daban lugar
y sentido. En este nivel, los saberes se presentan, sin embargo, signados por una
ilusion de verdad que oculta y niega las vicisitudes de su produccion, y a la vez
oculta el cardcter arbitrario del proceso de seleccion y el caracter transformativo
y generador de distancia del proceso de transposicion didactica.

En este hdbitat los saberes adquieren una estabilidad que no tenfan cuando
se encontraban en su ambito de produccion. Los procesos estructurales inter-
medios, que ubican a los saberes como saberes a ensenar, implican la accién de
arrancarlos de su contexto y congelarlos, abstrayéndolos de su dindmica original.
Esa estabilizacion de los saberes hace al conservadurismo de los sistemas curri-
culares, pautados por celdas mas o menos rigidas a las que deben acomodar-
se. Una acomodacién que implica logicas de sucesion temporal de saberes en
funcion de las secuencias de ensenanza y de aprendizaje que deberian implicar.
Una acomodacién siempre mas o menos forzada, ya que todos los saberes de-
ben ubicarse en formatos preestablecidos en términos curriculares, aun cuando
proceden de légicas disciplinares bien distintas. La subdivisién de los saberes en
pequenas partes se da en este habitat, de acuerdo a los futuros dispositivos de
ensenanza y no de acuerdo a criterios epistemoldgicos stricto sensu.

Aqui estan los saberes que estdn sobre la mesa para ser ensenados, distan-
ciados de los saberes producidos y a la vez distanciados de los saberes ensenados
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efectivamente. Para la determinacion de los primeros median los referidos pro-
cesos estructurales. IPara la aparicion de los segundos, debe ya iniciarse el proce-
so de ensenanza y por lo tanto, median alli las decisiones de los docentes y sus
propios criterios de selecciéon. Como sostiene Bordoli:
el saber [que] se hace presente en el curriculum norma como un conoci-
miento representado y por lo tanto reproducible. Es decir, un saber «ple-
no» en tanto representacion estable, saturada, acabada; saber que ha sido
«transpuesto» de un saber de ciencia (2007: 32).

En este habitat los saberes forman parte de una estructura estable, construi-
da a partir de una estructura dindmica e inestable; y abierta a su vez a la fractura
de aquella estructura, posible en el acontecimiento didactico.

Mirando hacia atrés, se constituye el proceso de vigilancia epistemoldgica
de Chevallard, a modo de control que pueden hacer los docentes para dar cuenta
de lo que hay para ensenar, echando miradas lo mds cercanas posibles al saber
original, ahora transpuesto. Esta posibilidad tiene sus limitaciones, pero supone
un antidoto parcial a la excesiva distancia entre los saberes producidos y los
saberes a ensenar, que puede ocasionar la transposicion didactica. Se trata de
un control ejercido no solo sobre el curriculo prescripto, sino también sobre los
libros de texto y demas textos de saber intervinientes en la ensenanza para vigilar
pertinencias, vigencias y adecuaciones del saber a ensenar.

Mirando para adelante, este habitat ofrece los insumos disponibles para la
construccion de procesos de ensenanza y por lo tanto, la entrada de los saberes
en un sistema que los integrara en diversos soportes y procedimientos en tanto
tecnologia diddctica.

La ensefanza: los saberes puestos en circulacion

En los dispositivos de ensenanza los saberes entran en relacion y se mol-
dean una vez mas de acuerdo a los elementos de la prictica educativa senalados
anteriormente. En primer lugar, forman parte de actividades didacticas gene-
ralmente encadenadas en una secuencia que supone la ubicacion del saber en
fragmentos temporalmente dispuestos. En segundo lugar, la actividad didactica
misma estd sometida a ciertas leyes de organizacion temporal, en funcion de un
doble criterio, vinculado con la estructura del saber por un lado y con las po-
sibilidades del aprendizaje en funcion de las caracteristicas de los aprendientes,
por el otro. En tercer lugar, los saberes adquieren soportes a través de los cuales
se transmiten y se disponen para su circulacion. Estos soportes se manifiestan en
los materiales didacticos y los espacios educativos. En cuarto lugar, los saberes
asi dispuestos temporalmente y asi corporizados en los soportes entran en cir-
culacién en términos de ensenanza; de acuerdo a una determinada organizacion
social de la clase y ciertas relaciones interactivas entre los alumnos, y entre estos
y el docente.

En una didactica epistemologizada, estas cuatro dimensiones de la ense-
nanza y sus elementos en la practica tienen la clave de su funcionamiento en la
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organizacion de los saberes. Deberia pensarse que la forma en que se organizan
los contenidos para su ensenanza es la organizacion primera y la que determina
la organizacion del resto de los elementos, tradicionalmente identificados con la
didactica mas prescriptiva. El modelo globalizador que incorpora modalidades
tales como proyectos, centros de interés, nicleos temadticos, topicos y demads
constituye una de las posibilidades de esa organizacion. En todo caso, se trata de
manejar criterios de integracion de contenidos en términos de complementarie-
dad; por ejemplo, de varios conceptos en torno a un tema estructurador. En ese
esquema, los contenidos a ensenar se disponen con cierto nivel de organizacion
mutua, mas alld de la disciplina a la que pertenezcan, aunque sin desconocer
esa pertenencia. Esos contenidos se disponen ademads en torno a tematicas que
acontecen y emergen, sin que necesariamente estén previstas en el curriculo
prescripto. La categoria tema estructurador se constituye en el eje central de la
organizacion de los saberes a ensenar; en un dispositivo que debe ser desarrolla-
do necesariamente por el docente en funcion de las circunstancias instituciona-
les y especificas.

Esto ultimo no tiene que ver con la contextualizacién necesariamente.
Contextualizar los saberes a ensenar, considerar como puntos de partida lo que
el aprendiente sabe y vive, parece inevitable. Pero se vuelve peligroso si se lo
lleva al extremo de considerar vélida solo la ensenanza de aquellos saberes que
tienen algo que ver con lo que el aprendiente ya sabe o vive. Por el contrario, los
saberes que se ensenan deben tener algo de ajenidad, de extranamiento; lo cual
hace que tengan sentido para compensar aquello que si el nino no lo encuentra
en la escuela, no lo va a encontrar en ninguna otra parte.

Tercer habitat: los saberes ensefiados

Es claro que la distancia entre los saberes a ensenar y los saberes ensenados
efectivamente estd determinada en gran parte por las decisiones del docente.
El nivel de los saberes ensenados estd constituido por aquellos tomados de la
estructura curricular y que forman parte del acontecimiento diddctico; prime-
ro seleccionados y luego organizados para su ensenanza. Esta asume, para los
saberes, el formato de circulacion, en términos de transmisién y comunicacion.
Esa circulacion de saberes adquiere particular relevancia en las asimetrias que
habilitan los acontecimientos del orden del ensenar y del aprender; no solo las
que vinculan al docente con el alumno, sino también las relaciones comunicati-
vas entre los alumnos.

Los estudios realizados en grupos multigrado de escuelas rurales senalan
las particulares manifestaciones que adquiere alli la circulacién de saberes, en
tanto se da entre ninos que presentan una fuerte relacion de asimetria debido
a que tienen una gran diversidad etaria y pertenecen formalmente a diferentes
grados. Esos mismos estudios han sugerido que todo lo que acontece en los gru-
pos multigrado, como practicas de ensenanza que se deben adaptar a la singular
situacion que presenta el grupo multigrado, en realidad deberian aplicarse en
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toda situacién de ensenanza, en aras de una verdadera atencion a la diversidad
desde lo diddctico. A partir de pensar lo didactico sobre el multigrado, se puede
pensar en la necesidad de implementar una diversificacion en los procesos de
ensenanza en un aula donde, actuando en forma simultdnea, confluyan alrededor
de ciertos elementos comunes. Es el caso de la ensenanza de diversos conceptos
donde, para cada uno, se ponen en marcha dispositivos y secuencias diferentes,
tratandose de conceptos complementarios entre si para la comprension de un
tema comun, hacia donde confluyen todos los procesos. Es el caso también de
la puesta en marcha de procesos paralelos y simultaneos donde el eje comun es
un mismo concepto, tratado en diferentes niveles de profundizacion. En todos
estos casos, si bien hay una etapa donde la diversificacion tiene lugar y se dan los
procesos simultaneos, hay momentos de apertura, puestas en comun y cierre. Es
alli donde los saberes circulan libremente, de forma tal que el proceso de ense-
nanza de un determinado contenido adquiere sentido en un conjunto mayor que
incluye otros contenidos y en relacién con un tema emergente —acontecimiento
de la realidad— que sirve de estructurador o aglutinante.

En este tercer hébitat, los saberes ensenados son aquellos que se han libe-
rado para su circulacion. La dindmica y las posibilidades de esta dependen del
dispositivo diddctico generado, pero siempre hay circulacion, a veces restrin-
gida, a veces abierta y libre. Las claves de una circulacion libre tienen relacion
con la abundancia, con el derroche. Tiene que ver con poner en juego, poner en
circulacién unos saberes que habitardn las situaciones diddcticas como saberes
ensenados. LLa mayor parte quedaran en el aire. Una pequena parte pasara al si-
guiente habitat, no sin dolor y sufrimiento.

El aprendizaje: entre el deseo y el dolor

Las consideraciones epistemoldgicas acerca del aprendizaje ofrecen una
primera clave que tiene que ver con el establecimiento de una nueva distancia.
La que separa el habitat de los saberes ensenados del habitat de los saberes
aprendidos. Quiza lo primero que haya que tener en cuenta sea precisamente la
imposibilidad de una correspondencia lineal entre la ensenanza y el aprendizaje.
No todo lo que se ensena se aprende. Mas alld de la fantasia que llevé en un
momento a considerar la posibilidad del proceso de ensenanza-aprendizaje, aun
hoy expresada en la voz del maestro que senala: «esto los ninos lo saben, porque
yo lo di», es claro que se trata de procesos diferentes y que corren por carriles
distintos. Por lo tanto es muy probable que, en realidad, los nifos no lo sepan.
En todo caso, los procesos buscan encontrarse en algiin punto, pero se ubican en
lugares diferentes y el encuentro ocurre muy de vez en cuando.

La segunda clave tiene que ver con los obstaculos epistemoldgicos al apren-
dizaje. Algunos obstaculos tienen que ver con las resistencias que imponen las
ideas consolidadas a modo de sentido comun; nunca del todo sustituidas por los
saberes que la escuela pretende ensenar. Otros obstaculos tienen que ver con
la naturaleza espistemologica de los propios saberes que se ensenan y que no
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permiten su aprendizaje en los mismos términos. LLa complejidad epistémica de
algunos saberes, su aislamiento del resto de saberes y las relaciones que deberian
tenerse en cuenta para una comprensién cabal, pero que no llegan a reflejarse
en los saberes ensenados, contribuyen a estas imposibilidades. El aprendizaje se
habilita por el deseo y solo es posible si se logran vencer esas resistencias.

Los saberes que logran pasar por el trance se ubican en el siguiente habitat,
que no sera sin embargo el final del proceso, como podria suponerse.

Cuarto habitat: los saberes aprendidos

Los saberes efectivamente aprendidos no se quedan en la cabeza de quien
aprende. Fluyen, se aplican, se ponen en juego por parte de los aprendientes de
tal forma que en este habitat los saberes recuperan su cardcter dinamico, aunque
en un sentido bien distinto del que tenian en los ambitos de produccion. Aqui
mds que construccion hay una reconstruccion de los saberes en funcién de las
historias y las convicciones personales, puestas en la intersubjetividad del grupo
de alumnos y el docente. Asi como es dinamico, en tanto los saberes circulan
en el aula; se trata del habitat mas volatil para la presencia de los saberes, siendo
extremadamente dificil comprobar la existencia de saberes aprendidos alli. El
docente desencadena procesos de ensenanza cuyos resultados no solo son impre-
decibles, sino que ademas son dificiles de capturar, en tanto no se puede estar
del todo seguro que algo esté aprendido por el alumno.

La distancia entre los saberes ensenados y los saberes aprendidos se mide
con los instrumentos de la evaluacion. Pero si se es minimamente exigente en
cuanto a qué supone aprender, los indicadores fiables del aprendizaje son es-
casos y es dificil dar cuenta de ellos. Se trata de los indicadores vinculados a
la circulacion de los saberes y se manifiestan fundamentalmente a través de la
transferencia y de la aplicabilidad. La aplicabilidad se refiere al uso de los con-
ceptos aprendidos en la resolucion de problemas y situaciones distintas a las pre-
sentadas en la ensenanza de esos conceptos. Si bien de esta idea se generé toda
la diddctica de la problematizacion, siendo que se basa en una busqueda ilusoria
de problemas reales; la aplicabilidad sigue siendo un indicador relativamente
confiable. Sin embargo, hay que hacer notar que ese criterio se suele manifestar
fuera de la escuela —fuera del horario escolar y fuera del ciclo escolar— por lo
que en gran parte permanece oculto a los ojos del docente.

La transferencia se refiere a la accion comunicativa de lo aprendido, poner en
palabras lo que se aprendié o esta en proceso de aprenderse. Es el acto mismo de
la circulacién de los saberes en el aula, cuando los alumnos verbalizan lo aprendi-
do; generando configuraciones discursivas diferentes a las utilizadas por el texto
del saber que formé parte del proceso de ensenanza y de acuerdo al auditorio.
Este esfuerzo de poner el saber aprendido en palabras propias y diferentes segun
la situacion solo es posible si hay una verdadera apropiacion de los saberes.

Observar los mecanismos de transferencia implica para el docente un do-
ble sentido: por un lado, un mecanismo de evaluacion de la distancia entre los
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discursos de ensenanza que contienen el saber y los discursos de aprendizaje
en el que el saber termina habitando. Por otro lado, para el alumno, la comu-
nicacién en si mismo es un acto de aprendizaje y forma parte por lo tanto del
dispositivo diddctico.

A modo de conclusion: la circulacion de saberes

La ubicacién de los saberes en los tres primeros habitats puede ser rastreada
a través de sus materialidades: los textos cientificos, los textos de saber para su
ensenanza generados por la transposicion didactica y los textos ensenados defi-
nidos por los dispositivos didacticos. Esas materialidades permiten hacer un se-
guimiento de sus formulaciones, formatos y transformaciones, dando cuenta de
las distancias entre ellos y sus efectos sobre la estructura curricular y la ensenan-
za. La circulacion es vertical cuando el saber ubicado en un habitat deriva hacia
su ubicacion en el siguiente, pero también circula horizontalmente a la interna
del hébitat. Es claro que en el primero, el 4mbito de la ciencia, los saberes tienen
una circulacion en funcion de la dindmica de su produccion. En el segundo, el
del curriculum, hay una circulacién mucho mas restringida, a veces inexistente,
dado el caracter estatico del habitat. En el tercero, el ambito de la ensenanza, los
saberes circulan en funcion del dispositivo diddctico establecido, en términos
de transmision, puesta en comun, tareas compartidas, distintos acercamientos al
saber por parte de los aprendientes, etcétera.

Pero el cuarto habitat, el de los saberes aprendidos, es diferente. En este
caso no hay una materialidad palpable, visible, que pueda dar cuenta de la exis-
tencia y la forma de los saberes alli ubicados. ILa manera en que se reconstruyen
los saberes, en tanto saberes aprendidos, esta atravesada por circunstancias exce-
sivamente singulares y minimamente aprehensibles por quienes observan desde
lejos, aun para el docente. LLos indicios del saber aprendido no se manifiestan
claramente, permaneciendo en gran parte ocultos. Sus manifestaciones son im-
predecibles y, en ocasiones, aparecen fuera de la escuela y fuera del alcance del
ensenante. [.os mecanismos de evaluacion miden la distancia entre el saber ense-
nado y el saber aprendido, aunque son poco eficaces para comprobar la natura-
leza y las caracteristicas de este tltimo. Incluso tienen muchas dificultades para
encontrar los indicadores mas adecuados y fiables de aprendizaje; recurriendo a
los de aplicabilidad y transferencia, por ejemplo. Esto hace que en general los
mecanismos de evaluacion estén concebidos a partir de una fantasia que les ha-
cen decir més de lo que pueden decir. La respuesta a la pregunta, la resolucion
de un problema, la exposicion del conocimiento, la produccién de un texto, son
mecanismos que intentan poner en términos materiales el supuesto saber apren-
dido. Sin embargo, lo que se puede obtener de ello son apenas algunos indicios
de la existencia de un saber aprendido y la manera en que se configura.

De la mano de la transferencia como indicador de evaluacion esto es la
capacidad de transmitir a otros lo que se ha aprendido o estd en proceso de
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aprenderse. Surge una dltima consideracion acerca de los saberes aprendidos: la
manera mas clara de evidenciar la presencia de saberes aprendidos es hacerlos
circular bajo la forma de ensenanza, de transmision hacia los demas. Si alguien
es capaz de poner en texto —un texto diferente al aprendido— un saber, co-
municandolo a los demds, de maneras diversas, de acuerdo al auditorio y con las
necesarias adaptaciones lingiiisticas, entonces es probable que estemos ante un
saber aprendido. Pero nunca lo sabremos de todo.
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Las significaciones del cuerpo construidas
desde el discurso escolar

MARTINA BAILON
ANDREA CANTARELLI

Narrativas docentes que interpelan a los cuerpos
de las ninas y los nifos

Presentacion

El presente trabajo rastrea algunas de las condiciones de produccion de los
cuerpos en el actual sistema educativo uruguayo. Desde esta perspectiva el analisis
se centrard en los discursos de los docentes como espacio central (aunque no uni-
co) de produccion de los procesos de interpelacion en el ambito escolar.

Nos detendremos en algunos de los enunciados de los docentes*" acerca del
cuerpo, particularmente €sos que intentan nombrarlo, pero que como veremos
no logran sino hablar de algo ajeno, que se resiste a ser atrapado en la palabra. El
cuerpo tan propio aparece en el discurso escolar siempre nombrado en tercera
persona; ello nos motiva a plantear esa interrogante de por qué nunca aparece
como cuerpo del yo, el cuerpo en primera persona.

En el trabajo de andlisis intentamos buscar un acercamiento a aquello que
se pone en juego desde esas narrativas especificas del cuerpo, mojones funda-
mentales en los procesos identificatorios. El cuerpo es el lugar por excelencia
desde el cual el sujeto construye su identidad. No obstante, cuando analizamos
la forma en que en la escuela se produce el acercamiento a cualquier trabajo més
especificamente vinculado a lo corporal, nos encontramos con que la mirada
docente aparece fuertemente ligada con un discurso del deber ser escolar. Sin
embargo, debido al grado en que cada uno estd implicado en la tematica, surgen
significaciones diversas mas bien vinculadas a la experiencia personal de cada
docente (en la que se incluye la experiencia personal escolar).

En este sentido, ha sido reveladora la actitud de los entrevistados frente a las
preguntas que hacen referencia especifica al cuerpo. Una docente coment6 al fi-
nalizar la entrevista propiamente dicha (al apagar el grabador) que las preguntas
le resultaban complejas por ser un tema que no es objeto de reflexion corriente
en su ambito cotidiano. Por esta razén no ha sido posible llegar directamente al
tema del cuerpo, siendo necesario un rodeo previo.

21 Se trabajé sobre cinco entrevistas a docentes de los cuales cuatro pertenecen a educacién
comun y una a educacion inicial.
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No obstante, esto no significa que el cuerpo esté ausente de las précticas esco-
lares. Desde nuestra perspectiva, el cuerpo es blanco en el que se ritualizan y ma-
terializan la mayoria de las tecnologias de disciplina y de control en la institucion.

En este abordaje, se vuelve necesaria una mirada desde el acontecer corpo-
ral en la institucién educativa, que a su vez incorpore una mirada mds amplia.
Desde alli, la tematica del disciplinamiento del cuerpo se encuentra estrecha-
mente vinculada a la crisis que enfrentan nuestras escuelas actualmente, a los
desfasajes entre sus posibilidades como institucion moderna y los problemas y
necesidades que los actores involucrados expresan alli.

No se abordardn aqui otros discursos: alumnos, curriculo, autoridades edu-
cativas, otros docentes vinculados a la escuela, etcétera. Mds que las palabras o
los hechos que pudieran dar cuenta de todos y cada uno de los rituales corpo-
rales escolares, se intentaran des-velar algunas condiciones que habilitan una
lectura de los discursos enunciados.

Para lograr este objetivo este trabajo se nutre del andlisis foucaultiano del
poder y la conceptualizaciéon de la sociedad posdisciplinar (desarrollada por De
Marinis, 1999 y 2002; Deleuze y Guattari, 1994) y, por tanto, del cambio que
ha operado en nuestras sociedades en los dambitos tradicionales e institucionales
de disciplinamiento de sujetos (y por tanto de sus cuerpos).

¢Cuantos cuerpos caben en un cuerpo?
Breve analisis desde diferentes perspectivas

Cuando hablamos de cuerpo, lo reconocemos como materialidad cargada
de sentidos diversos en las diferentes pricticas insertas en la cultura asi como
desde distintas teorias y disciplinas. Estos abordajes ponen de relieve que:

[El cuerpoles el fundamento de todas las pricticas sociales como media-
dor privilegiado y pivote de la presencia humana, el cuerpo estd en el
cruce de todas las instancias de la cultura, es el punto de imputacion por
excelencia del campo simbdlico. Un observatorio de alta fidelidad para el
que hace ciencias sociales. Pero es importante saber previamente de qué
cuerpo se trata (Le Breton, 2002: 32).

La nocién de cuerpo como materialidad y las complejas significaciones en
torno a ¢l se encuentran en disputa con el uso comun del vocablo que entiende
al cuerpo como supuesta unidad bioldgica o, a lo sumo, como receptor de esti-
mulos a través de los sentidos.

Esta unidad biolégica que hace referencia a lo corporal generalmente se
constituye como tal a partir de una mirada conformada por lo médico, y por
ende, con un enfoque que privilegia una concepcién del cuerpo de corte organi-
cista. De una de las entrevistas realizadas surge el siguiente comentario:

Yo no alcanzo a captar [...| la intencion de esa pregunta** porque cuando
P preg q
yo hablo del nifio no lo concibo como una fraccién, por un lado elemento

292 Ver anexo. Pauta de entrevista a educadores.
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corporal y por otro lado el ser que se estd desarrollando socialmente. El
nino es una integridad que tiene una realidad psicoldgica, biolégica y so-
ciologica, y de la interaccién de esos elementos es que evoluciona hacia las
posibilidades de convertirse en un ser maduro (E4).

En principio, el entrevistado no acuerda disociar una realidad corporal de
una realidad social. En lugar que propone este planteo es el de la integralidad,
que se materializa en la interaccién de tres elementos: psicolégico, biolégico
y socioldgico. Sin embargo, ;donde estd el cuerpo en este planteo?, ;debemos
suponer que se hace presente cuando se menciona en el nino la dimension psi-
colégica, socioldgica o finalmente en la dimension «bioldgica»? Si asi fuera, im-
plicaria que estamos nuevamente en presencia de una concepcion de lo corporal
ligado a un discurso cientifico; es decir, aunque se proclama una «integralidad»
el cuerpo estd, una vez mds, presente (o ausente) desde un recorte que implica la
mirada organicista.

Ofreciendo otro posible recorte analitico, Paul Valéry desarrolla su idea del
cuerpo teniendo en cuenta los diversos usos en funcion de las distintas necesida-
des humanas. Entonces, podemos reconocer al menos tres cuerpos:

El primero es el objeto privilegiado que nos encontramos en cada instante.
[...] Todo el mundo llama a este objeto Mi-Cuerpo: pero nosotros mismos
no le damos ningin nombre ez nosotros mismos: es decir, en él.

Nuestro segundo cuerpo en el que nos ven los demds y el que nos devuelven,
maés o menos, el espejo y los retratos.

Hay, pues, un 7ercer Cuerpo. Pero este solo tiene unidad en nuestro
pensamiento, pues que solo se le conoce cuando se le divide y trocea.
Conocerlo es hablarlo reducido a trozos, a jirones (1991: 398-399).

Sin embargo, para el poeta y filosofo, la definicion de estos tres cuerpos no
resuelve problemas fundamentales como el origen de la vida, de las especies, la
naturaleza de la muerte, de las vestimentas...

Es precisamente sobre este fondo de dificultades fatigadas donde vino a
dibujarse mi idea absurda y luminosa: Llamo Cuarto Cuerpo, me dije, al
incognoscible objeto cuyo conocimiento resolveria de un solo golpe todos
estos problemas, pues ellos los implican. Para cada uno de nosotros, hay
un Cuarto Cuerpo, que puedo llamar indiferentemente Cuerpo Real o bien
Cuerpo Imaginario (Valéry, 1991: 400-401).

Desde un enfoque psicoanalitico Assoun sostiene que:

Lo ‘corporal’ se abastece mediante el triple recurso a las palabras grie-
gas que lo nutren: p/ysis (naturaleza), soma (cuerpo) y organikos (érgano/
instrumento).

Asi el cuerpo puede considerarse como principio de «generacién» material
(fisica), como dato-principio (somdtico) y, por dltimo, como disposicion
articulada de drganos (‘organismo’) [...].

Lo organico refiere al cuerpo como maquina y dispositivo «instrumenta-
do»: la biologia dio un paso prenado de consecuencias cuando introdujo la
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definicion de lo viviente mediante lo organico |...| Hablar de lo somdtico es
referirse a esa cosa tangible, viva o muerta, determinada y cerrada [...]. Al
oponerla a lo ‘psiquico’ el pensamiento moderno conservara la nocion de
un ambito de expresion y opacificacion de la psigue.

Lo fisico es también lo viviente, pero como lugar donde la materia se
encuentra con el acfo de generacion. El cuerpo es ese principio autogene-
rativo (1998: 15-16).

Estos tres ambitos (lo fisico, lo corporal y lo orgénico) constituyen una
realidad Unica en cada cuerpo, aunque diversas instituciones sociales reivin-
diquen o intenten suprimir la presencia de alguno de ellos. Importa entonces
el cuerpo en su globalidad ya que «revela la forma mds imperiosa de lo real...
inconsciente»*s (Assoun, 1998: 19), lo real definido anteriormente por Valéry
Como cuarto cuerpo.

La re-construccion de identidades

Los procesos de construccion de identidades, en los que el cuerpo es cen-
tral, no recorren caminos lineales ni univocos respecto a los discursos de los
docentes o de otros agentes socializadores. Por el contrario, el sujeto construye
su identidad en cada momento de su vida (tentativa, subvertible y sustituible) de
acuerdo a la posicion que ocupa en la sociedad, siendo esta la que le transfiere
sus propiedades. De acuerdo con Herndndez Zamora, no podemos hablar de
la identidad de un sujeto sino de un sistema articulado de multiples polos de
identidad. «Cada uno de estos polos es construido por el sujeto, en su contenido
concreto, mediante multiples procesos de identificacion respecto a discursos
sociales que constituyen el deber ser “legitimo” de cada polo» (1992: 1).

Aqui comenzamos a entender tanto al maestro como al alumno como agen-
tes que en la accion educativa construyen y reafirman distintos polos de identi-
dad, lo que no quiere decir que mantengan esas mismas identificaciones en las
demds esferas de la vida (ser alumno no es igual a ser hijo o jugador de un cua-
dro de baby fiitbol, etcétera). Por otra parte, cada uno de los polos de identidad
no son asumidos con la misma fuerza, sino que algunos resultan dominantes
frente a otros.

A su vez, a lo largo de la vida, la identidad tiene como caracteristicas el ser
multiple, abierta y precaria. Por tanto, ni una identidad ni un polo de aquella
identidad es fijo, sino que el sujeto esta abierto a modificarlos, ya que en la socie-
dad estamos permanentemente expuestos a diversos discursos que pueden o no
interpelarnos como sujetos y proponernos nuevas identidades posibles.

Partiendo de la idea de que la identidad se encuentra en el nucleo del indi-
viduo, ligado a su cultura préoxima como un conjunto afectivo e intelectualizado,

23 El inconsciente es corporal y lo corporal es inconsciente; la experiencia de lo que somos y
hemos sido estd en nosotros, en cada gesto, en cada dolor y también en todas nuestras inhibi-
ciones. Somos nuestro cuerpo. El cuerpo es la manifestacion de nuestro inconsciente, es el que
nos significa y representa. Por ese motivo, ademas de inconsciente, es incontrolable.
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dentro de un contexto ético y que se construye a través de identificaciones suce-
sivas, nos proponemos reflexionar teniendo en cuenta que:
Si bien en todo momento hay, entre los componentes de la identidad de
una persona, una determinada jerarquia, esta no es inmutable, sino que
cambia con el tiempo y modifica profundamente los comportamientos.
La identidad puede ser concebida entonces como un itinerario personal, vin-
culado con pertenencias, origenes, relaciones y lugares (Folgar, 2001: 101).

Hernandez Zamora, entiende por identificacion el «proceso psicolégico me-
diante el cual un sujeto asimila un aspecto, una propiedad, un atributo de otro
y se transforma, total o parcialmente, sobre el modelo de este» (Laplanche y
Pontalis, en Herndndez Zamora, 19g2: 3). Pero este proceso no tiene un origen
en un sujeto que escoge de acuerdo a sus propios gustos o preferencias sino que
el sujeto elige de acuerdo a su universo simbdlico, a las reglas socialmente acep-
tadas y legitimadas (0 en contra de ellas) y de acuerdo también a sus carencias.
Estas carencias son definidas frente a una otredad.

La vestimenta, por ejemplo, es una de las tantas formas de identificacion.
Cuando nos referimos a la vestimenta, podemos hacer alusién a la tinica, que
funciona también como marca simbdlica de inclusién, inclusion que habilita, por
ejemplo, a la salida del barrio en transporte publico. Asi lo manifiesta una do-
cente: «Lo sienten ellos como un pase libre para andar en el 6mnibus. ;Sil, porque
son muy pocos los que si valoran para qué es la tinica, para qué la uso y qué
significado tiene que yo venga con esa tunica blanca» (E3 S). De esta forma, el
origen de la tinica también se constituye como una pluralidad de polos de iden-
tidad posibles (pertenencia a la escuela, estar fuera de la calle, querer ser alguien,
tener un proyecto de futuro, etcétera). Por otra parte, la tdnica también podria
tener simbolicamente el poder de ocultar marcas que el propio cuerpo deja ver.
Refuerza el estigma tatuado en el cuerpo u oculta historia de vida. Este planteo
supone también la exclusién. Si hay quienes pueden definirse simbdlicamente
como incluidos a través de la tdnica blanca es porque hay otros que estan exclui-
dos de este circuito, y esta indumentaria es nada mas y nada menos que una marca
de esta condicién que, si bien no es natural y permanente, aparece como tal.

Parafraseando a Hernandez Zamora, toda tarea educativa tiene como ob-
jetivo, precisamente, lograr la identificacion del sujeto con identidades sociales
validas y legitimas dentro de un orden simbélico dado.

A partir de lo antes mencionado deberifamos asumir que somos actores res-
ponsables en la re-produccion del proceso de identificacién. Asumir esta premi-
sa implica reflexionar sobre como influimos en la re-construccion de identidad,
desde nuestra practica educativa cotidiana.
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El cuerpo en lainstitucion educativa

Otras formas de entender un mismo cuerpo

Al comprender la complejidad que emerge al nombrar lo corporal, resulta
conveniente aclarar la forma en que el cuerpo aparece desde otras perspecti-
vas que nos permitan entender como se construye la mirada del cuerpo en la
institucion.

Desde una perspectiva socioldgica:

[E]l cuerpo, en tanto elemento aislable de la persona a la que le da su ros-
tro solo aparece en las estructuras sociales de tipo individualista en las que
los actores estdn separados unos de otros, son relativamente auténomos en
sus valores y en sus iniciativas. Y ahi, el cuerpo funciona como un limite
vivo que delimita frente a los demds la soberania de la persona (Le Breton,
2002: 32).

Cada individuo constituye una unidad aislable sobre la cual se va a ejercer
una accion que va a tender a la individuacion. La autonomia como ideal pedago-
gico apunta precisamente a la asuncion por parte del sujeto de su independencia
de los otros; superar lo que Sennett (2003: 17) define como la «vergiienza de
depender». Un nino gana en autonomia cuando es capaz de «transformar la nece-
sidad en deseo», es decir, es capaz de controlar su propio cuerpo, «ir de cuerpo»
en el momento y el lugar oportuno. La recompensa por transformar la necesidad
en deseo es el respeto por uno mismo; Erikson al respecto comenta que, el nino
aprende a controlarse sin pérdida de autoestima.

La vivencia corporal en la institucion educativa suele estar dada por una
imposibilidad de desarrollar un didlogo con el cuerpo, fundamentalmente en
aquellas instancias en que el cuerpo hace sintoma de lo que la institucion educa-
tiva lee como disfuncion del alumno con relacién a las normas establecidas. Alli
pareceria imposible generar dispositivos para hacer surgir otra palabra, distinta
y anterior a la palabra hablada, otra palabra que habilite un posible didlogo
entre el sujeto, la institucion y sus representantes. «LLos que no tenian palabras
a su disposicién, con su cuerpo [...| mostraban lo que eran incapaces de hacer
ofr»*+ (Stevenin, 1981: 193). Lo normal, lo moralmente correcto estd definido y
garantizado (desde el siglo XIX), para la sociedad y dentro de la educaciéon por
ejemplo, desde la medicina, dando espacio unicamente a:

[Un] cuerpo-organismo instrumentalizado que se revela muy abstracto: es
un ‘montaje’ de érganos que solo puede ‘imaginar’ un saber médico consu-
mado |[...J. El sujeto solo ‘cree’ en su propio organismo porque asi lo indica
la fe médica, que por otra parte es ilimitada (Assoun, 1998: 17).

Desde la medicina se define un 6ptimo de salud que adquiere una impronta
moral a través de la educacion. ILa medicina y la educacion fisica han ocupado a

24 El autor hace referencia especificamente a una experiencia de trabajo con teatro en la escuela
experimental de Bonneuil-sur-Marne entre los anos 1962 y 1972. Ver Manonni, 1981.
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los cuerpos, definiéndolos desde un ideal de salud; ideal que por otra parte tien-
de a naturalizar una supuesta posible alienacion del propio cuerpo, volviéndolo
instrumento plausible de ser sujetado a lo socialmente establecido. Asi, existe
en nuestra sociedad occidental actual una idea bastante consensuada acerca de
lo que es un cuerpo saludable, un cuerpo éptimo, un cuerpo socializado que no
debe ya retornar a instancias madurativamente anteriores. Ejemplo de ello po-
dria ser el abandono de la actividad sensible-corporal a lo largo del crecimiento,
que aparece muy claramente en el transcurso de la escolarizacion. En este senti-
do, una de las entrevistadas plantea que «en educacion inicial se trabaja bastante
[con el cuerpo| Expresarnos a través del cuerpo: expresar ideas, sentimientos»
(Eg CP). De hecho, la universalizacién de la educacién fisica no alcanzé en un
inicio a la educacion inicial. LLa actividad sensible corporal parece ser privativa
de esta etapa de la educacion. Ninguno de los entrevistados de grados superiores
hace alusion a lo mencionado anteriormente.

Ellugar del cuerpo como campo de batalla

Como ya mencionamos, lo pedagégico no incluye al cuerpo o si lo incluye
es para hablar sobre él.
La estructura de toda institucién (familiar, escolar, hospitalaria) tiene

como funcién la conservacion de una experiencia (cultural, social, etcéte-
ra), con la finalidad de reproducir 1a herencia recibida.

El peso de la rutina administrativa —de la que no se puede librar ninguna
institucion— tiende a crear una situacion que imposibilita toda dialéctica.
Se crean estructuras con las que toda institucion se defiende de los efectos
de toda palabra [lamada libre (Manonni, 1981: 67).

La relativa exclusion que realiza la institucion educativa en relaciéon con
el cuerpo, al mantenerlo azado a un idea natural de cuerpo saludablemente
moralizado, funciona como un mecanismo de poder, donde «el cuerpo se ha
convertido en el centro de una lucha entre el nino y las instancias de control«
(Foucault, 1978: 103). Es a través de la instancia educativa que el poder ocupa
los cuerpos.

No obstante, esto no se produce pasivamente. Es necesario entender que
asi como el poder ocupa los cuerpos estos reaccionan contra el ocupante. Entre
cada punto del cuerpo social «pasan relaciones de poder que no son la proyec-
cién pura y simple del gran poder del soberano sobre los individuos», pero es en
ese lugar donde se establecen las condiciones de posibilidad de su funcionamien-
to (Foucault, 1978: 157).

Esta batalla entre ocupantes y ocupados puede verse en las entrevistas
cuando se habla de las situaciones de caos o des-control en el aula. LLos docentes
manifiestan que estas situaciones se producen:

[...] cuando estdn todos parados. Eso crea el caos y a mi me pone nerviosa,

porque cuando andan més de cinco parados ya ... O fulanito le grita a men-
ganito que estd parado y ya aprovecha a pedirle el sacapuntas, «pasame la
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goma..» O les encanta escribir en el pizarrén. Cuando se paran a escribir
en el pizarron, que generalmente lo hacen cuando yo no estoy o a la hora
del recreo.

Una clase en desorden es cuando el nino sa/ta, que corre, cuando el maes-
tro estd hablando con alguien o con algin otro companero y ellos estin
paseando. Salié uno de un banco y fue para otro lado. No precisamente
hablando del tema de clase, estdn haciendo otra cosa (E1).

La educacion es el mecanismo privilegiado que las sociedades humanas han
utilizado para que los sujetos aprendan a comportarse, a guardar compostura, a
no desubicarse. Por eso las situaciones de desorden se producen cuando se paran
sin permiso, saltan, gritan, pasean; en otras palabras, cuando estdn haciendo otra
cosa que no es lo que corresponde. Aprender a comportarse en cada situacion
social requiere un largo proceso de ensenanza que las sociedades modernas de-
positaron en las instituciones escolares.

Pero no todos van a aprender a hacer lo mismo ni este proceso va a resultar
explicito. A través de los mecanismos de control antes mencionados los sujetos
son capaces de adaptarse e institucionalizar el uso de:

[...] determinadas etiquetas de acuerdo al contexto. En todas las circuns-
tancias de la vida social es obligatoria determinada etiqueta corporal y el
actor la adopta espontdneamente en funcién de las normas implicitas que
lo guian [...]. El aprendizaje de la etiqueta corporal en su extensién y en
sus variaciones no es el resultado de una educacién formal, como tampoco
lo son las técnicas corporales. La imitacién del actor y las identificaciones
que sostiene con su entorno inmediato desempenan un papel importante.
La dimension corporal de la interaccion esta impregnada de una simbdli-
ca inherente a cada grupo social y se origina en una educacién informal,
impalpable, cuya eficacia podemos asegurar (Le Breton, 2002: 50-53).

La idea que expresa el autor de que la forma en que se produce la etiqueta
corporal se realiza en forma espontdnea, y que no resulta exclusivamente de una
educacion formal, esta explicitando los mecanismos sociales a través de los cuales
se transmiten estos saberes del cuerpo. Al no ser ensenados explicitamente, los
procesos de imitacién van a jugar un papel clave en el aprendizaje de los ninos. Y
los referentes identificatorios van a ser otros que no son los docentes. Es en estos
momentos donde el Aabitus social va a incidir fuertemente en las elecciones.

No obstante, tal como lo demuestra Mc Laren en la investigacién que
realizé en una escuela secundaria para inmigrantes portugueses ubicada en un
barrio obrero en Canada, los procesos de identificacién con los amigos de /a
barra no siempre resultaban los dominantes. En algunas situaciones los proce-
sos de identificacién con los educadores resultaban mucho més fuertes, en los
momentos en que estos lograban una buena comunicacion con los estudiantes,
situaciones en que la postura que asumia el docente tenia un rol determinante
(McLaren, 1995). Esta no consistia en la imposicién de su lugar, sino en la
capacidad de establecer una relacién de confianza con el otro.
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La irrupcion del cuerpo: la educacion fisica

Ahora bien, la conciencia acerca de la presencia del cuerpo se produce
cuando este irrumpe intempestivamente; cuando distorsiona y no parece ya estar
ausente. De las entrevistas surge esta idea de exclusion de lo corporal, desde la
institucion escolar:

En la escuela, el hecho de trabajar al cuerpo, no lo tenemos presente.
Cuando yo te dije 100% en el sentido de que si, tenemos al nino, tenemos
al cuerpo fisico, pero trabajar desde el punto de vista corporal, no lo tene-
mos. Lo mismo cuando nos reunimos, hablamos de cémo ensenar matema-
ticas, lengua, demds, pero nunca hablamos de la educacion corporal (E2).

Cuando el maestro asume que no #ene «al cuerpo del nino», se evidencia en
ultima instancia la imposibilidad de la educacion del cuerpo. La cuestion estd
en discutir como colectivo si es deseable y posible esa educacion o si esta se-
guira regida exclusivamente por las tacticas disciplinadoras que estan instaladas
como naturales (aunque generalmente ocultas) y permanentes. Esta discusion se
vuelve imperiosa desde el momento en que se produce la universalizacién de la
ensenanza de la educacion fisica por la Administracion Nacional de Educacion
Publica.

Histéricamente, la institucion educativa ha asumido la ‘educacién’ del cuer-
po unicamente en las practicas deportivas (excluyendo el caso de la educacion
inicial). Se usa el cuerpo a la hora de los deportes o el esparcimiento, la recrea-
cién (definiendo qué es lo adecuado para recrearse). L.os deportes tienden a for-
mar al sujeto-organico-maquina dentro de un canon de salud, en busca de una
eficiencia en el rendimiento que pueda luego ponerse al servicio, o en el mejor de
los casos conjugarse, con las capacidades intelectuales. Esto se constituye como
un proceso de construccién de subjetividades donde el nino deberia aprender a
reconocer y adoptar lo saludable, diferenciar lo correcto de lo incorrecto (defini-
do y naturalizado desde la medicina). Se instaura un mecanismo de control sobre
el deber ser de los cuerpos (limitado, repetimos, a ese cuerpo miquina) que
atraviesa todas las esferas de la vida del nino. Asi, el disfrute del propio cuerpo
comienza a formar parte de lo no aprobado, de lo excluido por lo escolar.

A partir de las entrevistas, y en funcion a lo antes mencionado, resul-
ta pertinente analizar la emergencia de la educacion fisica en estos discursos.
Generalmente aparece ocupando un espacio vacio en lo escolar. «Mds bien que
la escuela esta vinculada a lo intelectual y de lo otro que se ocupe el profesor
de educacién fisica» (E3). Constituye la universalizacion de la educacion fisica
un acto politico que legitima (en tanto que universal) su presencia en la escuela.
Sera interesante analizar los movimientos que debera generar la institucién edu-
cativa para sumir la ensenanza de la educacion fisica en su seno, ya sea desde la
disposicion espacial para el trabajo con lo corporal como desde la organizacion
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de los tiempos y la relacion que se establece entre los contenidos de la educacion
fisica vinculados a los contenidos abordados desde el aula.*s

Si bien el trabajo sobre el cuerpo es una actividad mas de lo escolar, para el
maestro surge como algo ajeno a su practica y por lo tanto a la escuela, ya que el
aula y el maestro contintan siendo los agentes centrales de lo escolar. Podemos
recoger algunos fragmentos discursivos que dan cuenta de esta mirada:

Bueno, en realidad tendrian que vo/ver [de la clase de educacion fisica] mds
excitados. Pero no, generalmente vienen mas tranguilos, con mas ganas
de trabajar, sienten la falta de la educacién fisica. Lo Gnico que quieren
es refrescarse, pero después vienen, se colocan la tinica y se enganchan.

Lo que esta docente pone de relieve es que el alumno se va de algin lugar (el
aula) para poder trabajar sobre y con el cuerpo, a hacer educacién fisica... Se va
y luego vuelve. Para volver, para entrar al circuito escolar es necesaria la tunica,
que funcionaria como una suerte de mascara para rearmar una etiqueta corporal
adaptada al dispositivo del aula. Otra entrevistada plantea que vuelven

bastante inquietos. Inquietos pero a su vez bastante desenergizados, por-
que gastaron bastante energia corriendo, jugando, entonces como que en-
tran més tranqui al salén. Medio desorganizados pero tranquis (E3).

Con relacion al gasto de energia, otra docente plantea que la educacion fi-
sica «sobre todo sirve para gastar energia, eso es un placer». Entonces, los ninos
se van para que pueda ser asumido el trabajo con el cuerpo, y vuelven habiendo
gastando energia, cosa que en la escuela supuestamente no logran hacer, por lo
pronto no de la manera direccionada tal cual lo propone la dindmica escolar.

Re-creo y penitencia

El espacio escolar en que el cuerpo puede moverse mas libremente es en
el recreo. Al menos es un espacio en que el cuerpo emerge en manifestaciones
quizas més diversas. Posiblemente por esto guarde una conexién estrecha con
las penitencias, ya sea como ambito de emergencia de conflictos o como espacio
objeto de penitencia.>®

En este sentido, los docentes entrevistados manifiestan:

La Gnica penitencia que hay es la sacada de recreo, después nada mas. Lo
que yo si a veces hago, no con toda la clase, cuando es un dilema bobo que
se resuelve enseguida pero que ellos le buscan la quinta parta al gato, les

25 Hablamos del aula haciendo referencia al salén de clases, ya que generalmente la educacién
fisica tiene como naturaleza el uso de otros espacios escolares, ya sea por una imposibilidad
para acceder al salon (como espacio del maestro) o por una imposibilidad de ese ambito para
albergar la actividad fisica de los sujetos).

26 Por ejemplo quedarse sin recreo o realizar otra actividad durante el recreo que implique la su-
presion del ejercicio del libre uso del cuerpo. En el mismo sentido, se mantienen atin practicas
como la realizacién de copias o de otras tareas durante el recreo. De todas formas, general-
mente los ninos encuentran en estos ambitos actividades que les resulten ludicas, desafiando la
relevancia y la pertinencia de la penitencia como limite establecido por el adulto.
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hago hacer una copia. Y ahi quedan tranquilos, porque como tienen que
escribir como cincuenta veces lo mismo quedan tranquilos.

No me gustan mucho las penitencias, no me gusta llevarlos a la direccion.
Pero bueno, cuando se trata de esos desajustes conductuales que se me dan
a la hora del recreo, que le pegan a los companeros... Porque todo esto lo
conversamos mucho con ellos. Pero para mi lo que més les duele es que no
salgamos al recreo, que suele suceder, muy, muy, muy seguido. Entonces,
lo que hago yo, que no debe ser lo més correcto, «nos quedamos acé aden-
tro». No salimos al recreo al otro dia.

Cuando son esos viernes que son una efervescencia total, entonces inicia-
mos el lunes cada dlase sentada en el patio con su maestro. Van al bano con
su maestro. Vuelven al patio zodos sentados. Tienen que jugar a las cartas,
al jenga, todos juegos de mesa pero sentados en el piso. O sentados debajo
de los arboles, donde ellos quieran, pero con juegos. Cuando termina el
recreo, uno de los grupos recoge los juegos. LLa maestra los vuelve a traer
al bano (E3).

La presencia del cuerpo en la esfera de lo escolar (excluyendo como ya
hemos mencionado a la educacion inicial y el espacio de la clase de educacion
fisica) tiende a quedar reducido al disciplinamiento y pertenece al campo de lo
simbdlico, de lo oculto: la estructuracion de los espacios, las posturas corporales,
las vestimentas, etcétera. Asi se forma un cuerpo al servicio del desarrollo de
una inteligencia apta para la insercion en una sociedad, en un mercado laboral
(cada vez mas restringido). Alli, las tareas vinculadas a lo corporal (que por otra
parte suelen restringirse a lo manual) estdn sumamente desvalorizadas frente a
las tareas intelectuales.

JTiene relacion esta forma de entender el cuerpo con la violencia que se ma-
nifiesta precisamente durante el recreo? Es asi que recogemos manifestaciones
de violencia que pueden tener relacion con lo antes mencionado. Por ejemplo,
desde el discurso de las maestras se visualiza la temdtica de la violencia rela-
cionada con el cuerpo y con la omnipotencia de querer controlar situaciones
incontrolables:

Generalmente, como es un salén chico, no andan a las corridas, caminan.
Pero el tema es que hay mucha agresividad, entonces, al pasar a buscar
una goma: «tropecé con fulanito», como estaba el pie del companero, en-
tonces, al tropezar con uno te das una vuelta como casi te caiste, le pegas
una patada, entonces el otro reacciona. Es por ese motivo el tema de las
agresiones y los movimientos bruscos, si no se desplazan caminando, co-
rridas no hay.

Ellos por si mismos, salvo los grandes, los chicos no tienen la idea de
ponerse a jugar y organizarse con otros, salvo que sea corriendo, empujan-
dose, pegandose o armando bandas como dicen ellos. Es cuestion de or-
ganizarles algo de juego, darles las ideas para que ellos armen una manera
de relacionarse con otros que no sea agresividad. Porque lamentablemente
la mayoria de las veces, en el correr del ano te digo, si hacés un balance

Comision Sectorial de Investigacion Cientifica

71



72

de los recreos, yo te dirfa que el 60 o el 70% del recreo todo lo que ves
es agresividad. Entonces los sentds, les planteds, volvés a pensar, armas los
juegos y ahi se encaminan. El hecho es darles —no sé si la palabra— nor-
mas, habitos para el juego. Asi como hay habitos para la clase, habitos para
jugar, para relacionarse en el patio.

Muchas veces les hemos cortado el recreo debido a que por més que vos los
dejes diciendo que estén sentados, tranquilos, siempre algiin problema hay.
O porque menganito les pegé una patada, o porque sultanito lo rozé con
la pierna o con el brazo. Es como que siempre hay un problema. Es como
que no entienden por qué es importante compartir y respetar al otro (E6).

Surge de las entrevistas el tema de la escuela como lugar de violencia: los
problemas que se presentan en relacién con agresiones fisicas y verbales, la ne-
cesidad de contacto a través de la violencia, la reproduccién de conductas del
medio y lo que los ninos muchas veces traen de su entorno familiar: el cuerpo
agredido, degradado, construyendo identidades corporales violentadas.

La violencia del medio, la agresion fisica o verbal, es visualizada como el
problema mas frecuente junto con el exceso de movimiento que presentan los
ninos en la escuela, movimientos que son torpes, agresivos, constantes, excesi-
vos, y que deben ser controlados o dominados en la escuela, mas alla de lo que
el nino viva en otros medios.

En los maestros continua vigente la importancia de generar héabitos, aque-
llos habitos que son recomendables desde hace muchas décadas, y algunos quiza
desde hace siglos. La imagen del buen cuerpo surge en relacion con estar quie-
tos, jugar con las manos o sentados,*” estar tranquilos, controlados y «expresarse
positivamente».

Para producir hébitos en los ninos, muchas veces aparecen como necesarias
las penitencias (generalmente como ultima instancia). All{ aparece la represion
de lo que anteriormente denominamos el cuerpo sintoma, el cuerpo en el que
emerge lo disfuncional para la mirada escolar (solidaria con la mirada médica del
cuerpo). Es asi que desde el discurso docente emerge lo que podemos denomi-
nar una mirada ajena donde el cuerpo es del orden del otro, ya que el cuerpo le
es extrano tanto al propio sujeto como a la institucién pedagdgica.*® Es decir,
encontramos la articulacion perfecta entre el lenguaje docente y las penitencias
como intento de dominar el acto educativo.

27 De la mayoria de las entrevistas emerge el cuerpo vinculado con los juegos. Juegos que tam-
bién deben ser controlados, ensenados y normalizados, ya que las experiencias extraescolares
de los ninos generalmente resultan incompatibles con los habitos muros adentro. El juego
escolar (aunque sea el juego libre en el ambito escolar) se presenta entonces como una buena
forma de controlar el cuerpo y aprender habitos.

28 Al hablar de la institucién pedagégica hacemos referencia a la complejidad resultante de la re-
lacién educativa entre sujetos (en proceso de identificacion: unos como alumnos y otros como
docentes). Entendemos entonces a la institucién pedagdgica no circunscripta a un espacio ni
a un tiempo sino incluyendo las inscripciones complejas sobre los sujetos y las sociedades.
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Cuerpo y sociedad posdisciplinar

Como ya hemos mencionado, cuando se habla de trabajar con el cuerpo en
educacion se recorta su definicion a la vision biolégica. Nos atrevemos a afirmar
que el dualismo cldsico del cartesianismo cuerpo-mente ain se halla arraigado a
nuestra formacién como educadores. De hecho, como senala Rodriguez:

Cuando se ha justificado el trabajo corporal dentro del sistema educativo o
en dmbitos educativos no formales, se lo ha hecho desde la perspectiva de
la eficacia del organismo en el mundo del trabajo o, en otros casos, como
llamado moral a la practica del deporte y la actividad fisica en los reden-
tores de los vicios sociales. Es en la modernidad cuando se produce un tra-
bajo especifico sobre y con el cuerpo, distinto a los anteriores, situando al
cuerpo en el cruce de los problemas de gubernamentalidad y el desarrollo
de las ciencias naturales, donde educacién y moralizacién se desplegarian
primero dentro de las disciplinas individualizantes, luego dentro de la ins-
tancia de normalizacién de la poblacién. Si los pobres producidos desde el
capitalismo naciente y en constante expansion han sido objeto de interés
para el desarrollo de la cultura fisica, se debi6 a la imperiosa necesidad de
producir cuerpos aptos, eficientes y productivos (2006: 124-125).

Entonces, las dificultades para reconocer la presencia del cuerpo en el
trabajo pedagogico escolar guardan estrecha relacion con la forma en que se
comprende al cuerpo, porque este no es considerado una categoria central para
comprender las practicas sociales en general y las practicas pedagégicas escola-
res en particular (Milstein y Mendes, 1999: 17).

Esta perspectiva que reduce el cuerpo a lo bioldgico debe pensarse dentro
de un determinado contexto social y cultural. Por tanto, si nos interesa abordar
la construccion de la identidad corporal en las instituciones de educacién sera
indispensable antes conceptualizar y definir a la sociedad en que, tanto las insti-
tuciones como los sujetos, se inscriben o desafilian*? (Cf. Castel, 1997).

De Marinis (1999) analiza desde una dptica foucaultiana una de las cuestio-
nes centrales del cambio de la sociedad. Sostiene que este reside en los cambios
acerca del problema del gobierno y la gubernamentalidad.>® De este modo, una
crisis del modo de gobernar (de los afios setenta franceses, época en la que eseri-
be Foucault) genera una sociedad posdisciplinar.3

29 Castel (1997) realiza una reconceptualizacion acerca de los procesos sociales que han genera-
do y generan diversos grados de afiliacién y desafiliaciéon donde observa una creciente inade-
cuacién del sistema clasico de proteccién del empleo. Este planteo resulta relevante porque
existe una fuerte correlacién entre el lugar que se ocupa en la divisién social del trabajo y la
participacion en las redes de sociabilidad y en los sistemas de proteccién. La centralidad del
trabajo en la constitucién de determinadas identidades (yuxtapuesto a otras instituciones como
la escuela) es fundamental por otra parte porque «la regulacién de tiempos y espacios en prac-
ticas especificas —si bien se aprende- al corporalizarse como disposiciones duraderas, se vive
en muchos casos como parte constitutiva de los sujetos». (Milstein y Mendes, 1999: 24-25)

30 Para ampliar De Marinis, 1999.

31 Una crisis en el modo de gobernar incluye también un cambio en la sociedad y el surgimiento
de una sociedad posdisciplinaria, o sea, una sociedad en la que alin coexisten tecnologias
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De Marinis (2002) senala a la sociedad posdisciplinaria como una forma de
agregacion social en la cual la disciplina habria dejado de ser el tipo de poder
dominante. La especificidad de esta nueva sociedad estaria dada por una im-
posibilidad del Estado (antiguo garante de derechos) para gestionar, dominar y
controlar las luchas que atraviesan nuestra sociedad. Luchas dadas por los cam-
bios antedichos, entre otros. La salida a este brete es una economia (en el sentido
de una mayor racionalizacién del gasto) de la inversion del Estado y por tanto
una racionalizacion del ejercicio de poder. Este «repliegue aparente del poder
del Estado» genera un nuevo orden interior, que no es equivalente a menos po-
der o presencia del Estado.

Foucault (1978) plantea desde una de sus tesis politicas la cuestion de la
pérdida de peso de las practicas de disciplinamiento social en nuestras socieda-
des capitalistas y el surgimiento de la «sociedad de seguridad». Deleuze (1980),
desarrollando este concepto, se refiere a la «sociedad del control». Por su parte,
desde una mirada o tesis histérica, puede hablarse de una modificacion de las
técnicas y los mecanismos de poder, refiriéndose a las relaciones de los meca-
nismos entre si.

De Marinis (2002) se refiere a la cuestién postsocial como una configura-
cién compleja en la que ha dejado de verse la vida colectiva como un proceso
llevado a cabo por un conjunto de seres humanos real o potencialmente seme-
jantes. El viejo espacio social ha quedado fragmentado en microcomunidades
que despliegan sus micromoralidades sin necesidad ya de rendir cuentas al co-
lectivo. Esto no supone una mayor libertad o una disminucion del control disci-
plinar sino que se refinan, estilizan y territorializan las técnicas de disciplina del
cuerpo y de regulacion de poblaciones. Nuevamente nos cuestionamos sobre el
lugar desde donde se ha posicionado la institucién escolar haciendo referencia a
las técnicas disciplinadoras en relacion con la fragmentacion social.

No podemos desconocer que la institucién escolar esta debilitada; alli «los
sujetos se construyen identitariamente tomando elementos de lo socialmente
instituido» (Martinis, 1995: 12). Por lo tanto, la clave no esté en la escuela, sino
en la sociedad en torno a ella. Puiggros sostiene:

Entre el lenguaje adolescente y el lenguaje escolar media la incomunica-
cién. No hay enfrentamiento entre adultos y chicos, sino aislamiento, rup-
tura de vinculos [...]. Padres y profesores se rinden antes de poner limites
o establecer nuevos pactos y acordar otros rituales, antes de escuchar y
ensenar. Una hipétesis plausible es que muchos procesos de ensenanza/
aprendizaje se han interrumpido. Tomando como metéfora el concepto
de crisis orgdnica de Gramsci, podriamos decir que los discursos de los
educadores tradicionales no se articulan con los discursos de los nuevos
educandos. «Nadie escucha», »ILos chicos estan en otra», «No leen», «No
aprenden nada» (Puiggrds, 1995: 29-30).

disciplinarias anteriores que, al enfrentarse a la imposibilidad de gestién y control de los pro-
blemas emergentes, generan nuevas racionalidades politicas, nuevas tecnologias de gobierno o
unicamente nuevas relaciones entre las viejas relaciones de gobierno.
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La crisis de la educacion es producto de la crisis social, los cambios se estdn
dando de manera generalizada dentro de una misma generacién y en aspectos
fundamentales, como la economia, la politica, la cultura, la familia, etcétera.

A modo de conclusion

¢Cuiles son las relaciones entre el discurso docente y los procesos de iden-
tificacion del cuerpo en la escuela? El dispositivo escolar esta generando un
modelo de uso, dominio y castigo del cuerpo que continua teniendo mucha
fuerza en toda la cultura. Ahora, ;cudles son los modelos que circulan en los dis-
cursos? Teniendo en cuenta los problemas que los docentes han planteado como
relevantes surge la violencia, los movimientos constantes de los ninos dentro de
los salones de clase, aunque también resulta problematica la falta de manifesta-
ciones de otros ninos. Surge como problematica la falta de higiene, el embarazo
adolescente, la extraedad, las alteraciones emocionales y de aprendizaje. Las al-
ternativas que se presentan para abordar estas situaciones que se consideran pro-
blematicas estan dadas por el didlogo con los ninos, las derivaciones a técnicos y
las acciones tendientes a normalizar las «malas conductas». Por lo tanto, ;cudl es
el modelo que legitima y busca instalar la escuela?

Ninos activos, pero no tanto, y fundamentalmente, actitudes y practicas
diametralmente distantes a las que podrian corresponder a la cotidianeidad de
los ninos. ;Es la institucion educativa miembro interpelante efectivo en los pro-
cesos de construccion de identidad corporal? ;A través de qué tecnologias? La
institucion genera discursos mds o menos homogéneos que proponen una va-
riedad bastante acotada de polos de identificacion. Decimos acotada porque
tiende a normalizar para optimizar los tiempos pedagégicos y la relacion maes-
tro—alumno. La institucion genera tecnologias para el aprovechamiento de los
tiempos y los espacios en pos de aumentar los tiempos de exposicién del alum-
nado a tareas didacticamente ricas y formadoras. LLos obstaculos que impidan
esta optimizacion de los tiempos escolares son considerados como problemas,
disfunciones, interferencias. ;Cudles son algunas de las tecnologias de discipli-
namiento escolar?

Mencionamos algunas:

*  La distribucién de los espacios, tendiendo todos al control y a las ac-
tividades reguladas y para las que sea necesaria una justa —acotada—
libertad del alumnado.

*  Ladistribucién de los tiempos y las actividades de forma de que nunca
sea suficiente el tiempo para llevar adelante una actividad o un proceso
significativo para el nino.

*  El premio a los ninos exitosos desde la mirada adulta, dejando en evi-
dencia a aquellos que no son capaces de adaptarse a las dinamicas
propuestas.
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*  La multiplicacién dentro del aula, de las actividades corporalmente
inmoviles, fundamentalmente cognitivas.

* La practica de formaciones y penitencias que buscan inmovilizar y do-
mar a los cuerpos.

* La tolerancia de mérgenes de violencia que permitan la descarga sufi-
ciente para convivir, necesaria para no poner en peligro la vida. Se trata,
como plantea Foucault, de administrar la vida.

En referencia a los discursos del cuerpo, ;tienden los discursos docentes
hacia una problematizacién o una culpabilizacién hacia otros actores (el sistema,
las familias, la sociedad, etcétera) al abordar las probleméticas que emergen de
lo corporal?

En cuanto a la problematica relacionada al cuerpo, ;cémo son definidos en
el ambito escolar los problemas del disciplinamiento de los cuerpos? De las en-
trevistas no emerge que la finalidad de la labor escolar respecto al cuerpo sea
su disciplinamiento ni que tampoco este punto sea un problema. Sin embargo,
para afrontar las dificultades de diversa indole que surgen en el ambito escolar
las respuestas, como ya mencionamos, pasan en gran medida por normalizar
al cuerpo.

¢Puede la institucién educativa limitarse a asumir Unicamente una actitud
correctiva hacia el cuerpo?; ;puede continuar pensandose al margen del sujeto y
de sus significaciones? De todas formas, si la respuesta fuera positiva, deberia ser
una respuesta como opcion politica, no como omisién u olvido. El cuerpo estd
demasiado presente como para relegarlo a los margenes del salon o a los olvidos
¢0 serd su presencia constante lo que ha llevado a este olvido naturalizado?

¢Hacia dénde apuntan estas cuestiones e interrogantes? Posiblemente nos
sirven como guia para dar una mirada a la problemadtica abordada y nos habilitan
a imaginar proyectos y desnaturalizar practicas rutinarias que direccionan el
quehacer docente de forma cotidiana. Es quiza una tarea dificil, ya que no es
un algoritmo con un signo de equivalencia al final. Sin embargo tenemos claro
que nos ocupan las relaciones que establece la institucion pedagégica con los
cuerpos de los sujetos, especialmente con los cuerpos de los alumnos. Hemos
intentado en este trabajo analizar discursos docentes con el fin de observar con-
tinuidades, rupturas y rastrear algunos polos de identidad que se les ofrecen a
los ninos.

Seria tentador a su vez poder proyectar algunas posibles lineas de lectura de
los conflictos que vive la institucion escolar a la luz de las identidades corporales
de los actores implicados. Mas claramente: desmitificar al cuerpo como tabu en
la escuela y habilitar pedagogias que asuman al sujeto incompleto, y sus cuerpos
(también nos referimos al cuerpo del docente),3 para desde alli interpelar.

32 Ver Fossati y Oyola, 2002.
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Anexo

Pauta de entrevista a educadores

Primera parte

¢Qué cosas se hacen, se dicen del, con el cuerpo en la escuela?

. aula

. cuerpo-organizacion del salon

. relaciones corporales

;Cudn presente se encuentra en tu opinion el cuerpo en la escuela?

¢

;De qué maneras se lo tiene en cuenta o no se lo tiene en cuenta?

cPeq

;Mediante qué acciones o practicas concretas se considera el cuerpo de los

é q
estudiantes?

;El cuerpo es objeto de tu planificacion en algiin momento?

é ] g

;Cuales son los momentos en que en la dindmica cotidiana el cuerpo se hace mas

é q
presente (recreos, entrada, salida, clase de educacién fisica, almuerzo, etcétera)?

:De qué maneras? (Principales dificultades v potencialidades).

cPeq y

En qué circunstancias el cuerpo del alumno aparece como un problema (se hace

¢
mas visible) en la escuela? ¢Por qué? ;Qué se hace? ;Hay algo en relacién con la corpora-
lidad que impida (dificulte) la accién pedagébgica? :Incide el cuerpo en la educabilidad

g g < >

ya sea distorsionando o favoreciendo el proceso?

¢Qué cosas se ven que aparecen como nuevas, respecto del cuerpo, en el escenario
escolar? ;Cudl es la posicion de la institucion escolar al respecto?

¢Qué cosas preocupan del cuerpo de los alumnos hoy en la escuela?

:En qué circunstancias el cuerpo de la maestra aparece como un problema (se hace

cEnq
maés visible) en la escuela? ¢Por qué? ;:Qué se hace?

¢Qué imagenes o ideas con relacién al cuerpo predominan en tu opinién en los
alumnos? ;Podrias entre ellos identificar subgrupos?

¢Qué semejanzas y diferencias que visualizds en las actitudes para con su cuerpo
entre estudiantes y maestros?

¢Qué es para vos la educacién del cuerpo?

Segunda parte

Haciendo memoria... un dia cualquiera...

:Cémo te sentis comoda trabajando en tu salén? ;Qué actitudes de los ninos, qué
disposicion fisica, qué materiales, qué dindmicas preferis?

¢Cémo podrias describir una situacién de desorden en tu clase?

:Cémo son los movimientos de tus ninos en el salén? ;Hay conflictos en ese sentido?
¢Y en el patio?

¢Cudndo y c6mo usan los ninos sus cuerpos? ;Para qué?

¢Coémo te parece que sienten los ninos sus tinicas? ;Y sus utiles?

Con relacién al uso del cuerpo, ccudles son las habilidades més frecuentes en tu
grupo?

¢Cémo traen los ninos sus cuerpos de:

*  educacion fisica

. canto
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. el recreo
. un fin de semana
. una penitencia?
) , .
¢Hay algo especifico aqui-
¢Hay usos del cuerpo amenazantes (para el orden o para los demas ninos) en la clase?
¢Cudl te parece que es la relacion entre el nino y su propio cuerpo?
e las actitudes fisicas de tus alumnos, ;qué te parece lo peor? ;Y lo mejor:
Del titudes fi de tus al , cqué t 1 2Y 1 jor?
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Escuelas situadas:
combatiendo la trivializacion de lo escolar

Lucia FORTEZA GALEANO

Ninos aburridos / violentos / hiperactivos / tristes / que saben cada vez
menos.

Ninos que se dejan atrapar por un relato / que disfrutan cuando logran
aprender / que agradecen coherencia y algunas certezas / que se conmueven
por el afecto.

Docentes apéticos / descreidos / no implicados / enojados con el mundo /
que corren al trabajo siguiente / con sindrome de «burn out».

Docentes que ponen todo por un proyecto cuando estan convencidos / que
se forman de mil formas / que suenan al planificar / a los que la clase les roba
una sonrisa.

Familias que sobreviven / desbordadas / impertinentes / que agreden do-
centes / fracturadas / impotentes.

Familias que confian en la escuela como tnico-tltimo mojén de ciudadania
/ que se rebuscan para estar presentes / que aportan desde su posibilidad / que
—como siempre— quieren lo mejor para su cria.

Autoridades ausentes / que quieren y no pueden / responsabilidades dilui-
das / tiempos de desaciertos e incertidumbres.

Modos de hacer escuela que marcan la diferencia en la diaria / intenciones
que desafian burocracias y el «siempre fue asi» / libertades y confianzas / ensa-
yos y ganas de probar / subversiones pequenas y cotidianas.

Timbres que suenan. Dias que pasan. La vida (escolar) que nos pasa. Entre
dejar pasar y hacer que pase. Entre el presente de desencanto y el hambre de
porvenir. Entre la escuela trivial y la escuela situada.

Claves de lectura, entradas que proponemos

Bajo la premisa de que vale la pena disputar sentidos en el campo pedago-
gico, iniciamos este trabajo recorriendo algunos significados que contradictoria-
mente se vinculan a la construccion discursiva de lo que hemos definido como la
escuela situada. El punto de vista de nuestro trabajo apunta al andlisis y a la criti-
ca de algunas de las formas que asumen los universos simbdlicos de las formas de
hacer escuela. En ese marco, nos encontramos con tres modalidades especificas
de adjetivar a las escuelas desde las cuales se piensa su sentido: la escuela conzex-
tualizada, la escuela «a la carta» y la escuela invadida. Abordaremos el analisis
de cada una de estas formas de concebir la escuela discutiendo las implicancias
que supone la asuncién de cada modelo.
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Invitamos luego a transitar la perspectiva interpretativa que titula este ensa-
yo, desplegando las expresiones de la trivializacion de lo escolar como fenémeno
ligado a las escuelas que se conciben autorreferencialmente.

Seguidamente, comenzamos a explicitar las 16gicas que atraviesan lo situado
y proponemos recurrir a las interrupciones como primera imagen que nos per-
mite pensar en este modo de hacer escuela. Se suman también en la hoja de ruta
que aportamos los trazos de las infancias sabias y seguras.

A modo de cierre provisorio, nos detenemos a elucidar parcialmente la idea
de las escuelas que se proyectan. Sostenemos y fundamentamos asi la necesidad
de habilitar experiencias formativas que eduquen infancias que, ademas de com-
prender la realidad presente, puedan atreverse a sonar y construir otros futuros
deseables.

Ni escuelas contextualizadas...

Durante la década de los noventa se nos invitd insistentemente a creer que
la crisis de la escuela podia solucionarse si la institucién se tornaba «flexible
y contextualizada». Cuando alguien pretendia discutir esta premisa, no solo se
daba el lujo de perder el tren de la moda (pecado imperdonable en educacion si
los hay), sino que era ripidamente clasificado en la bolsa —siempre a la orden de
los «expertos» y cuasi sin fondo— de quienes se resisten a los cambios.

Corrian los tiempos en que la primacia del mercado pretendia imponerse
como el Unico criterio de validez, promoviendo una vision inmediatista y pu-
ramente adaptativa del saber «necesario». Tiempos de competencias y saberes
tildados de obsoletos. Tiempos de omnipresencia en conferencias y aulas de la
pregunta de fuego: «;para qué me sirve aprender esto?». Razonamientos hiperli-
neales como respuestas: habilidades minimas, mas horas de inglés e informatica,
entonces sujetos felices y sueno americano. Si fuera tan facil... Sobredimension
de lo instrumental que solo nos dejo maés vacios, perpetud el sinsentido del
conocer desligandolo de su historicidad, nos excluyé —paraddjicamente—
de la posibilidad de aprender a aprender circunscribiéndolo al universo de lo
cuantificable.

Otra version mas edulcorada del paradigma de flexibilidad y contextuali-
zacion se presento a través de lo que hemos llamado la escuela @ /a carta. Nos
referimos a la escuela que se contextualiza atendiendo a tépicos emergentes:
educacion en valores, vial, ambiental, tributaria, para el consumo, para la salud,
para la prevencion, etcétera, interminables concursos y programas transversales.
Lista que promete extenderse al infinito, producto de una lectura «ingenua» y
fragmentada de la agenda social.

Se configura asi una vision de la escuela bombero, caja mégica que encerraria
todas las respuestas, bail al que pueden echarse los problemas de los que nadie
més puede o quiere hacerse cargo. Nos encontramos ante un discurso peda-
gogico sustentado en la pretension y la ilusion de intervenir o controlar con-
ductas especificas en el otro, restringiendo el horizonte educativo y omitiendo
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preguntarse por la l6gica estructural comun a todas estas «disfunciones», a las
que, obviamente, nadie niega su relevancia. Si parece oportuno cuestionar la
intencion de sustraer a la educacion su densidad epistémica cultural y su alianza
con el largo plazo al inundarla de presentismo e hiperrealismo; en fin, sostene-
mos que la matriz de construccién curricular no puede ser la suma de demandas
sociales parciales.

Una dltima cuestion que también habria derivado del discurso de la con-
textualizacion es el riesgo de pérdida del sentido especifico de las instituciones
educativas que trabajan con y en situaciones de pobreza. Bajo el paraguas de
dicha nocién, no solo las escuelas han sido inundadas y sobrecargadas con tareas
adicionales, sino que también habria operado una cierta desresponsabilizacion
de los actores por la consistencia pedagégica de la propuesta que generan, en
tanto los resultados serian previsibles de antemano y el acento estaria depositado
en la asistencia, la contencién y la retencion del alumnado.

En este marco, Blejmar introduce el concepto de escuela invadida. A partir
del analisis de escenas que se despliegan en escuelas del conurbano bonaerense,
el autor advierte del peligro de que estas naufraguen en su condicién de tales.
Segun este autor, en la actualidad:

[...] la escuela no estd integrada al contexto. La integracién implica persis-
tencia de la identidad (misién organizacional) y tramitacién, elaboracion
del lazo [...] La escuela invadida estd en los bordes extremos del sistema
abierto. En la tensién existente en todo diseno entre la clausura orga-
nizacional méxima (sistemas cerrados), configuracién prevaleciente en la
escuela tradicional de procesos intramuros, la escuela invadida se ubica
en el otro extremo de la tension. En esa posicion, la organizacién entra en
indiscriminacion con el contexto (Blejmar, 200T: 44).

En estos casos, se senala que a pesar de transcurrir la sensacién de que se
hace todo lo que se puede, tiende a declinarse el hacer lo que se debe. Se opera
en el umbral de la resistencia, quedando replegados en una actitud defensiva y
atrapados en la condena del presente.

Mis recientemente y en clave local, un proyecto de extension universitaria
también comparte la preocupacién por el desplazamiento de la funcién de ense-
nanza en estas escuelas. De este modo, se nos convoca a:

[...] avanzar en formas de concebir las instituciones educativas que tras-
ciendan la nocién de contextualizacién, que busquen ir mas alld de de-
terminismos sociales y pedagdgicos implicitos en la caracterizacion de
«escuelas de contexto sociocultural critico» o formulaciones similares. En
este sentido, la invitacién a «pensar la escuela més alld del contexto» cobra
ese sentido de busqueda de formas de concebir las instituciones educa-
tivas que las desliguen de una inscripcién exclusiva en un determinado
territorio y les devuelvan su cardcter de espacios de presentacion de «otros
mundos», de «otras realidades», del conjunto de los saberes y la cultura que
una sociedad designa como dignos y necesarios de ser transmitidos a los
nuevos que llegan a integrarla (Martinis, 2006: 15-16).
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En el marco de un trabajo colectivo,3s ya debatiamos sobre la pretension de
trascender el contexto desde la institucion educativa, relativizando el alcance de
esta consigna. Deciamos entonces:

Si, si la intencion es generar discursos pedagogicos que asuman la edu-
cabilidad del sujeto como un principio irrenunciable, la necesidad de no
acotar nuestras expectativas desde el vamos y de no anular al otro. Si des-
de el abrir espacios que escapen al determinismo y se instituyan desde la
conviccién de que la iniciativa de los actores puede producir grietas en la
rigidez de las estructuras.

No, porque la educacion se procesa a partir de sujetos historicamente con-
cretos con recorridos que condicionan su ser/pensar/actuar en el mundo.
En este sentido, y no solo en situaciones de pobreza, no somos partidarias
de disminuir la carga que significa el contexto sino de incorporarlo como
lugar/no lugar a problematizar. Ademads, es innegable que la desigualdad
se instala como una marca muy fuerte en la vida cotidiana de los sujetos,
constituyendo un limite, un obstdculo, una agresién que los compromete
constantemente (Forteza, Rodriguez y Tavolara, 2008: 23).

En suma, puede apreciarse qué significativo ha sido el despliegue de investi-
gaciones para ilustrar y denunciar la amenaza y el avasallamiento del contexto en
situaciones de pobreza,3+ proceso de reflexion en el que incluso hemos participa-
do. Intentando incorporar la relevancia de estos aportes, en el presente articulo
nos invitamos a transitar otra clave de lectura.

Entendemos que quizas vale la pena reflexionar en torno al alcance de este
fenomeno: ces que la crisis de lo escolar como espacio invadido se circunscribe
exclusivamente a los contextos de pobreza? Mas alla de los enclaves de exclusion
social, pensemos en los mas diversos escenarios educativos que existen en nues-
tro pais hoy: ;es posible afirmar que sus propuestas estan formuladas desde la
l6gica de interpelacion de lo dado? ;Aspiran a poner en circulacion significados
diferentes a los hegemonicos? ;En qué situaciones se advierte que lo escolar ins-
tituye un universo simbdlico alternativo?

No se trata de creer que estas preguntas admiten respuestas absolutas o
Unicas, ni siquiera se trata de enunciarlas con un propésito de autocritica. Nada
bueno puede resultar de someternos una vez mds al discurso de nuestros indi-
cadores de logro. Si es necesario debatir si asumimos que en la construccion de

33 DPonencia presentada en las Terceras Jornadas de Educacion y Pobreza «Pensar la escuela més
alla del contexto», realizadas los dias 9, 10 y 11 de noviembre de 2006, organizadas por la
FHCE y la FCS de la Universidad de la Republica. Para una ampliacién de esta discusién ver
Revista Educarnos, ano 1, n.° 2, mayo de 2008, p. 23.

34 Ademas de la bibliografia aqui citada remitimos al lector a otras obras de referencia en la
materia: Duschatzky, Silvia (1999): Za escuela como frontera. Reflexiones sobre la experien-
cia escolar de jovenes de sectores populares, Paidds, Buenos Aires; Redondo, Patricia (2004):
Escuelas y pobreza. Entre el desasosiego y la obstinacion, Paidés, Buenos Aires; Martinis,
Pablo y Redondo, Patricia (comps.) (2000): Igualdad y educacion. Escrituras entre (dos)
orillas, Del estante editorial, Buenos Aires.
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l6gicas culturales alternativas es que radica el desafio central a la hora de formar
un proyecto educativo nacional y qué dispositivos pedagogico didacticos nos
permiten avanzar en esa direccion.

Ni trivializacion de lo escolar...

A modo de curvatura de la vara, podria esperarse que la preservacion de la
identidad institucional de lo escolar se procesara actuando en sentido antagéni-
co a la tan mentada contextualizacién. Algo asi como que si el problema estuvo
en la apertura excesiva, de lo que se trataria hoy es de recuperar terreno propio
y marcar con claridad los limites de lo técnico—profesional. Es asi que en los
ultimos anos ha comenzado a tomar fuerza el planteo de que «en la escuela hay
que volver a ensenar». Verdad de perogrullo, pensara el lector. Preguntémonos
entonces qué implicancias dispara su enunciacion.

En primer lugar, visualizamos que la nocién de ensesiar aparece en primera
plana, desplazando a la de educar. De esto no se deduce que se rechace lo segundo,
pero si supone un énfasis en las tecnologias de la instruccion. En otras palabras,
sabemos que los significantes no son neutros, sino que se inscriben en tradiciones
que los cargan de sentido. Por tanto, esta apelacion corre el riesgo de traducirse en
que la crisis de la escuela se podria resolver si se focaliza en las técnicas de trans-
mision de conocimientos, en asuntos de seleccion, frecuencia y modo. Se ubica el
problema entonces en un lugar secundario al componente (inter)subjetivo de la
relacion educativa y al modelo pedagdégico curricular en juego.

Esto ha ido de la mano de un peso creciente de las didacticas especiales,
que presentan muy sofisticados desarrollos editoriales respecto a como abordar
la ensenanza de cada disciplina e incluso de cada contenido. De este modo, las
maestras hemos invertido interminables horas del tiempo de capacitacion en
escuchar e intentar implementar secuencias didacticas (espiraladas, lineales o
icosaédricas) sobre tipologias textuales, corpisculos o niimeros racionales. En
estos topicos seguramente estamos ampliamente mds entrenadas que quienes
ensenaban hace mas de una década. ;Y entonces?

Algo nos lleva a desconfiar de este camino, ya no solo por el escepticismo
que genera la actitud altiva de los «expertos». Por suerte, parece que no es aislada
la percepcion de que hay problemas para los que este cuerpo de saber sistemati-
co especializado no ha tenido respuesta. I.a pedagoga argentina Flavia Terigi lo
sintetizo brillantemente en la siguiente paradoja:

[N]unca antes en la historia de los sistemas educativos, desde que los sis-
temas educativos existen como grandes redes institucionales, ha habido
tanto conocimiento didactico. La cantidad de lineas de investigacién, de
equipos de investigacion, en muchos paises del mundo, no solamente en
los nuestros, es cada vez mayor [...]. Sin embargo, esta enorme disponi-
bilidad de conocimiento diddctico no parece estar implicando mejoras
sustantivas en la ensenanza que tiene lugar, dia a dia, en nuestras escuelas
(Terigi, 2007: 4).
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Mais adelante intentaremos desplegar la hipotesis de que el dilema central de
nuestras escuelas no radica en insuficiencias didacticas, en el sentido mas exten-
dido del término. Por el contrario, sostenemos que el avance de esta ingenieria,
a pesar de sus efectos diversos en las practicas, ha contribuido a omitir el debate
sobre el dispositivo escolar en términos institucionales, depositando nuevamente
la expectativa en un determinado y nada ingenuo recorte de lo que sucede en
las aulas.

En segundo término, vale la pena detenernos en los significados que se vin-
culan a la expresion volver a. Al respecto, se configura una dimension comico-
tragica del asunto e irrumpe una inquietud evidente: ;como fue posible que
en algin momento se dejase de ensenar? Sabemos que las palabras no reflejan
directamente la realidad y que seguramente esto no es estrictamente lo que su-
cedié. Pero a la vez sabemos que el lenguaje tiene una dimension performativa
en si, un valor instituyente de lo que acontece en tanto lo designa. ;Quién va a
hacerse cargo de ello? ;Cuando viene la autocritica de quienes supervisaban y
hoy dicen esto alegremente? ;De qué manera puede entenderse que docentes de
todos los niveles de responsabilidad admitieran (admitamos) esta barbaridad? La
eterna noria de las modas, el cerco impenetrable de lo prescripto, la obturacion
del pensar y crear desde nuestras tradiciones, nuestros problemas y nuestros
horizontes deseables.

Asimismo, el vo/ver nos remite a la nostalgia del tiempo pasado que siempre
fuera mejor. ;Conservadurismo a la uruguaya? No pretendemos subvalorar logros
educativos y sociales que ciertamente tuvimos como pais de medianias. Tampoco
seria sano olvidar que en aquellos supuestos anos dorados unos cuantos tenian
una escolaridad por demas breve, quizas si mas potente en términos de socializa-
cién, o que los modelos conductistas y empiristas han tenido un peso importante
en nuestras practicas durante décadas. Por tanto, tal vez sea necesario buscar
espacios de reflexion y produccion pedagégica que escapen a la esquizofrenia de
idealizar o rechazar de lleno la(s) historia(s) de nuestras escuelas.

Lo cierto es que junto con la necesidad de superar las limitaciones de los
modelos de contextualizacion, el llamado a rescatar la especificidad institucional
y la prescripcion de «volver a ensenar» podrian colarse nuevos riesgos o tender a
actualizarse otra problematica que aqui hemos decidido nombrar como #viali-
zacionss de la vida escolar. Este fendmeno podria asumir las siguientes expresio-
nes*® en el dmbito de las aulas:

* pérdida de mordiente, superficialidad y simplificacion excesiva de los

saberes puestos en circulacion;

35 “Trivial’, segun el Diccionario de la Real Academia Espaiiola, es un adjetivo de origen latino
que designa lo vulgarizado, comin y sabido de todos, lo que no sobresale de lo ordinario y
comun, lo que carece de toda importancia y novedad (RAE, 22.% ed., 2001).

36 La enumeracién no pretende agotar la descripcion o caracterizacién del fenémeno, méxime
para una categoria que recién comenzamos a explorar e intentar sistematizar.
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* retorno a dindmicas de planificacion y comunicacion que no habilitan la

integracion de areas del conocimiento;

*  propuestas de intervencion en las que se verifica la reiteracion de acti-

vidades aisladas con un sentido de ejercitacion;

* vivencia de los lineamientos de orientacién y supervision como cons-

trucciones para si, con un sentido ajeno y extrano a los desafios del aula;

+  formatos de evaluacion pautados externamente que nos obligan a dete-

nernos en lo superfluo;

*  escaso conocimiento y aprovechamiento de espacios que trasciendan el

aula, tanto en lo comunitario inmediato como en otros escenarios;

*  sucesién de jornadas mas o menos idénticas en las que no se recortan

tiempos singulares, de ruptura con el devenir inevitable;

* cumplimiento de mil y un rituales a los que percibimos vacios;

* ausencia de un abordaje pensado e intencional de lo vincular y la cons-

truccion de grupalidad,;

* imposibilidad de «dejar huella» en el otro a partir de nuestras practicas.

Muy probablemente el recorrido de signos realizado pueda resultar exa-
gerado y esquemadtico, pero pensamos que el hecho de mostrar algunos trazos
gruesos tal vez permita interpelarnos y conmovernos por lo que —mas alla de
grados— podria estar(nos) sucediendo. No es algo sencillo de capturar, porque
se configura como un conflicto de baja identidad que no estalla, al menos en
forma continua. Hay clase todos los dias, incluso podria decirse que se ensenan
diversos contenidos y se «cumple»: con el programa, con lo administrativo, con
la correccion, con las orientaciones, con lo previsible. No obstante, el malestar
—latente o explicito— existe y merece ser interpretado para luego esbozar al-
ternativas posibles.

En este sentido, pensamos que lo que hemos denominado #7ivializacion de
lo escolar puede estar ligado a una escuela que se concibe autorreferencialmente.
Una escuela preocupada por cumplir sz misién en la que el afuera no se asume
como dato, salvo para evocar por escrito lugares comunes como la integracion
social, la participacion y los derechos humanos, o para remitirse a hechos o
eventos puntuales que permiten un abordaje diddctico.3” Una escuela avocada a
la concrecién de s proyecto institucional, en el que existiria un mandato a prio-
ri de tiempos, espacios, contenidos y tareas cuasi inmutables. Una escuela que
poco dialoga con el proyecto de pais. Y alli aparece como un fantasma el famoso
limite de lo que nos corresponde y lo que no; también puede estar presente el
miedo a violar la laicidad, que en ocasiones operaria como un superyé pedago-
gico. «Hasta que no cambie el sistema...», «ese es un problema social», «de eso se
tienen que ocupar las familias», «<no me puedo hacer cargo de todo»: verdades

37 Es claro que no debe haber escuela que se declare de «puertas cerradas» o indiferente ante la
realidad social cercana y global en la que esta inmersa. Mucho menos estamos afirmando que
las «noticias» o ciertas circunstancias de la vida nacional y mundial no ingresen a las aulas para
ser didactizadas.
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a medias tantas veces recurridas y paralizadoras que nos encierran progresiva-
mente, restringen nuestra posibilidad de hacer y sobre todo distancian a ninos y
docentes de la conmocién de educar(nos).

Nos proponemos ahora encuadrar y despuntar el problema, compartir in-
terrogantes, tomar parte y tomar partido, visitar practicas, imaginar ensayos. De
eso se trata el combate.

Una apuesta a las escuelas situadas

En consonancia con la aparente idiosincrasia nacional, podria creerse que
estamos convocando a la construccion del camino del medio. Sin embargo, es
preciso explicitar que la matriz discursiva en la que conceptualizamos las escue-
las situadas se define en tension con las precedentes, las que en cambio compar-
ten algunos significados y pueden operar simultdneamente.s®

Estamos planteando la necesidad de que las logicas institucional y aulica
se dejen interpelar y se proyecten desde las coordenadas problematizadoras del
presente, y la posibilidad de construccion de futuros distintos, a la luz de una
busqueda radical de la igualdad y la justicia. Nos referimos a cémo se tramita
epistemoldgica, pedagégica e intersubjetivamente la relacion con la época y el
mundo en el que vivimos: cémo se lo lee, como se lo habita y como se lo trans-
forma desde la escuela.

Mis alla de los devastadores procesos de exclusién social, la inhumani-
dad parece extenderse con otras multiples caras: el consumo de Ritalina, los
psicofdrmacos, las adicciones; el imperio de la actitud social de demanda-de-
pendencia-no hacerse cargo; los incontrolablemente crecientes «accidentes»; el
destrato permanente como expresion de no cuidado del otro; las mil y una for-
mas de apelacion al pensamiento magico; el desprecio por el trabajo; la deser-
cion del lugar adulto. ;Qué pueden hacer las escuelas con todo esto? En primer
lugar, no ser prescindentes, intentar estudiar y comprender, estar convencidas y
desear hacer para aportar en la construccion de la(s) historia(s). Luego, empezar
a definir lineas de abordaje.

Nuestro pais ha tenido, durante gran parte del pasado siglo XX, una rica
tradicion respecto a la relacion de la escuela con el medio social, en un sentido
tanto politico como diddctico3? Pero, mucho ha cambiado en el adentro y el
afuera de nuestras instituciones educativas: los sujetos, los recursos, los proble-
mas, los sentidos, las posibilidades. Quizas si valga la pena hurgar en el tiempo
para rescatar y resignificar la diada como parte y alteridad desde la que se significo

38 Analicemos hasta qué punto la flexibilizacién y la trivializacion son funcionales entre si, en
tanto la mimetizacion con el contexto y su omisién o desconocimiento en ambos casos anulan
la posibilidad de pensar la escuela desde la diferencia simbdlica con lo dado, concentrandose
en su accion reproductora.

39 Ver Bordoli, Eloisa (20006): «Metamorfosis de un discurso. Una nueva forma de entender la
relacion escuela/medio», en Martinis, Pablo (comp.), Pensar la escuela mds alld del contexto,
Psicolibros, Montevideo.
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el vinculo, asi como los encuadres de historicidad y territorialidad de la accion
educativa. Estos principios nos orientan desde la fuerza de lo que si pudo ser y
desde la potencia de las ideas Iucidas que actian como mojones en la ruta. Sin
embargo, sabemos que hoy esta casi todo por hacer, sabemos que la construc-
cién de dispositivos que combatan lo trivial y apuesten a lo situado es un pro-
yecto quizds atin no parido o con signos apenas incipientes.+

Hemos comenzado a dibujar el concepto que nos interesa trabajar. La idea
es entonces desplegar algunas propuestas que podrian inscribirse en ese horizon-
te, elementos para provocar rupturas.

Interrupciones

Pensar en transformar las practicas es, en parte, buscar imagenes que nos
permitan concebir otros modos de hacer escuela. Modos que —como ya diji-
mos— se pretenden situados, no como aspiracion de adaptacion a lo existente,
sino como interpelacion y alternativa para superar lo dado.

En esa busqueda de significados es posible presentar los cambios educativos
bajo la metafora de la inauguracion, del «desde hoy...», de los anuncios rimbom-
bantes. Esta es y ha sido la l6gica simbdlica propia de las reformas; Reformas con
mayuscula, con fecha de comienzo, autores intelectuales en letras destacadas,
facil comunicacion mediatica y resultados tangibles.

También puede apelarse a la imagen de la innovacion permanente, de las
instituciones inteligentes, en revision y reformulacién constante. Dicha imagen
ha sido principalmente recurrida en la esfera de la educacion privada. En este
caso se somete a los docentes a pensar su tarea en coordenadas de laboratorio,
circula la obsesién por la calidad total, se prioriza la atencién a las evaluaciones
y certificaciones externas, en lo posible citando pardmetros de medicion inter-
nacionales. Se consolida asi la cultura del «cambiar para mostrar», analizindose
lo educativo bajo la l6gica de un producto o un servicio a ofertar.

Seguramente el éxito de estas imagenes, mds alla de las polémicas que pue-
den suscitar, se debe a que capturan en algin sentido lo que las sociedades
demandan a la escuela como institucion. ;O es que alguien puede dudar de la
necesidad de ciertas inauguraciones que instalen desafios o miradas externas
que den un sacudén a nuestro devenir en exceso endogdmico? Respectivamente,
la implementacion del Plan Ceibal y la creacién del Instituto Nacional de
Evaluacion Educativa son quizis ejemplos bastante graficos de esos significados.
Es claro que ambos remiten a imaginarios del cambio en tanto fenémeno desen-
cadenado por factores ajenos a los centros educativos.

40 En este sentido, la experiencia del Programa Maestros Comunitarios puede resultar una re-
ferencia interesante, si bien mantiene una linea de continuidad con la légica de la contextua-
lizacién en tanto se circunscribe a la intervencién en situaciones de pobreza. Por razones de
espacio, no abordaremos sus implicancias en oportunidad de este articulo.
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Sin soslayar la validez de estas perspectivas, pensamos que proponen una
lectura parcial —si no reductiva— del problema. En ese sentido, nos interesa
abordar qué elementos habilitan que las transformaciones en las practicas de
aula se construyan /acia si y desde el pie. Aunque apresuradamente este planteo
puede ser tildado de falso democratismo e inviabilidad, lo que nos mueve es la
hipétesis —por cierto muy estudiada e investigada— que ubica en la vida coti-
diana los ntcleos duros de la reproduccion o mas sencillamente el lugar donde
se juega gran parte del partido educativo. Esto no significa abonar una interpre-
tacion ingenua de que lo que sucede en las escuelas se define enteramente alli,
sino por el contrario asumir que este es el verdadero problema sin resolver de
las politicas educativas, si es que se proponen garantizar la sustentabilidad de
los cambios.+

Es en este marco que deseamos transitar la imagen de las interrupciones,
entendiéndolas como el efecto de cortar la continuidad simbdlica de ciertas
pricticas (en las que incluyo, vale aclarar, a los discursos). El punto de partida
es prestar atencion a algunos problemas, recortandolos de la totalidad en la que
transcurren, reconociendo su légica propia, su autonomia relativa en relacion
con lo sistémico.

¢A qué clase de practicas hacemos referencia? Pensemos por ejemplo en la
dificultad o la negacion que existe entre los docentes para escribir sobre nuestra
tarea desde el lugar del relato y la reflexion. No cabe duda que esto se inscribe
en un trayecto de formacién y en un formato institucional que no estimula ni
habilita esta practica, sino que mas bien cultiva el registro de lo inutil y de lo
que normativamente se exige. Pero a la vez es cierto que tomar la palabra, la
palabra escrita que puede ser compartida con los otros, que es condicion para la
acumulacién dialéctica de saberes, es una iniciativa que en parte si somos libres
de tomar y una capacidad que en parte si podemos tejer. Seria seguramente un
paso significativo para superar la tutela que pesa sobre quienes trabajamos en las
aulas; una interrupcion en la desprofesionalizacién como continuidad histérica
que parece inamovible.

La primera discusion es qué continuidades vale la pena interrumpir; supo-
nemos que hay cuestiones que es deseable conservar o reeditar. En este sentido,
es preciso construir un inventario que nos ayude a objetivar lo que sucede, a po-
nerle nombre a los obstaculos. Tal vez los apuntes al inicio del articulo o las caras
de la inhumanidad que presentdbamos mas arriba puedan ser disparadores para
enunciar este texto. Texto que solo anidard interrupciones si se formula desde
la sinceridad, la profundidad y la singularidad que los infinitos diagndsticos que
realizamos y de los que somos objeto no logran atrapar.

41 Esta preocupacion ha sido tematizada por Feldman (citado en Parra, 2006) al distinguir que la
ensenanza puede ser tomada como proceso interactivo (concebido en términos individuales, cara
a cara) o como sistema institucional (produccién a gran escala de ensefianza en sistemas y marcos
organizacionales complejos). El autor sefiala la dificultad persistente que ha existido para enten-
der a la ensenanza como el sistema mediante el cual la sociedad organiza y realiza la transmisién
de los saberes seleccionados, lo que la ubicaria en el orden de los problemas politicos.
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Un segundo dilema sera definir cuiles son los nudos estratégicos sobre los
que nos proponemos actuar, en el entendido de que establecer prioridades es lo
que nos permite superar los discursos, tan resistentes en el dmbito educativo, de
querer siempre cambiar todo como la mejor forma de no cambiar nada. Se trata
de seleccionar pocos puntos de la red que podemos elegir en funcion de los im-
pactos (dmultiplicadores?) que pensamos que pueden tener. LLa idea es disparar
alternativas delimitadas, que conlleven la transformacion de un aspecto, aunque
inevitablemente esto tenga efectos indirectos en otras dimensiones de la vida
escolar (por la definicién misma de sisterna a la que hemos remitido).

Intentando echar luz al asunto, presentemos una primera interrupcion po-
sible. Un punto a nuestro juicio estratégico refiere a algunas implicancias de la
concepcion del tiempo que tiende a imponerse en nuestra época, derivaciones
que la escuela puede plantearse no reforzar e incluso interrumpir. Muy sucin-
tamente, vienen a nuestra mente fenémenos como la condicién de apuro casi
existencial, la actitud de zapping, la naturalizacion del estar siempre ocupados,
la reduccion del tiempo a un bien que se compra y se vende, o la colonizacion
del tiempo de ocio.

El modelo de la escuela divertida, de las actividades cortas, multiples y
llamativas, que considera que la atencién y el interés son un dato a priori en
los sujetos —en lugar de efectos de la cultura—, que postula que todo podria
aprenderse jugando, que sobrevuela una lista inagotable de disciplinas extra,
no parece poner a disposicion criterios y experiencias que interpelen aquella
concepcion.

¢Coémo imaginamos la interrupcion? Puntualmente, como una apuesta a un
diseno curricular menos ampuloso, estresado y psicodélico, més honesto, disten-
dido y concentrado. Un modelo que autorice la profundizacion en el abordaje
de los contenidos, que incorpore los tiempos de aproximacion curiosa y estética
al conocimiento, los tiempos para detenerse y preguntar, que incluya instancias
en que se trabaje sistemdticamente en la apropiacion de la disciplina intelectual
(que se educa y no es un don divino).

Desde una perspectiva més global y a mediano plazo, en términos del mo-
delo pedagégico situado a construir, esto se inscribiria en un distanciamiento
de la ilusion de la escuela «ensénalo-todo», omnisapiente y omnipresente en la
vida de nuestros ninos, dando paso a una escuela que se comprometa con la
transmision de un legado cultural especifico y acotado. Esto implica la apertura
al transito de la infancia por otras instituciones que pueden ocuparse de dife-
rentes dreas del saber (segundas lenguas, educacién fisica, disciplinas artisticas);
trdnsito que no deberia guiarse por la logica del tiempo entretenido, sino por el
derecho de participar del patrimonio que supone la vida y la historia en comun.
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Infancias sabias, escuelas sabias

En esta frase condensamos otro de los pliegues del combate a lo trivial, un
segundo trazo para dibujar la escuela situada.

En el presente, emerge a veces la percepcion de que —de la mano de la
aldea global—nos enfrentamos a una infancia hiperinformada. ;Verdad o ilusién?
Paralelamente, y aunque parezca contradictorio en un comienzo, en innume-
rables ocasiones las maestras tenemos este tipo de dudas: «;saben “menos” los
ninos de hoy cuando terminan la escuela?», «;sera que saben cosas distintas que
las generaciones anteriores?», «;alcanza con disponer de mds informacién para
ser mas inteligente?», «;por qué los cddigos lingliisticos son cada vez mads restrin-
gidos», «;esta de moda la ignorancia?».

Tal vez es un primer consuelo saber que esta inquietud no es por cierto
original para la humanidad. Por eso decidimos iniciar este topico compartiendo
una reflexion del dramaturgo y poeta inglés Thomas Eliot (1888-1963), premio
Nobel de Literatura, quien alguna vez se/ nos preguntaba:

¢Dédnde esta la sabiduria que hemos perdido en conocimiento?
¢Dodnde esta el conocimiento que hemos perdido en informacién? (Eliot,
1981: 169).

Mais alla del cierto tono nostédlgico que se cuela en la expresiéon —del que
hemos manifestado la necesidad de tomar distancia—, es innegable que estas
interrogantes capturan en parte un desasosiego que nos interpela. Escapa a las
posibilidades de este trabajo ahondar en la distincién entre informacién, conoci-
miento y saber, que ha sido objeto de profuso abordaje tedrico en el campo psi-
coanalitico. Si importa rescatar algunas precarias puntualizaciones que podrian
orientar nuestro andlisis. Al decir de Alicia Fernandez (2002):

* la informacioén remite a un dato determinado, recortado y recortable,

separado de la persona que lo produjo;

* el conocer es un proceso que, si bien es consciente y transmisible prin-
cipalmente a través de conceptos, puede diferenciarse de las personas
que lo produjeron, pero mantiene una relacion posible con sus autores;+

* el saber nos permite percibir, organizar, recordar y usar el mundo, im-
plica organizacién y convoca recuerdos, se construyen intersubjetiva-
mente, por la experiencia de vida, en la historia del sujeto, supone la
falta o el deseo que incorpora la dimension inconsciente.

42 Las categorias infancia sabia e infancia segura ya fueron formuladas en la ponencia colectiva
citada previamente, aunque en el presente articulo se profundizard su tematizacion.

43 «El conocimiento no se puede transmitir directamente en bloque. El ensenante lo transmite
a través de una ensena. Se necesita un modelo, un emblema de conocimiento. Se elige una
situacion, se hace un recorte, se transmite conocimiento y también ignorancia. Ademas, no se
transmite en verdad conocimiento, sino senales de ese conocimiento para que el sujeto pueda,
transformandolas, reproducirlo. El conocimiento es conocimiento del otro, porque el otro lo
posee, pero también porque hay que conocer al otro, es decir, ponerlo en el lugar del ensenan-
te y conocerlo como tal» (Fernandez, 2002: 78).
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Esta breve aproximacion conceptual pone de manifiesto que el sentido de
educar implica, pero trasciende ampliamente el problema de la circulacién o de
la democratizacion de la informacion, que podra abordarse parcialmente desde
un mejor acceso a las nuevas tecnologias e incluso desde politicas de comunica-
cién y divulgacion que se instrumenten fuera del ambito escolar. En cambio, si
asumimos que el acto educativo supone crear practicas que transiten la tension
conocer-saber,# esto requiere un encuadre vincular de sostén. Encuadre que
historicamente y de diversos modos la relacién docente-alumno ha habilitado,
desde la dificultad y la posibilidad de dejar huella en el otro.

Urge recordar que un Maestro (asi con mayuscula, llémese maestro, pro-
fesor, educador, adulto) es aquel capaz de dejar una huella. Esta huella
tiene que ver con transmitir algo, a la vez que se establece un vinculo. La
posibilidad de dejar una huella tiene que ver con eso que se transmite pero
sobre todo con el vinculo que se establece. El tema es que en términos
pedagdgicos, el vinculo no tiene sentido sin un objeto de conocimiento. Es
a esto a lo que los que practicamos este oficio llamamos relacion educativa
(Martinis, 2006: 268).45

Es en esa clave que la escuela ha resultado hasta el dia de hoy un dispositivo
controvertido pero insustituible, es en esa clave donde a nuestro juicio radica su
sentido a futuro. Por eso el horizonte de las escuelas sabias. Porque justamente
se trata de trazar sentidos; pensamos que cualquier proyecto de transformacion
del formato escolar exige debatir previa y simultdneamente un programa que la
sustente, pautando rumbos en torno a las viejas interrogantes de en gué'y para
qué educamos.

Un aporte interesante en esa direccién es la propuesta de Martin (2006),
quien asumiendo, desde una lectura filosofica y pedagégica consistente, el hori-
zonte de la educacion para la ciudadania, sitia como posible itinerario de fines
conocer, manejar, valorar y participar. Desplegaremos sucintamente los sig-
nificados que este programa formula y los conflictos ante los que es preciso
posicionarse:

*  Educar para conocer: la transmisién de saberes a las nuevas generacio-

nes es el nicleo central de la educacion entendida como humanizacion.
Aqui la tension se ubica entre el valor de uso del conocimiento escolar
(recupera el sentido original de la filosofia de desear conocer el mundo,
pues valora que ha sido desplazado) y su valor de cambio (peligrosa-
mente ha acabado por reducirse a obtener la aprobacion para el pasaje

44 jQué desconcierto! Las pruebas PISA —cuyos resultados parecen obsesionar a tirios y troya-
nos— hacen gala de eficacia para medir manejo de informacién o dominio de habilidades, para
cuantificar el éxito de un entrenamiento cognitivo. No obstante, se sustentan en una concep-
cién limitada del aprender y nada parecen decirnos del conocer-saber de nuestras infancias.
Se configura como ineludible asunto pendiente el construir una cultura de evaluacién (y sus
correspondientes dispositivos) que pueda inscribirse en la l6gica de la pedagogia situada.

45 Los destacados pertenecen al texto original.
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de curso). El asunto es entonces resignificar la relacion entre conocer
como fin en si mismo y su dimension instrumental.

*  Educar para manejar: en clave etimologica, ‘manejar’ deriva del latin
manus (mano). Se parte asi de criticar la marginalidad de los aprendi-
zajes técnicos y tecnologicos en las instituciones educativas, que han
desconocido lo que el somo sapiens encierra de homo faber. Asimismo,
se senala que el abordaje de las destrezas a nivel escolar ha reproducido
las formas de socializacion mas tradicionales e injustas. Este desafio
implica educar para manejarse con completa autonomia a nivel de las
técnicas de la esfera doméstica, el conocimiento de los oficios artesana-
les e industriales, la apropiacién de habilidades vinculadas al ocio (no al
negocio), el uso de los nuevos entornos digitales y las redes telemdticas.

*  Educar para valorar: en este caso se plantea que ademads de la verdad y
la utilidad, existen criterios para distinguir lo bueno, lo bello y lo justo,
refiriéndose asi a la formacion del juicio moral, estético y politico de
quien se educa. Se distancia de la apelacion a educar en valores tomados
de un modo sustantivo, introduciendo la necesidad de educar en la plu-
ralidad que supone el dialogo (exige criterios de racionalidad). Importa
que el proyecto educativo habilite espacios en los que sea posible la
deliberacion y el aprendizaje de la naturaleza controvertida de estos
universos, ya que la capacidad de juicio sobre el mundo es condicién
para involucrarse en la construccion democrética.

*  Educar para participar: se retoma la caracterizacion aristotélica del
ser humano como animal politico, fundamentando que la convivencia
en sociedades complejas requiere una ciudadania comprometida, dis-
puesta a implicarse cotidianamente. Se establece una distincién entre
la participacién como sinénimo de tomar partido (votar y elegir con
criterio) o de tomar parte (saber negociar, cooperar y decidir en forma
colectiva), puntualizando que reducir la democracia a lo primero es si-
nénimo de debilitarla. El desafio es educar sujetos politicos que puedan
participar creativa y responsablemente en las distintas esferas: como
trabajadores, como miembros de asociaciones, como habitantes, como
usuarios de servicios, como consumidores.

A modo de sintesis, suscribimos las palabras del autor al decir que:

Es necesario que en las aulas los alumnos convivan (y no solo estén), com-
partan (y no solo recelen), cooperen (y no solo compitan), disientan (y
no solo consientan), discrepen (y no solo callen), discutan (y no solo es-
cuchen), confronten (y no solo comparen), negocien (y no solo acepten),
consensuen (y no solo impongan), para que asi acaben aprendiendo a deci-
dir juntos (y no solo a asumir individualmente las decisiones tomadas por
otros) (Martin, 2006: 81).

No es en absoluto nuestra intencién presentar algo asi como el decilogo
para la construccion de escuelas sabias. Tampoco se pretende simplificar los
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desafios que las transformaciones representan. Pero si defendemos la honestidad
de intentar explicitar las ideas, aun a riesgo seguro de no traducir enteramente
los significados que en ellas depositamos. Al menos damos asi combate al pos-
moderno y diseminado miedo a tomar posicién y someter a debate publico el
contenido de las iniciativas.

Infancias sequras, escuelas sequras

He aqui una tercera via de entrada para visualizar la escuela situada, en
términos de interpelacion a la légica de la incertidumbre total como signo de la
época, que creemos puede actuar como factor de inhibicién para que lo educa-
tivo acontezca.

En uno de los ensayos en que caracteriza lo que denomina modernidad li-
quida, Bauman (2007) alerta sobre la volatilidad que permea lo vincular, en
tanto se intenta imponer la logica del cambio instantaneo y erratico propia del
mercado abierto en el que cualquier cosa puede ocurrir en cualquier momento,
en el que nada puede hacerse y fijarse de una vez y para siempre, pues la repeti-
cién de una secuencia no conduce de ningin modo a resultados similares. Esto
trae de la mano la percepcion de que la lealtad, los vinculos inquebrantables y
los compromisos a largo plazo constituirian obstaculos. Enfrentamos asi una
fuerte tendencia al desplazamiento de los marcos cognitivos sélidos y los valores
estables. En opinion del autor este es uno de los retos principales de la educacion
en estos tiempos.

En este sentido, pensamos que es oportuno esbozar algunos apuntes so-
bre las actuales discusiones pedagdgicas en torno a los alcances del concepto
de auwtoridad. Dichos abordajes han emergido ante la evidencia de la creciente
dificultad para ubicar y distinguir en la cultura la funcién del adulto, de lo(s)
Viejo(s) y de la tradicion. Lo que usualmente se nombra como «crisis de autori-
dad». Particularmente, en el contexto escolar parece haber entrado en suspenso
la autoridad clasica encarnada en la jerarquia del adulto educador.

Al respecto, una linea interpretativa posible es aquella que senala que la
pretension de distanciarse del pasado autoritario instauré discursos psicologistas
centrados en el aprendizaje, tendientes a deslegitimar al maestro ensenante como
condicién para que el alumno deviniese protagonista. No obstante, reflexiona
Antelo (2005: 15), «iberados del agobio de la tradicién no encontramos la li-
bertad supuestamente anhelada, sino, en su lugar, inminentes patologias de la
accion o la inaccion, déficit e inhibiciones: un malestar post-tradicional».

Se ha iniciado entonces un proceso para resignificar la nocion de autori-
dad. Desde la perspectiva de Arendt (1996), demanda obediencia en libertad,
excluyendo tanto el uso de la coercién impuesta como el de la persuasion igua-
litaria. Implica una relacién de asimetria, en tanto se basa en reconocer al otro
que sabe o puede mas. LLa desigualdad aqui no significa mejor, sino un capital
diferente de experiencia y una responsabilidad distinta. Las figuras de autoridad
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son necesarias por la proteccion que significan en la fase de crianza, porque la
cultura se trasvasa generacionalmente y por la imprescindible limitacion del nar-
cisismo para poder integrarse a grupos y participar de la vida social. Hablamos
de reconocer la autoridad para poder incluso enfrentarse a ella.

Asumiendo esa misma contingencia, un aporte por demas fermental es el
registrado por el psicoanalista Vinar, quien convoca a superar el empobreci-
miento cultural y subjetivo que en su vision deviene producto de eludir el con-
Slicto intergeneracional:

Por demagogia, y sobre todo por miedo (tal vez uno sea la contracara
del otro), el mundo adulto —padres, docentes, politicos— practica un
laissez-faire que contrasta con la imponencia del pater tradicional. En las
antipodas, por temor a que poner limites confunda autoridad con au-
toritarismo, renuncian a la confrontacién, la que también es didlogo y
encuentro, que puede ser rispido pero veraz [...]. El conflicto entre las
generaciones no es un conflicto bélico que es preciso pacificar; sino que
cumple una funcion tréfica, creativa y de transformacién, que marca los
perfiles propios de cada época (2007: 503-504).

Este pasaje condensa una critica aguda a ciertos posicionamientos que en
un pasado reciente han aparecido asociados a discursos pedagogicos de corte
«progresista», en los que la identidad profesional docente se diluia y la interven-
cién desde la alteridad asimétrica tenia mala prensa. Sin embargo, no creemos
que Vinar esté apelando a una restauracion conservadora. Muy por el contrario,
el problema que enuncia nos provoca para contribuir a elucidar bajo qué coor-
denadas es preciso instalar la diferencia docente-alumno que permite sostener
el acto educativo.

Sobre este punto, compartimos basicamente lo sostenido por Di Segni
(2007), al afirmar que reformular el ejercicio de la autoridad docente desde un
enfoque que busca procesar los aprendizajes del pasado incluye aceptar varios
supuestos:

« saber que no esta definida claramente sino que hay que construirla;

* sentirse autorizado a representarla de la manera que existe hoy, con

minuscula, parcialmente compartida, reconocida también en otros;

*  basarla en valores que implican saber lo que se ensena, conocer a quie-

nes educamos, tener entusiasmo en la tarea;

¢ reconocer nuestras equivocaciones y evitar desacuerdos con nosotros

mismos.

Por otra parte, esto se enlaza con el planteo de construccion de escuelas
seguras tal como lo perfildbamos al comienzo del apartado, ya que quienes edu-
camos podemos tener iniciativa para generar una dinamica cotidiana que insti-
tuya algunas certezas y referencias relativamente estables. No hacemos en este
caso referencia al bagaje de saberes que se pone a disposicién (aunque cualquier
campo disciplinar se formula desde esta condicién), sino que es una demanda en
relacion con la gestion del dispositivo grupal.
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El grupo es el espacio por excelencia en el que opera lo vincular (y la posi-
bilidad entonces de dejar huella, como ya hemos expuesto), en el que lo intersub-
jetivo habilita (0 no) la circulacién o la apropiacion de conocimientos. Aunque
la psicologia social se ha ocupado extensamente de este asunto, percibimos que
el discurso pedagdgico ain no ha explorado suficientemente en las implicancias
educativas de las l6gicas grupales, particularmente en torno a posibles abordajes
en clave de busqueda de alternativas.

Al respecto, nos interesa apuntar la importancia de dos cuestiones, que no
por elementales deben ser descuidadas o dejar de prestarse a ser reinventadas:
la creacion colectiva de senas de identidad propias del grupo y la existencia de
rutinas intelectuales y organizativas que actiien como hoja de ruta de la vida en
el aula. No estamos desplegando un alegato a favor de la «clase-isla», de la mono-
tonia o de la rigidez que ahoga lo imprevisto (formas de la trivializacién que ya
nos hemos detenido a discutir). S{ enunciamos un recordatorio de que la huma-
nidad se deviene con el otro —en tanto la identidad se constituye en términos
relacionales—, que esto exige tiempos, espacios, motivos especificos, que esto
puede proveer algunos de los anclajes certeros que siempre son imprescindibles
para atreverse a aprender. ;No valdrd la pena revisar como lo estamos transitan-
do hoy? Nos animamos a decir que se dibuja aqui un territorio abierto al ensayo.

Infancias que suefan, escuelas que se proyectan

El principio de lo indivisible y lo semejante entre los sujetos no resulta de
una operacion natural, sino de un trabajo permanente, siempre incompleto,
nunca totalmente satisfactorio, siempre pendiente, politico y psiquico, que
apuntala al sujeto y vuelve posible sostener el deseo de vivir con otros, de
ser entre otros. A ese trabajo le damos el nombre de educacién, entendida
como la oferta del mas de uno, la posibilidad de inscribir al sujeto en filia-
ciones multiples, dirigirse a otros fuera del alcance, esparcidos en el futuro,
de hacer presente lo ausente, ofrecer a la pulsién la sublimacion como des-
tino, dando trdmite institucional al enigma subjetivo (Frigerio, 2008: 239).

Sostener el deseo de vivir con otros, inscribir en filiaciones multiples, anti-
cipar futuros, hacer presente lo ausente; necesidades que convocan con urgencia
a la tarea de educar. Hemos defendido el horizonte de una escuela que se sitie
ante los problemas del aqui y ahora: los interprete, se posicione, los interpele,
instituya modos alternativos y creativos de habitar el mundo. No obstante, resta
decir que esa problematizacion de las coordenadas del presente carece de senti-
do si no es en relacion de tension con los suenos a futuro. ;Qué intersecciones es
posible imaginar entre la vida escolar y la capacidad de sonar?

Es muy cierto que la escuela guarda para si la tarea indelegable de habilitar
la comprension de la realidad. En este marco, por aquello de que «primero lo
primero», corresponde denunciar que hay condiciones minimas de ciudadania
que permanecen en el debe de la transmision. No nos cansamos de insistir en que
aun tenemos pendiente el garantizar trayectorias escolares que formen sujetos
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que puedan ubicarse al leer un periédico. Este problema deberia ser el principal
objeto de desvelo de las politicas educativas.

Pero es igualmente verdadero que la obstinacion por traspasar el legado de la
humanidad que nos antecede no tiene otra finalidad que la de autorizar y convocar
a reescribir esas historias. Entran en escena las escuelas que se proyectan...

Pensamos que algunos saberes tienen mas que ver con esto que otros. Por
eso, en tiempos en que el universo de lo ensenable parece extenderse ad in/fini-
tum, se torna mas necesario que nunca definir criterios para seleccionar qué vale
la pena poner a disposicion de las infancias.

Al respecto, una discusién que es preciso abordar tiene que ver con la re-
significacion de los alcances de la alfabetizaciéon como mandato central de la
escuela, conjugando la vision de nuestro punto de partida y de los desafios que
supone la construccién de futuros deseables. Nadie desconoce la centralidad
que corresponde asignar a la apropiacion del codigo lingtiistico verbal y a la
formacion l6gico-matematica, dreas que se han redimensionado, pero tienen un
espacio bien ganado en nuestras matrices curriculares. Es este un elemento de
continuidad, un elemento a preservar. Sin embargo, se consolidan campos de
saber que representan elementos de ruptura o innovacién en relacién a nues-
tras tradiciones pedagogico-didacticas. Apremia entonces definir el lugar que
es necesario otorgar al conocimiento cientifico-tecnoldgico, a la comunicacion
audiovisual, a la formacion artistica, a las posibilidades educativas vinculadas al
mundo del trabajo, a la construccion de la identidad histérico—cultural; areas que
aun se insertan muy marginalmente en nuestras propuestas escolares.

Reiteramos que no estamos poniendo sobre la mesa una aspiracién ilusoria
a ensenar todo el saber acumulado, sino mas bien queremos indicar la comple-
jidad que hoy supone el proceso de seleccion de contenidos si pretendemos
acercarnos a la densidad historica y epistemoldgica de los conocimientos que la
humanidad ha creado. ;Serd posible proyectar modos de hacer escuela que se
propongan superar el sesgo académico que desplaza ciertas areas y anula dimen-
siones formativas?

Siguiendo esta clave de lectura, Terigi (2008) plantea que es necesario

reeditar hoy el debate acerca de los significados implicados en el concepto de
Jormacion integral, entendida como aquella que garantiza una apertura a la di-
versidad de las experiencias humanas en sociedades progresivamente mas plu-
rales desde el punto de vista cultural. Acordamos con la autora al decir que
este debate presenta dos componentes. Un componente pedagogico, vinculado
a como se estructura el campo universal de los saberes, de modo de no limitar
su amplitud y permitir sucesivas profundizaciones a lo largo de la trayectoria
educativa de los sujetos. Y otro componente politico y ético atado a cémo se ase-
guran las condiciones para que estas experiencias formativas sean efectivamente
accesibles a todos.
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Hemos desplegado breves y seguramente precarios apuntes que buscan cap-
turar algunos trazos de las que llamamos escuelas situadas, formulacion posible
del modelo de escuela que queremos construir.

Por suerte, no todo puede anticiparse. Aunque el pensamiento posmoderno
instalé con dureza la apologia del presente, también estamos quienes desde la
reinvencion del pasado sostenemos la humana conviccion de que lo mejor esta
por venir.

Por eso cada dia intentamos dar combate a la cultura de la trivializacion y
el desencanto. Por eso compartimos este ensayo, porque nos conmueve la ne-
cesidad de aportar a la construccion histérica—colectiva de una pedagogia de la
esperanza que alguna vez nos legaron como proyecto inacabado.
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El primer nucleo escolar experimental de La Mina:
ensayando nuevas modalidades organizativas
y metodologicas

FERNANDA SOSA

Presentacion

El presente articulo trata acerca de aspectos organizativos y diddcticos de
la experiencia del nicleo escolar experimental de L.a Mina, experiencia desarro-
llada entre los anos 1954 y 1961 en una zona rural situada al sur del arroyo La
Mina en el departamento de Cerro Largo.

Antes de comenzar la revision de esta experiencia se hace necesario realizar
una aclaracién. Como lo plantea el principal impulsor de la experiencia, Miguel
Soler, para comprender lo que ocurri6 es necesario «huir de varios extremos ta-
les como hacer del Nucleo un mito, querer estudiarlo, interpretarlo y evaluarlo
a la luz de la sociedad de hoy y no de la sociedad de entonces |[...] Todo esto
debe ser descartado».#® La intencion de estas paginas es describir los aspectos
organizativos y diddcticos de lo realizado en LLa Mina, puesto que cuando de esta
experiencia se trata, se escuchan discursos que la envuelven en un misticismo
que la despoja de lo que en realidad significo.

No obstante, junto con esta actitud también puede existir desconocimiento
de lo realizado en LLa Mina. Es comprensible el «olvido» en que cayo6 la experien-
cia, puesto que la dictadura que fue desde 1973 a 1984 se encargd de borrar
sus huellas, por considerarla una experiencia «peligrosa».#? Por esto el rescate es
necesario, pero tratando de evitar el otro extremo igualmente peligroso que se
menciono, el de envolver a la época y a las realizaciones de los maestros en una
«mistica» que en realidad aleja de la comprensién de lo ocurrido. Soler expresa
que hay que:

[...] situar la experiencia en su contexto y desprender de ella en el Uruguay
contemporaneo, algo enfermo de paralisis, estimulos para nuevas acciones,
que forzosamente deberian ser diferentes a las que nosotros cumplimos,
hace casi medio siglo en La Mina.#®

46 Entrevista epistolar realizada a Miguel Soler en Sosa y Amengual (2002).

47 Ver Historia de una nacion agredida, tomo 1: La subversion. Las Fuerzas Armadas al Pueblo
Oriental. Junta de Comandantes en Jefe, Montevideo, abril de 1978. Conviene ademas ver la
respuesta de Soler en Soler (2005).

48 Entrevista epistolar realizada a Miguel Soler en Sosa y Amengual (2002).
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Génesis de la organizacion nuclear

El Primer Nucleo Escolar Experimental de La Mina (PNEE) se desarroll6
entre los anos 1954 y 1961 en una zona rural situada al sur del arroyo La Mina
en el departamento de Cerro Largo. La organizacion nuclear+® implicaba una
conformacion en red de las escuelas participantes, con una escuela central —la
escuela n.° 60 de La Mina— y las restantes cinco en un principio y seis, al
crearse una nueva, como escuelas seccionales. Las escuelas seccionales son, en
un principio: escuela n.° 99, pueblo Noblia; escuela n.° 28, Puntas de Mina;
escuela n.® 69, cuchilla de Melo; escuela n.® 44, San Diego; escuela n.° 91, paso
de Melo. Posteriormente, el 21 de agosto de 1953, en el paraje Paso de Maria
Isabel, se inaugurd la escuela n.° 113 de igual nombre que el paraje.

La organizacion nuclear aspiraba a superar uno de los problemas funda-
mentales de la escuela rural: su aislamiento. Se esperaba que las relaciones
entre las escuelas, su personal y los vecindarios establecieran una red que
produjera en el drea una dindmica integradora con efectos civicos y cultu-
rales significativos (Soler, 1987: 104).

La propuesta de conformacién del nucleo fue realizada por Miguel Soler
a los inspectores regionales del Consejo Nacional de Ensenanza Primaria y
Normal en 1954, a su retorno de Patzcuaro, México, donde habia completado
su formacion en el Centro Regional de Educacién Fundamental para América
Tatina (CREFAL) sobre educacién fundamental.s®

El nucleamiento como organizacién para la educacion rural de la época es
un aporte significativo. Con esta propuesta no solo se tiende a superar el aisla-
miento en el que trabajan los maestros rurales, ademas, se conforma un equipo
de trabajo que puede unificar y coordinar esfuerzos.

EI PNEE y el movimiento a favor de la escuela rural

La experiencia del PNEE no es una experiencia aislada sino que se pre-
senta en el contexto de lo que Julio Castro comenzé ya en la época a llamar
«Movimiento a favor de la escuela rural». En las décadas de los cuarenta y cin-
cuenta, Uruguay vive un proceso caracterizado, a nivel pedagdgico, por el estu-
dio de los problemas que afectan al medio rural junto con la puesta en marcha de
una amplia red de respuestas institucionales que procuran encontrar soluciones a
estos problemas a través de escuelas granja, misiones socio—pedagogicas, nicleo
escolar experimental de LLa Mina, agrupamientos escolares en Florida, Instituto
Normal Rural, la creacién, en la érbita del Consejo Nacional de Ensenanza

49 La organizacién nuclear nacié en Bolivia. El primer nicleo escolar fue fundado por Elizaldo
Pérez en 1933 en Guarizapa, a orillas del lago Titicaca (Bolivia).

50 La UNESCO puso en marcha un programa de accién para la preparacion de expertos en edu-
cacién fundamental, que consistia en la creacién de seis centros regionales para la preparacién
de expertos: uno en América Latina, otro en Africa ecuatorial, otro en Medio Oriente, otro en
India y dos en Extremo Oriente. Finalmente, se crearon tan solo dos de esos centros: en Egipto,
el Centro de Educacion Fundamental para los Estados Arabes (CEFEA) y en México el CREFAL.
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Primaria y Normal, de la Seccion Educacion Rural. A este proceso de dos déca-
das se lo llama movimiento, ya que:

gracias a una dindmica de origenes multiples, se fue avanzando en la
formulacion de un conjunto de principios tedricos, en el funciona-
miento de una serie de recursos institucionales y en la movilizacién
de un nimero creciente de maestros e inspectores que actuaron
por algunos anos como una fuerza organizada que procuraba la ob-
tencién de cambios en la escuela y en la sociedad campesina (Soler,
1987: 27).

Cuando este movimiento es cuestionado, atacado y desmantelado por par-
te de las autoridades de la ensenanza que asumen en 1959, también la expe-
riencia de LLa Mina sufre ataques y es reformulada al punto de desaparecer.
La Federacion Uruguaya de Magisterio impulsa la creacion de una Comision
Especial para la Defensa de la Educacion Rural y llega incluso a la ruptu-
ra de relaciones con el Consejo de Primaria. En la Camara de Diputados del
Parlamento Nacional se llevan a cabo tres interpelaciones, algunas de ellas
duran mads de una reunion.

Soler es claro: «La educacién es un hecho politico, siempre» (Sosa y
Amengual, 2002). En el marco del nuevo modelo politico y econémico y visto
el clima social imperante se ve como negativo y peligroso lo que poco tiempo
antes era visto como altamente positivo. LLa experiencia mantiene los mismos
postulados de trabajo con la comunidad, quien ya no estd dispuesto a permitir
que se siga en esa linea es el gobierno, desde su cambio de signo y desde quienes
interpretan la realidad desde otra optica. Es precisamente la existencia de estos
postulados lo que, en palabras de Soler, hace que la educacion rural sea vista

como la més politizada. El Programa [1949] y toda la estructura
creada para su aplicacion aparecian a los ojos de los miembros de la
mayoria del Consejo como un anticipo de una indeseable revolucién
(Soler en Sosa y Amengual, 2002).

EI PNEE y la educacion fundamental de UNESCO

Ademas de inscribir la experiencia de La Mina en el Movimiento a favor
de la escuela rural, para comprenderla es necesario inscribirla en el marco de los
postulados planteados por la UNESCO en relacion con la accion educativa de
esta institucion en la época.

A partir de 1947, la UNESCO difunde su tesis sobre educacion fundamen-
tal, recogiendo un conjunto de experiencias de diferentes partes del mundo. Con
la educacion fundamental se espera hacer accesible, por distintas vias, el «saber
indispensable, minimo, basico», que permitiera la promocion personal y colecti-
va de las personas. En cuanto a los contenidos:

Aun cuando todas las actividades humanas constituyen la materia a que se
refiere la educacion fundamental, cada programa debera conceder especial
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atencion a los problemas y necesidades mds urgentes de la colectividad de
que se trate. Su contenido, por lo tanto, variard considerablemente segin
las circunstancias; pero, en conjunto, debera comprender: desarrollo del
pensamiento y de los medios de relacién (leer y escribir, hablar y escuchar,
calcular); desarrollo profesional (agricultura, trabajos caseros, edificacion,
tejido y otros oficios ttiles, formacién técnica y en comercio elemental ne-
cesaria para el progreso econémico); quehaceres domésticos (preparacién
de la comida, cuidado de los ninos y de los enfermos); desarrollo de los
medios de expresion de la propia personalidad en artes y oficios; educacion
sanitaria, por medio de la higiene personal y colectiva; conocimiento y
comprension del ambiente humano (organizacién econdmica y social, leyes
y gobierno); conocimiento de otras partes del mundo y de los pueblos que
ella habitan; desarrollo de las cualidades que capacitan al hombre para vivir
en el mundo moderno, como son el punto de vista personal y la iniciativa,
el triunfo sobre el miedo y la superacion, simpatia y comprension para las
opiniones diferentes; desarrollo moral y espiritual; fe en los ideales éticos y
adquisicion del hébito de proceder con arreglo a ellos, con la obligacion de
someterse a examen las formas de conducta tradicionales y de modificarlas
seglin lo requieran las nuevas circunstancias (UNESCO, 1949: T1).

Sobre los medios y métodos:

[L]a educacién fundamental se refiere a la comunidad como a un todo, y
debe conducir a la accion social.5* Por tanto los métodos deberdn escoger-
se teniendo en cuenta ese objetivo: ayudar a los hombres a valerse por si
mismos (UNESCO, 1949: 12).

En la época, década de los cincuenta, la difusién de la propuesta de educa-
cién fundamental fue amplia. Fueron variadas las actividades y las publicaciones
que se realizaron. Seglin una entrevista realizada a Susana Iglesias, Marita Sugo
y Beatriz Cuinat el 17/10/2001, esta situacion, con los anos, habria de cambiar.
Susana Iglesias plantea que después que se liquidé la experiencia de La Mina
también dej6 de circular el ideario de educacién fundamental.

Los aportes de la experiencia del PNEE a la educacion nacional son multi-
ples. En las paginas que siguen se intentara presentar algunos de estos aportes,
centrandonos en los aspectos organizativos y diddcticos de la propuesta e iden-
tificando en el andlisis las marcas de identidad.

51 Las cursivas no estdn en el original.
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Conformacion de un equipo de trabajo y formacion
de los docentes en servicio

Ademas de la innovacion planteada respecto a la organizacion nuclear, otro
de los cambios que promovié el PNEE es el referido al equipo de trabajo que se
conformo y a la preocupacion por la formacion de los docentes en servicio.

El equipo de trabajo estaba conformado por la convergencia de varias
instituciones estatales: Consejo Nacional de Ensenanza Primaria y Normal,
Ministerio de Salud Publica (MSP) y Ministerio de Ganaderia y Agricultura.

El Consejo Nacional de Ensenanza Primaria y Normal proporcionaba ade-
mds el personal en cada una de las Escuelas: maestros directores, maestros encar-
gados de clase, un conjunto de profesionales o maestros especialistas, sin clases ni
escuelas a cargo que «rotan por todas las zonas, colaborando con los maestros de
clase y cumpliendo ellos mismos tareas que aquellos no pueden realizar» (Soler,
1959: 9); y cuyos roles son los siguientes:

*  Director del niicleo, cuya funcién es la orientacion general del trabajo,
formacion del personal, evaluacion y asesoramiento de las actividades
escolares y extraescolares, coordinacion y relacionamiento con otras
instituciones;

*  Maestro secretario, encargado de tareas administrativas y de la produc-
cién de materiales audiovisuales;

*  Maestra de educacién estética, «orienta a los maestros en el cumpli-
miento del programa escolar de expresion: canto, danzas, dramatiza-
cioén, titeres, decoracion escolar, y les da asesoramiento para llenar de
contenidos culturales y artisticos las actividades con los grupos de jo-
venes y aun de adultos» (Soler, 1959: 9);

*  Maestra del hogar, «dirige todo lo relativo al mejoramiento de la vida
familiar» (Soler, 1959: 9);

*  Experto agrario, «dirige los cultivos, trabaja con los nifios en las huertas,
asesora a los maestros y vecinos en cuestiones de produccién» (Soler,
1959: 10);

s  DPedn;

*  Experta en manualidades femeninas, «atiende principalmente las tareas
de instruir en las técnicas del hogar a los grupos de mujeres organizadas
en las escuelas» (Soler, 1959: 9).

El (MSP) apoyaba con la contratacién de una enférmera, cuya funcion es
promover la educacion sanitaria, en forma directa, trabajando con los alumnos y
sus familias, y asesorando a los maestros.

Como personal dependiente del Ministerio Ganaderia y Agricultura se inte-
graba un ingeniero agréonomo, cuya funcion era asesorar en aspectos productivos.
La presencia de este técnico no fue permanente a lo largo de toda la experiencia.

Esta concepcion organizacional exige una planificacion especial: supone
un trabajo en conjunto de todos los integrantes del equipo que se realizaba en
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reuniones quincenales o mensuales (que acontecian generalmente los fines de se-
mana) en las que se elaboraba el plan anual de actividades, las evaluaciones, y se
determinaban «todos los detalles de cada aspecto y de cada periodo de trabajo»
(Soler, 1959: 11).

Las reuniones eran presididas en forma rotativa por los propios maestros.
En el Boletin para Maestros del PNEE de 1955 a 1958 figuran los 6rdenes del
dia propuestos para las reuniones de trabajo de los maestros durante ese periodo.
Estas reuniones incluyen los siguientes temas: curso de educacion fundamental,
que se realiza en varias sesiones, con materiales de apoyo ofrecidos a los maes-
tros en el Boletin para Maestros y biblioteca de apoyo; charlas; disertaciones de
los maestros sobre temas que preparan para presentar al grupo; actividades de
investigacion; actividades hacia la comunidad; planeamiento del trabajo escolar,
actividades de la enfermera con los maestros; programa de trabajo de la maestra
de hogar, del maestro secretario y la maestra de educacion estética; preparacion
de las publicaciones del nicleo (revista escolar £/ Mensajero, revista para adul-
tos Manantial, cartillas de apoyo a las campanas del nicleo, hojas instructivas,
libretos para los filmstrips, etcétera); discusiones acerca de comedores (como
su existencia, sus objetivos), equipos de trabajo en la escuela (por qué crearlos
o qué funciones cumplen); campanas de huertas familiares, campanas de alfa-
betizacién, campanas proconsumo de leche; evaluaciones del trabajo escolar y
extraescolar; aspectos organizacionales; actividades de divulgaciéon de la accion
del PNEE; aprendizajes de canciones, danzas, lecturas comentadas.

Otra instancia de encuentro periddico eran las reuniones de estudio en las
que se trataban «temas de teoria educacional, de ciencias sociales, de agronomia,
de taller, de expresion, de salud, de nutricién» (Soler, 1959: 12). Estas instancias
implicaban jornadas completas de fin de semana y pretendian dar respuesta a las
necesidades de formacion permanente de los integrantes de la experiencia; en
palabras de uno de sus protagonistas: «Son jornadas que traducen la permanente
insuficiencia del saber del maestro, convertida aqui en estimulo para un mejor
conocimiento mediante el trabajo y el estudio en comun» (Soler, 1959: 12).

Este trabajo en equipo también se materializaba en la llamada dase critica:

[E]ra una préctica que quedaba chequeada por los compafieros, siempre
habia un companero, dos companeros de testigo en la reuniones, en las
salidas. Nunca trabajdbamos solos [...]. Siempre estébamos en una prictica
comentada de lo que haciamos, para decir si aquel camino que habiamos
tomado era el correcto o no era el correcto. Y a veces llegabamos a dis-
cutirlo fuertemente, [...] y si era la metodologia adecuada. Si esa forma en
la que nosotros habiamos encarado una reunién de vecinos, una asamblea,
una salida, el ir a ver un enfermo, era la forma adecuada de trabajar con
el medio.5*

52 Susana Iglesias en conferencia brindada por Susana Iglesias, Beatriz Cuinat y Marita Sugo en
FHCE, Udelar, 17/2/2001.
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Y este trabajo en equipo marcaba la experiencia desde el inicio, y se pro-
yectaba al medio: «es una de las cosas que recuerda la gente como que estaba
pasando algo distinto: los maestros venian juntos, venian cantando, venian en
un camion».s

Otro elemento que complementaba la formacién permanente de los maes-
tros participantes en la experiencia es el ya nombrado Boletin para Maestros. La
riqueza tematica y la profundidad en el analisis de cada tema son caracteristicas
del boletin.s+

La formacién permanente no solo respondia a iniciativas o inquietudes per-
sonales, sino que también era una actividad explicita del grupo, donde unos
se apoyaban en otros para aprender. Ademas, la formacion partia del andlisis
colectivo de la prictica. L.a mirada critica a lo que se esta haciendo, a los re-
sultados obtenidos, etcétera, realizada en grupo, es el punto de partida para la
formacion profesional en servicio en esta concepcion. La Seccion Educacion
Rural realizaba aportes permanentes para la formacion, y los vinculos existentes
entre los miembros participantes de la experiencia y quienes estaban al frente del
Instituto Normal Rural y de la biblioteca Pedagdgica, hacian que las instancias
de formacion se multiplicaran. Junto con estas instancias de formacién perma-
nente algunos de los integrantes del PNEE viajaron al exterior a continuar su
formacion. Estas instancias de formacién fuera de fronteras fueron avaladas por
las autoridades centrales de la educacion.

¢Como se explica que estos maestros siguieran estos ritmos de trabajo y
compromiso tan intensos? Se habla aqui de una dedicacién casi permanente.
Soler ensaya una respuesta,

[Dl]ebe descartarse la idea de que se trata de maestros muy especiales,
mucho menos excepcionales. Lo excepcional es el propio trabajo que me-
diante una organizacion y un método permite robustecer la vocacién y si-
tuar al educador, con pasion y entrega, en una causa tan importante como
la de la educacién rural (Soler, 1959: 12).

53 Susana Iglesias en conferencia brindada por Susana Iglesias, Beatriz Cuinat y Marita Sugo en
FHCE, Udelar, 17/2/2001.

54 El Boletin para Maestros n.” 36 (marzo de 1958) contiene un indice con los temas tratados en los
35 boletines anteriores. Los subtitulos que agrupan los diferentes articulos son los siguientes:
«Temas sobre educacién fundamental», <Temas sobre Sociologia», «Temas sobre investigacién
social», «Temas sobre cuestiones escolares», «Temas sobre el maestro rural», «Temas sobre
educacion estética», <Temas sobre problemas de salud», «Temas agronémicos», «Temas sobre
nutricién y mejoramiento del hogar», «Temas sobre alfabetizacién del adultos», «Temas sobre
materiales audiovisuales», «Temas sobre planes de trabajo, proyectos, evaluaciones, etcétera»,
«Temas varios».
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La concepcion de educacion fundamental
llevada a la practica en La Mina

La comunidad como educando

El enfoque educativo en las experiencias de educacion fundamental adquie-

re un cardcter integral, ya que
toma los intereses del educando, en este caso la comunidad, como palanca
esencial, pretende abarcar todos los sectores de la vida humana |[...]. No se
trata, por cierto, de que el educador cree un mundo mejor, sino que ponga
al alcance de las gentes estimulos y razones para que ellas ansien vivir en
ese mundo mejor y, por sus fuerzas, hagan posible su advenimiento (Soler,
1959: 6-7).

Se veia a la comunidad como todo educando. El trabajo con la comunidad
tenia una finalidad Ultima: conducir a la accién social, en donde el rol de la
escuela es el de dinamizar los procesos educativos que tengan que ver con la
realidad y con el cambio de las condiciones de vida. Como lo plantea Soler, es
un trabajo educativo integral en un doble sentido: debe llegar a todos los pobla-
dores y debe enfocar todos los problemas vinculados al bienestar rural.

Una metodologia por problemas

La propuesta parte de que el educando no es ya el nino en edad escolar sino
la comunidad toda, que los intereses surgen de las necesidades de esa comuni-
dad, a la que hay que ir a conocer, para lo cual el trabajo de investigacion resulta
imprescindible. Qué investigar y como se vuelven aspectos fundamentales de la
propuesta, a la vez que una accién permanente.

Hoy dia no se concibe un experimento social de esta indole sin una com-
pleta investigacion de las condiciones de vida en la zona de trabajo. En
efecto, el nicleo estd dedicando sus primeros meses de funcionamiento
al conocimiento de los vecindarios desde el punto de vista demogréfico,
econdmico, cultural, sanitarios, etc. Los cimientos de esta obra estdn for-
mados por censos, mapas, graficos y fichas de investigacion. A este fin,
los maestros son sometidos a pricticas de entrenamiento, de modo que
puedan emprender sin temores la investigacion en sus respectivas areas de
influencia. A su vez, los maestros especiales orientan la investigacion en
cada una de las materias, encargdndose de hacer un balance de la situacion
en apoyo de sus planes de trabajo. Desde luego, esto requiere técnicas
de trabajo, objetividad y paciencia, y debera ser completado por nuevas
investigaciones cada vez que un plan de trabajo lo requiera y a los efectos
de hacer la evaluacién de resultados (Soler, 19506: 14-15).

En el Boletin para Maestros se registra el trabajo de investigacion realizado.
Ya en la resolucion de creacion del PNEE se establecia como uno de sus come-
tidos: «Realizar en la zona de influencia la investigacion completa de las condi-
ciones de vida caracteristicas del rancherio y en general de la zona rural en que
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funcione».s5 Y esa tarea se materializa por un lado preparando a quienes llevaran
adelante el trabajo de investigacion, es decir, los maestros, a quienes se les brinda
formacion en técnicas de investigacion social a través de distintas entregas en los
boletines. No se trata de articulos superficiales o introductorios a la tematica,
sino que analizan los temas a fondo.

Para comprender por qué se realiza este trabajo de investigacion social en
la experiencia, se transcribe el concepto de investigacion que se pone en juego
como parte de esta metodologia:

Llamamos ‘investigacion’ al conjunto de actuaciones que llevan al educa-
dor a poseer un conocimiento suficiente del medio social en que actua,
con metas al cumplimiento posterior de programas de educacion funda-
mental [...]. Investigamos no por la posesién de datos como un fin, sino por
la utilizacién de estos datos como un medio de dar seguridad a la accién
educativa [...]. La investigacidn es una actividad previa e indispensable a
toda accion de transformacién por medios educativos [...| Nuestra investi-
gacion sera de cardcter social por cuanto nos interesan fundamentalmente
los hechos sociales sobre los cuales deseamos operar.5®

Existe en el trabajo educativo basado en la educacion fundamental la pre-
tension de modificar las condiciones de vida de las poblaciones, por eso se plan-
tea esta tarea previa esta investigacion de cardcter social.

En este marco una de las tareas emprendidas es un censo de poblacion. Para
este fin se completan fichas a partir de informacién proporcionada por los resi-
dentes en la zona en entrevistas realizadas en sus hogares.s” Luego de completa-
do el censo de poblacion se pasa a investigar sobre vivienda y economia familiar.
Esta segunda etapa de investigacion incluye un censo de predios, un censo de
viviendas y un censo econémico.s®

Los proyectos de fichas para los censos que Miguel Soler escribe para los
maestros en el Boletin para Maestros n.° 10 sorprenden por lo exhaustivos. Esta
tarea de investigacion es evaluada en las pautas de evaluacion de seis meses de
trabajo que Soler presenta a los maestros se plantea: «;Pudo usted cumplir las
tareas de investigacion que se le senalaron y cuyos formularios le llegaron?» s
«Cree Ud. que la investigacion iniciada resulta util a los efectos del trabajo de
su escuela y del ntcleo en general?».°© También se consulta a los maestros sobre
las actitudes de los vecinos frente al trabajo de investigacion y sobre si lograron
tener una permanente actitud de investigador.

55 Resolucién de creacion del primer nicleo escolar experimental de La Mina, 7 de octubre de
1954, consultada en: Anales de Instruccion Primaria, época 11, tomo XVII, n.” 7 al 12, julio a
diciembre, Montevideo, 1954, pp. 299-300.

56 Boletin para maestros, n.° 6, junio de 19535, p. 3.

57 Boletin para maestros, n.° 2, mayo de 19535, pp. 2-5.

58 Boletin para maestros, n.° 10, setiembre de 1955, pp. 6-16.

59 Boletin para maestros, n.° 13, noviembre de 1955, p. I.

60 Boletin para maestros, n.° 13, noviembre de 1955, p. 2.
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Continuando con los aspectos metodoldgicos, la accion educativa del nu-
cleo se desarrolla atendiendo «complejos de problemas, méds que compartimen-
tos independientes de un plan de accion».®* Desde este enfoque integral, los
problemas no deben encasillarse en un drea especifica, sino que mas bien respon-
den o son producto de varias circunstancias combinadas. Por esta razon, ciertas
acciones educativas no agotan su valor en si mismas, en la medida que ejercen o
se prevé que ejerzan modificaciones indirectas. En el mismo sentido, un mismo
problema

tiene aspectos materiales y espirituales y a la vez afecta al individuo, a la
familia y al vecindario todo [...]. Los problemas estdn enlazados unos a
otros como los hilos de una tela de arana. De ahi que el educador deba
tratarlos teniendo en cuenta su mutua dependencia (Soler, 1959: 16).

Areas de trabajo

En consonancia con el Programa de Educacién Fundamental y con el
Programa para Escuelas Rurales del ano 1949, es posible determinar algunas
areas de trabajo concretas, enfocadas cada una de ellas en la accion desde tres
angulos: el individuo, la familia y la comunidad. Las dreas de trabajo, usando las
palabras de Soler, son: mejoramiento econdmico, salud, capacitacion de la mujer
y mejoramiento del hogar, actividades con los jévenes, alfabetizacion y cultura
general, leyes sociales, vida civica, el trabajo escolar integrado a las distintas
areas.

Mejoramiento econdmico

Desde el PNEE se incentivé el cultivo de huertas familiares, por la via de
volantes, cartillas, revistas periddicas, visitas domiciliarias, trabajo escolar con
los ninos, demostraciones a jovenes y adultos, concursos locales y regionales,
préstamos de herramientas y venta directa de semillas, almacigos y plaguicidas.

Las escuelas venden a precio de costo almacigos, semillas, especificos y
fertilizantes. [...]. El hecho de que las plantas y semillas sean vendidas y
no donadas obedecen mds a razones educativas que econdémicas. ... Esta
campana culminé con un concurso de huertas en que se inscribieron 63
familias, entre las que se distribuyeron més de 200 pesos en premios.®

A fines de 1959 se crea la Sociedad Vecinal Para el Fomento Rural cuyo
objetivo es el mejoramiento de las condiciones de produccion a través del acceso
a herramientas, semillas de calidad y asesoramiento técnico. Esta sociedad surge,
estimulada por la direccién del nucleo, con el fin de promover la autogestion

61 Un ejemplo de ello es el que hace referencia al consumo de leche por parte de los ninos: «este
problema estd indudablemente ligado a la actitud, conocimientos y posibilidades de la familia
respecto a la alimentacién en general, ligado a la superficie de predio disponible, a los ingresos
que recibe la familia, a la comercializacién de la leche en la zona, a los conocimientos técnicos en
lecherfa, a la eficacia de la labor educativa de médicos y maestros, etcétera» (Soler, 1959: 16).

62 Articulo publicado por Miguel Soler en E/ deber civico, n.° 8240, 28/12/1957, Melo, en:
Sosa y Amengual, 2002.
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vecinal. En 1960 estaban afiliadas 368 familias. En 1959 se gestionan y otorgan
créditos a jovenes agricultores rurales que presentan proyectos de produccion
por parte del Banco de Cerro Largo.

Por su enfoque del tema de la produccion, el PNEE es un referente nacional.

Muchas personas y grupos concurrian a la zona para conocer directamente
la experiencia. Una de las visitas mds importantes la hizo una delegacion
de docentes y alumnos del Instituto Interamericano de Ciencias Agricolas
que operaba en el Area de Demostracién de San Ramén, [...| compuesta
por ocho personas de distintas nacionalidades americanas [...]. Observaron
el trabajo de los ninos en aula y huerta, recorrieron las escuelas n.*9g y 28
[...] Tuvieron dos reuniones con el personal del nticleo en las cuales inter-
cambiaron conocimientos y experiencias sobre métodos de mejoramiento
econémico y del hogar. Realizaron charlas y demostraciones pricticas para
maestros y vecinos sobre temas agronémicos (Coronel y Sansén, 1999: 52).

En las reuniones de maestros y las reuniones de estudio se contaba con la
posibilidad de ampliar la formacion de los maestros en temas agronémicos. En
el Boletin para Maestros también se presenta a los maestros articulos sobre la
temdtica. Y es en el Bolerin donde puede consultarse el proyecto de plan para la
campana pro huertas familiares y hacer el seguimiento de la campana pro huer-
tas escolares y familiares.

El «Proyecto de plan para la campana pro huertas familiares»® comienza
con la enumeracion de los problemas detectados en el trabajo de investigacion
social: familias que no cultivan huerta, familias que no consumen hortalizas y
frutas por desconocer su importancia en la dieta, encarecimiento de la dieta por
depender de los productos de almacén, interés de algunas familias por iniciar
huertas a partir de lo que ven en la huertas de las escuelas del nucleo, etcétera.
Se plantea que el nicleo debe comenzar una tarea de investigacion «para reducir
a datos objetivos la situacion presente del problemas.

El primer objetivo de la campana es: «Fomentar en todos los hogares de la
zona la instalacion de huertas que tiendan al abastecimiento familiar de horta-
lizas y al abaratamiento del costo de vida». Siguen a este otros objetivos como
fomentar el correcto empleo de hortalizas en la alimentacion familiar, trabajar
en forma cooperativa, ensayar materiales educativos audiovisuales sobre el tema,
cumplir las exigencias del Programa de 1949 en lo vinculado a las huertas esco-
lares y la ensenanza de la vida vegetal, etcétera. El proyecto considera: extension,
duracién y organizacién de la campana (que comenzard en 19 56); accién concre-
ta del nicleo con los adultos; aspectos escolares de la campana; propaganda y uso
de materiales audiovisuales, etcétera. I.a comunicacion con los adultos se dard a
través de Manantial, se venderan semillas al contado, se prestaran herramientas,
se brindard asesoramiento. La actividad con los ninos se realizara en primer lu-
gar en las escuelas, por lo que todas deberan tener una huerta para aprendizaje
de ciencias naturales y la ensenanza de manejo de huerta de que los escolares la

63 Boletin para maestros, n.° 15, abril de 1956, pp. 6-8.
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practiquen en sus hogares. También se usaran las hortalizas producidas en los
comedores escolares. Se evidencia aqui un tema que sera tratado mas adelante en
este articulo: como el trabajo escolar y el extraescolar estan integrados.

Se ve también otra de las caracteristicas de la diddctica desplegada en la
experiencia del niicleo: la preocupacion por la creacion y el uso de materiales au-
diovisuales. Para este tema se usaran como canales de comunicacion las revistas
Manantial y El Mensajero, ademas de cartillas u hojas sueltas con las técnicas de
trabajo horticola, carteles para comercios, escuelas y otros lugares apropiados,
comunicados radiales para Za Voz de Melo, filmstrips para divulgar las huertas,
asambleas de vecinos sobre el tema, peliculas (se nombra especialmente la inten-
cién de conseguir una pelicula portorriquena sobre el tema).

En boletines siguientes se hace un seguimiento del estado de la campana y
se brinda informacion que pueda alimentar esta realidad. Otra iniciativa nove-
dosa es la idea de un concurso de huertas familiares en la zona del nucleo escolar
con semillas o herramientas como premio.*

Salud

Con relacion al trabajo en salud, el abordaje del PNEE se desarrolla sobre la
siguiente base: «LLa medicina preventiva y la educacion sanitaria deben llegar a
toda la poblacién urbana y rural para que el individuo, la familia y la colectividad
adopten todas las medidas que conduzcan a asegurar el mds alto nivel sanitario»
(Soler, 1959: 21).

Para llevar adelante esta concepcion de fomento de la salud, el PNEE ins-
trumenta, en consonancia con sus objetivos, la coordinacion funcional con el
Departamento de Unidades Sanitarias del MSP, a través del cual se designa y radica
desde agosto de 1955, en forma permanente, una enfermera universitaria.®s

Al igual que en el tema agronémico, en el tema salud, en las reuniones de
maestros y las reuniones de estudio se contaba con la posibilidad de ampliar la
formacion de los maestros. En el Boletin para Maestros también se presentan
a los maestros articulos sobre la temadtica asi como indicaciones para formar el
botiquin escolar. En el Boletin para maestros n.° 15° se presenta el «Proyecto
de trabajo de la enfermera para 1956», en el que se plantea: actividades con los

64 Boletin para maestros, n.° 31, junio de 1957, pp. 6-7.

65 En el dnforme de los inspectores regionales sobre las actividades desarrolladas en el Primer
Nicleo Escolar Experimental de La Mina» 1958, en Coronel y Sansén, 1999: 48.
Brayer, Machado y Marrero informan sobre el trabajo realizado por la enfermera Clementina
Pérez, desde un enfoque estadistico. En 16 meses de trabajo esta enfermera hizo 1684 visitas
a hogares, 146 a prenatales, 476 a lactantes; atiende a 1327 escolares y preescolares, 551
adultos, 17 pospartos; 158 curaciones, 584 inmunizaciones y 287 tratamientos inyectables. A
nivel docente se brindan 40 charlas orientadoras y preventivas a ninos, adultos y maestros.

66 Boletin para maestros, n.° 15, abril de 1956, pp. 8-9.

Universidad de la Republica



escolares,” actividades con adultos,®® actividades de indole materno-infantil,®
actividades con los maestros? y actividades de investigacion.

En esa area se proponia que las actividades de investigacion permitieran la
localizacion y el registro de parteras aficionadas, curanderos, etcétera; conocer en
cada zona qué personas actian generalmente cuando se presentan problemas de
salud; hacer un registro de supersticiones, vocabulario y practicas de medicina
popular (simpatias, venceduras, amuletos, hierbas medicinales, etcétera).’*

La enfermera era la portadora del saber cientifico acerca de como enfrentar
los problemas de salud y en ese sentido se acercaba a las familias ofreciendo ese
saber que se enfrentara a otros saberes, que se caracterizan en el plan de trabajo
de la enfermera como «medicina popular». LLlama la atencién ademas el involu-
cramiento del maestro en estos temas: primeros auxilios, inyectar y vacunar eran
parte de sus tareas.

En 1957, tras gestiones finalmente infructuosas ante el MSP para que se
instalara una policlinica permanente en la zona, en asamblea vecinal se funda el
Servicio Vecinal de LLa Mina, una pequena mutualista rural con sede en la escue-
la central. La misma se inauguré el 4 de julio de 1957. La policlinica contaba
con un médico que asistia dos veces al mes y un servicio odontolégico que se
incorpord posteriormente en Pueblo Noblia.

Capacitacion de la mujer y mejoramiento del hogar

Desde el enfoque metodoldgico planteado las acciones educativas empren-
didas estan integradas con otras desarrolladas a nivel de salud, fomento de la pro-
duccion, trabajo con jévenes, actividades escolares. Atendiendo este hecho, en la
conformacion del personal se designan dos cargos: maestra de hogar y experta en
manualidades. Esta ultima se incorpora en el segundo semestre de 1957.

«La educacion debe favorecer el fortalecimiento del nicleo familiar y dar a
la mujer el respaldo necesario para el cumplimiento de su trascendente mision de
conformacion espiritual de la familia» (Soler, 1959: 3). Se daba a las mujeres un
rol fundamental a la hora de pensar un futuro distinto para la familia, un nivel de
bienestar material y cultural diferente. Desde las actividades propuestas es po-
sible visualizar esta intencionalidad. Las mujeres eran vistas como responsables
de determinadas tareas a las que se las asociaba: el hogar, el cuidado de los hijos.

67 Actividades previstas con escolares: vacunaciones, organizacion de botiquines escolares y
adiestramiento de los nifios en su uso, abordaje en las clases de la higiene ambiental y personal
(punto incluido en el Programa de 1949), articulos de salud en E/ Mensajero, necesidad de
procurar atencién médica en caso necesario.

68 Actividades previstas con adultos: vacunaciones, charlas sobre temas de salud, asistencia a
enfermos, articulos de salud en Manantial, etcétera.

69 Actividades previstas con madres e hijos: visitas a hogares y orientacion sanitaria a hogares con
lactantes y preescolares, vacunaciones, charlas educativas apoyadas con material impreso.

70 Actividades previstas con maestros: continuacién de curso de primeros auxilios, adiestramien-
to para inyectar y vacunar, etcétera.

71 Boletin para maestros, n.° 15, abril de 1956, pp. 8-9.
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Esta es una manera de construir el lugar de lo femenino y atraviesa gran parte de
las actividades que se desarrollan con las familias y la comunidad.

Desde lo metodoldgico, el trabajo se va desarrollando en sucesivas etapas.
En un principio la estrategia es visitar a las familias en los hogares, visitas que
realizan los maestros y los técnicos, aunque el trabajo de la maestra de hogar
parece haber sido clave en este sentido. LLos objetivos de esta estrategia son ba-
sicamente el conocimiento de los vecinos, la salida de la escuela, y sus técnicos a
las necesidades del medio, la sensibilizacion de unos y otros —maestros y veci-
nos— frente a la realidad del contexto mds inmediato.

Luego, sin abandonar esta estrategia de trabajo en los hogares, se pasa al
intento de trabajar a nivel grupal. En las distintas escuelas, una vez finalizado el
horario escolar, se dan clases una o dos veces por semana sobre costura, manua-
lidades cocina, recreacion, etcétera. Estas estdn a cargo de las maestras, apoyadas
por las distintas expertas: maestra del hogar, experta en manualidades, y even-
tualmente, maestra de educacién estética, enfermera, maestro secretario. Esta
actividad grupal se visualiza, dentro de la propuesta, como un dmbito de socia-
lizacién alternativo que permitiera a las mujeres valorar el trabajo en conjunto
y el entrenamiento en ciertas capacidades al respecto: «distribucién de tareas, la
discusidn, la responsabilidad, la ayuda mutua» (Soler, 1959: 2 5). Como se men-
ciono, el estilo de tareas que se proponia a las mujeres estaba vinculado con el
lugar que se les asignaba en las familias: el hogar, las manualidades, la costura, la
cocina, la educacion de los hijos.

En una tercera etapa, sin abandonar las dos estrategias anteriores, se esti-
mula el trabajo grupal, pero a nivel de los hogares, es decir, reuniones en las
casas de las propias vecinas. Desde esta estrategia, se pretende incorporar a
mujeres que por una u otra razon no pueden asistir a la escuela, integrar ademas
a los hombres, a través de algunas instancias practicas, pero fundamentalmente
«dignificacion del hogar, de elevacion de la vida, de aproximacién humana»
(Soler, 1959: 26). Estas instancias en los hogares son ademés una posibilidad
para que los maestros tomen contacto con los ninos mds pequenos, que no con-
taban con ningun tipo de instancia de formacion institucionalizada.

Finalmente, una tltima estrategia son las llamadas jornadas de trabajo, que
se desarrollan tanto en las escuelas como en las casas de los pobladores.

La creacién de la figura de maestra del hogar representa una innovacion, ya
que se crea un cargo docente que no desarrolla su tarea en el aula sino que trabaja
en los hogares. Esta innovacién modificé profundamente los dispositivos escolares,
mas alld de los contenidos del trabajo que realiz6 la maestra de hogar. El «Proyecto
de plan de trabajo de la Maestra de Hogar para 19 56»7* expresa:

La finalidad principal del trabajo de hogar es procurar en las gentes por
métodos educativos la adopcion de actitudes conscientes favorables al
mejoramiento del hogar y de la vida en familia. El plan abarca aspectos
de mejoramiento del vestido, de la alimentacién, de la vivienda y de la

72 Boletin para maestros, n.° 15, abril de 1956, pp. T0-12.
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organizacién familiar que se prevé puedan ser atendidos durante el curso
de 1956.73
En el plan para el ano también estd explicitada la produccion de materiales
audiovisuales: carteles, cartillas, filmstrips, hojas con instrucciones, Manantial.
La cartilla n.° 8 del PNEE, de setiembre de 1958 se llama «Para el hogar
rural», fue escrita por Blanca Pereiras Matteo (maestra del PNEE) y muestra con
dibujos y poca escritura cémo con latas vacias, cajones, tablas y bolsas de azicar,
se pueden hacer desde utensilios para el hogar hasta muebles y ropa. Los desti-
natarios de esta cartilla son los maestros de las escuelas del PNEE, que puedan
hacer todo esto en la clase, en reuniones en la escuela o en hogares. La autora
plantea en la introduccion:
El concepto moderno de educacion se ha enriquecido con los aportes de
la educacion fundamental. Los problemas del medio social en que esta la
escuela deben ser conocidos, sentidos por el educador; y el educador cons-
ciente de sus deberes ird llevando a su comunidad hacia una vida mejor.7

Actividades con los jovenes

Otra drea de accion es el trabajo con los jévenes. En el proyecto original
(Soler, 1954) estd prevista la incorporacion de un profesor de educacion fisi-
ca, que finalmente nunca se concreta. El trabajo con los jovenes es visualiza-
do como un aspecto clave para promover el arraigo a la zona, a la vez que el
sentimiento de pertenencia a la comunidad y la conformacion de un espacio
comunitario. Sobre las posibilidades para los jévenes en la zona, se realiza el
siguiente diagnostico:

El regimiento, el empleo precario en Melo o Montevideo, la changa oca-
sional fuera de la regién, el contrabando activo, resulta para algunos de
estos jévenes mds atractivos que la mancera del arado (Soler, 1959: 28).

Las actividades deportivas y recreativas son algunos de los aspectos desa-
rrollados en forma mas fuerte con los grupos de jévenes, procurando ademads
que se organicen grupalmente, se autogestionen; y a partir de ahi potenciar otros
aspectos como bibliotecas, excursiones y otras actividades culturales. Con tales
fines y a la vez producto de ello, se funda el 21 de junio de 1955 el Centro
Cultural de Jovenes de La Mina. Como se menciond, los aspectos econémicos,

73 Los contenidos que se planteaba la maestra de hogar para 1956 ilustran la tarea desempenada
por ella: «Mejoramiento de la vivienda familiar: 1) Costura: confeccién de prendas sencillas.
Zurcidos, remiendos y otros arreglos. 11) Bordado. 111) Tejido: a mano, a mdquina. 1v) Charlas
sobre diversos temas relacionados con el vestido. Mejoramiento de la organizacion familiar:
1) Legalizar matrimonios. I1) Legalizar la situacién de los ninos no inscriptos o ilegitimos. I11)
Fomentar y controlar el uso de las asignaciones familiares. Mejoramiento de la alimentacién
familiar: 1) Terminar la investigacién iniciada. 11) Apoyo a la campana pro huertas. 111) Cocina.
1v) Alimentacion del lactante y el nino. Mejoramiento de la vivienda: 1) Blanqueo. I1) Excusado.
111) Vidrios en puertas y ventanas. IV) Mobiliario sencillo: cama, colchén, lavatorio, cuna, guar-
darropa, estanterias. V) Manualidades sencillas: objetos y tiles para el hogar».

74 DPereiras Matteo, «Para el hogar rural», cartilla n.° 8 del PNEE, de setiembre de 1958, p. 5.
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también son atendidos y promovidos desde el PNEE, a través de la ayuda en la
obtencion de préstamos bancarios para algunos emprendimientos juveniles.
En el «Proyecto de plan de trabajo de la maestra de educacion estética para
1956»,75 se plantea el contenido para el trabajo con adultos:
Fomentar actividades sociales, recreativas y estéticas como las siguientes:
actos culturales y sociales [...], cine, charlas sobre temas estéticos, expo-
siciones, coros, clases de danzas (folkléricas y populares, juegos de saldn,
fiestas campestres, fomentar las reuniones de musicos tendientes a organi-
zar orquestas locales).
Y para dicho contenido se agrega:
Sin perjuicio de aprovechar todas las oportunidades para estimular las
manifestaciones estéticas y culturales en los adultos cuando y donde sea
posible y conveniente, dentro y fuera de la escuela, los maestros tratardn
de llegar a la constitucion de grupos estables, organizados, especialmente
de _jovenes, que tengan a su cargo las mds variadas formas de recreacion y
expansion espiritual, tan escasa en el medio rural.7®

Quiza una muestra de parte del tipo de actividades que se realizan con jove-
nes sean los llamados juegos de salon. Se plantean con el objetivo de llegar a los
jovenes que no se destacan con la danza o con las actividades deportivas.

Una discusion interesante en la época: se plantea la coeducacion en las prac-
ticas de recreacion para brindar a los jévenes oportunidades de encuentro con el
sexo opuesto en las que se puedan ir educando la relacion e ir quitando la timidez
o la «incorreccion».”?

La introduccién de la recreacion en las actividades escolares es una marca
de identidad del trabajo del PNEE.

Alfabetizacion y cultura general
El abordaje del tema se sustenta sobre el siguiente principio basico:

La lectura y la escritura son instrumentos; no valen por si mismos, sino
por el uso que se les da. Alfabetizar por alfabetizar no tiene sentido; lo
tiene, si, el crear las condiciones que hacen necesaria la alfabetizacién [...|.
Quiere decir que para alfabetizarse hay que sentir la necesidad de ello. El
trabajo del educador, luego de la investigacion inicial que le dice cudntos
son los analfabetos, donde estdn y qué edad e intereses tienen, consiste en
proporcionarles estimulos para que sientan la necesidad de la lectura y la
escritura y luego facilitar el aprendizaje de esos instrumentos dando las
clases en las condiciones mds accesibles al adulto (Soler, 1959: 29).

En cuanto al método:

75 Boletin para maestros, n.° 15, abril de 1956, pp. 13-14.

76 Boletin para maestros, n.° 15, abril de 1956, pp. 13-14.

77 Juegos que se detallan en el Boletin para maestros,n.° 29: el gallo o la gallina ciega, cuide su silla,
el sombrero musical, carrera con valijas, el anillo. Ademads de los juegos hay recomendaciones
para el maestro animador de la reunién.
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El ntcleo no hace cuestion del método de ensenanza. ILos maestros alfabe-
tizadores usan el método que dominan mejor, generalmente una combina-
cién del método fonético y el método global, ayudandose con una cartilla
que se ha redactado especialmente sobre la base de temas de interés para

la vida rural (Soler, 1959: 30).

Las clases son individuales o colectivas, se dan en las escuelas o en las casas.
Vale la pena reiterar la cantidad de materiales impresos que el PNEE hacia lle-
gar a los hogares: circulares, invitaciones, hojas informativas, coleccién de hojas
instructivas (cultivos, lucha contra plagas agricolas, recetas de cocina, ideas para
la construccién de muebles, la revista Manantial, etcétera). Ademds se prestan a
los hogares cartillas de lectura editadas por la Union Panamericana, ademads de
libros y revistas.

En el Boletin para Maestros se ofrece a los maestros material teérico sobre
la alfabetizacion. Ademas de estos aportes tedricos, también en el Boletin para
Maestros se presentan a los maestros ideas para preparar los materiales llamados
cartilla de lectura para adultos. Algunos ejemplos:

*  Enel Boletin para maestros n.° 227% se propone una cartilla cuyo asunto
es una familia rural conformada por Luis, Elena y sus hijos. El objeti-
vo de las primeras lecciones tiene que ver con el conocimiento de las
consonantes, que se introducen de a poco, y luego los temas tratan
mds directamente cuestiones de educacion fundamental. Después de las
paginas creadas para aprender las consonantes se agregan otras paginas
de revision; hay frases sueltas para la ejercitacion de la lectura y la es-
critura, pero cuidando que no se pierda la unidad del texto; se incluyen
ilustraciones.”®

*  En el Boletin para Maestros n.° 24*° se continua trabajando el tema de
la cartilla y se propone que el texto se llame «Una familia campesina».
Se plantea que se imprimira en tres cuadernillos de 2 5 textos cada uno,
cada pédgina ilustrada y acompanada del trazo de las nuevas letras y
con algunas frases manuscritas. En los textos se describen situaciones
parecidas a las que viven los destinatarios de la cartilla: descripcion de
los integrantes de la familia, doma de un caballo, viaje a Melo, llega
una visita con la que hablan de los cultivos, en la quinta, la vinchuca, la
helada, etcétera.®:

78 Boletin para maestros, n.° 22, agosto de 1956, pp. 3-4.

79 Como ejemplo, Soler propone para la primera pagina el siguiente texto: «Ese es Luis. Luis lee.
Lee solo. Luis lee solo. Luis lee eso: suelo-liso-silo-sol-solo-eso». Se presenta aqui la ele.

80 Boletin para maestros, n.° 2.4, setiembre de 1956, pp. 4-6.

81 Otros temas propuestos: Elena, la madre de la familia campesina, acude a la escuela a aprender
a leer y escribir, y se relatan las clases. También se relata el taller de costura en uno de los textos
de la cartilla. Luis, el padre de la familia campesina, hace planes de mejoramiento econémico
junto con su hermano Carlos. Elena queda embarazada y acepta el consejo de una enfermera
que le presenta la maestra Aurora.
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También se intenta estimular otros modos de vida a partir de la lectura,
siguiendo con el Programa de Educaciéon Fundamental: por ejemplo, el texto
«Una vivienda modelo»:

La casa de estos esposos es limpia. No se ve polvo en los pisos. Los techos,
que son de paja, no tienen ni un animalito. Elena les echa DDT, lo mismo
que a las moscas y a los mosquitos. Lo que pone en la mesa estd limpio.
Cada cosa est4 en su sitio. Junto a la ventana se ven malvones colocados en
latas que Luis pint6. El patio estd cuidado y sin yuyos. Hay pensamientos,
dalias, violetas y caléndulas. Esta es una casita cuidada, limpia. Ventilada e
intima al mismo tiempo.®*

Otros ejemplos del estimulo de otras formas de vida:

En el texto «LLa tos de Mateo» se habla de como la familia enfrenta la tos
de uno de sus hijos llevandolo al hospital de Melo y la madre comenta cuando
el incidente estaba superado: «LLa salud antes que todo lo demads». En otro texto,
«Luis va al dentista», se promueve la visita al dentista en caso de problemas con
las muelas para que este las arregle: «LLuis queda pensando que, quien cuida sus
dientes, defiende su salud».

En el Boletin para Maestros n.° 32° se presenta el borrador de la segunda
parte de la cartilla titulada «LLa escuela». En esta cartilla nuevamente se promue-
ve la concurrencia al hospital de Melo, en este caso quien esta enfermo es un
abuelo. Como la enfermedad del abuelo es quiste hidatico, se aprovecha en el
texto para dar ensenanzas acerca de la enfermedad: como se contrae y como se
puede evitar.

En las cartillas también se presenta una cierta imagen de lo que debe ser
una escuela rural, todos los vecinos colaboran. En uno de los textos la maestra
plantea en una reunién de padres: «La escuela de antano educé a los ninos. La
escuela del futuro educard a todos. La escuela es la casa de la comunidad». El
mismo texto prosigue diciendo que nadie comprendié sus palabras, entonces ella
dice otro dia:

Puedo dedicar varias horas al dia en nuevas clases. Los lunes, los miércoles
y los viernes daré clase a los adultos. Los que no leen podran aprender.
Las mujeres pueden traer sus ropas a cortar y coser aqui. El plantel de aves
de la escuela, la huerta, el jardin, todo nos servira para aprender. En los
fines de semana, los jovenes practicaran deportes. Un dia formaremos una
clinica y un médico nos ayudard. Yo sueno con una escuela util a todos.
Ensenaré lo que sé y aprenderé lo que ustedes puedan ensenarme.®

Lo novedoso en materia de alfabetizacion en el trabajo del PNEE es la idea
de trabajar en los hogares o en la escuela en forma individual o colectiva. Ademads
se ensayan materiales de alfabetizacion que tienen la particularidad de estar
adaptados al medio: personajes y situaciones faciles de reconocer.

82 Boletin para maestros, n.° 2.4, setiembre de 1956, pp. 4-6.
83 Boletin para maesiros,n.° 32, julio de 1957, pp. 4-12.
84 Ibidem.
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Por otro lado, se intenta instalar en las familias algunos temas: la atencion de
salud en el hospital, la consulta al dentista, el aseo y el decorado de la vivienda.

Merecen especial mencion los textos acerca de la escuela, estos muestran
una escuela deseable, la que desean instalar los maestros del PNEE, una escuela
donde toda la comunidad es educando, donde se alfabetiza a adultos, se trabaja
en costura, en la huerta, se atiende la salud, se practican deportes, etcétera. En el
texto la maestra reconoce que también ella aprende en la escuela, valorizando los
conocimientos de la comunidad: «Ensenaré lo que sé y aprenderé lo que ustedes
puedan ensenarme».

Soler ve a la lectura como vehiculo de la cultura: «de nada vale la alfabeti-
zacion si no existe material de lectura a mano» y en cuanto al material de lectura
plantea: «Lo importante no son tanto los contenidos sino los méviles inspirado-
res de la cultura» (Soler, 1959: 30).

Leyes sociales

Otro aspecto en el que el PNEE se propone influir en la zona es en lo que
hace al cumplimiento de leyes sociales, por ejemplo, legalizaciones de las situa-
ciones familiares y diferentes tramitaciones en relacion con el acceso a los bene-
ficios sociales a los que los pobladores tienen derecho. Sobre este punto, y sus
consecuencias en el relacionamiento con el vecindario, y la filosofia que sustenta
este accionar, merece atenderse el siguiente testimonio de Soler:

Nosotros tenfamos intervencion en algunas cosas de peso en la vida de una
familia, por ejemplo: el sistema de asignaciones permite que el trabajador
rural cobre una asignacién por sus hijos menores, siempre que los hijos
vayan a la escuela. La asignacion familiar supone que tiene por destino el
beneficio del nino; en algunos casos, el padre de familia cobraba la asigna-
cién familiar; el nino no iba a la escuela, el padre vivia borracho, etcétera,
etcétera, y nosotros después de conversar el tema, denunciamos algunas
situaciones, lo que llevo a la suspension del cobro de la asignacién familiar
y a que el dinero de la asignacién familiar pasara a la maestra de hogar,
Nelly Navarrete, que tenia la administracion de ese ingreso mensual y que
hacia un pedido, que compraba lo que el nifio necesitaba |...| pero si por
las buenas no lograbamos que la ley fuera respetada, una ley que protegia
a nuestros alumnos [...J, pues nosotros no haciamos la vista gorda, los cas-
tigdbamos y eso significaba dificultades.®s

Eltrabajo escolar integrado a las distintas dreas

En cuanto a la actividad con los escolares, un primer punto a considerar es
el de la cobertura: «Elevaron su matricula de 513 alumnos en 1954 a 642 en
1960, lo que supone un crecimiento de 2 5,1%. En las restantes 89 escuelas ru-
rales del departamento de Cerro Largo el crecimiento entre esas mismas fechas

fue de 1,2%» (Soler, 1987: 107).

85 Testimonio de Miguel Soler en Coronel y Sansén, 1999: 104-103.
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A proposito de la formacion escolar, Soler hace una afirmacién contunden-
te: «los escolares recibieron una atencion de calidad muy superior a la que se
brindaba en las escuelas rurales comunes del resto del pais» (Soler, 1987: 107).
Y acto seguido, enumera una serie de acciones que justifican dicha aseveracion:

Los comedores escolares funcionaban regularmente y los ninos parti-
cipaban en la produccién y preparacién de sus alimentos; cada una de
las escuelas contaba con su huerta; los programas de vacunacion eran de
cobertura total; periédicamente el Centro de Salud de Melo realizaba
revisaciones médicas; se cultivaron las manualidades y artesanias; la con-
servacién y decoracién de los locales escolares mejoraron considerable-
mente; se organizaron intercambios, excursiones y actos conjuntos entre
las escuelas; funcionaron cooperativas escolares; se planificé un internado
escolar que entré en funcionamiento mas tarde; se fund6 una escuela don-
de no la habia; se publicaron revistas infantiles a las que los nifos apor-
taban sus mejores trabajos; fueron ampliadas las bibliotecas escolares; se
ensayaron nuevos métodos y materiales de lecto-escritura; se hizo un per-
manente esfuerzo para que el aprendizaje respondiera a los intereses de los
ninos y fuera el resultado de su actividad; los alumnos llevaban a sus casas
semillas, almdcigos y pequenos drboles que habian aprendido a cultivar en
sus escuelas. Podia afirmarse que en las escuelas del nicleo el Programa de
1949 tenia plena aplicacién (Soler, 1987: T07).

Esta contundente afirmacién puede comprenderse dado que la actividad
curricular escolar es uno de los aspectos cuestionados de la experiencia. A este
respecto el testimonio de Carlos Crespi, inspector regional de Primaria durante
el PNEE, sobre el punto plantea:

Donde tengo dudas es en el rendimiento escolar en si. Porque el maestro
vivia trabajando en la huerta, en la parte de salud, de deporte, y en la parte
escolar estricta, desde el punto de vista del conocimiento, tengo mis reser-
vas en cuanto al funcionamiento del nicleo (Coronel y Sansén, 1999: 36).

Sobre el mismo tema, Susana Iglesias afirma:

Una de las criticas que se nos hizo en La Mina era que nosotros no dedi-
cabamos el tiempo suficiente a la labor escolar. En los boletines, uno de
los mayores caudales que hay es de trabajo a nivel de la escuela, de trabajo
escolar con los nifios, propuestas de problemas, de lectura, de trabajos de
geografia, de trabajo de expresion que nosotros lo lleviabamos a la clase
directamente. Y en cuanto al trabajo escolar éramos buenos, malos maes-
tros como lo hubiéramos sido en cualquier lugar del pais. Yo recuerdo a
Blanquita Pereira, una excelentisima maestra de clase, que todos tratdba-
mos de ver como trabajaba ella un poco para aprender. Que hasta eso nos
favorecia el nucleamiento, porque teniamos alguien con quien comparar
nuestra accion.®®

86 Susana Iglesias en conferencia brindada por Susana Iglesias, Beatriz Cuinat y Marita Sugo en
la FHCE, Udelar, 17/2/2001.
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Se plantea aqui una discusion medular. Crespi sostiene que tiene dudas
acerca del trabajo escolar realizado en I.a Mina, dado que los maestros dedi-
can mucho tiempo al trabajo extraescolar. Pero, esta perspectiva es diferente a
la concepcion que inspiraba la metodologia empleada por los maestros en La
Mina, la cual consideraba a ambos tipos de trabajo en forma integrada y alimen-
tandose uno a otro.

Partir de los problemas del medio para estudiar la realidad, proponerse em-
prendimientos que lleven a la superacion de tales problemas, era parte de la me-
todologia que pretendia forjar un proyecto de educacioén vinculada con la vida.*?
Susana Iglesias da algunos ejemplos que muestran que era un objetivo explicito
que las areas escolar y extraescolar se integraran en el PNEE. Iglesias plantea que
cuando se trabajaba con huertas, se trabajaba en la clase, aportando conocimien-
tos cientificos a los ninos, y ademas, es parte de las actividades extraescolares
(Programa En cada casa una huerta). Lo mismo ocurre con matematica y otras
areas de conocimiento. LLos ninos pesan, cuentan, leen, escriben, aplican cono-
cimientos matematicos, etcétera, partiendo de lo que les exija el proyecto que se
esta llevando a cabo.

En este punto es imprescindible recurrir al Boletin para Maestros. Como
plantea Susana Iglesias, en el Boletin es posible encontrar gran cantidad de arti-
culos tendientes a realizar aportes al trabajo con los ninos. Se intentara recorrer
a continuacion algunos tépicos vinculados a la tematica del trabajo de los maes-
tros con los ninos.

En cuanto a la planificacion, en el Boletin para Maestros n.° 3% hay un
«Resumen del acuerdo sobre planificacion de actividades tomado el 7-V-55»,
resumen proveniente de la discusion de una reunién de maestros realizada el
sabado 7 de mayo de 1955 en la que uno de los puntos del orden del dia era
«Planeamiento del trabajo escolar del curso». Soler recoge esa discusion y la pre-
senta en el boletin siguiente. Algunos contenidos de ese acuerdo: tendran planes
anticipados de trabajo y no registro de las actividades después de cumplidas,
contardn con un plan de trabajo para cada periodo —que puede ser de quince
dias o un mes— y un plan diario «extraido del plan general del periodo»; «las
actividades agrarias, sin ser un fin en si mismas, dardn la mds amplia motivacion
para la adquisicién del conocimiento»; «en la planeacion de su trabajo el maestro
procurard, sin caer en artificio, correlacionar asignaturas, globalizar o desarrollar
centros de actividad en la forma que estime mds conveniente»; el plan de cada
periodo estara abierto a cualquier tema ocasional que se juzgue conveniente. Se
puede afirmar, entonces, que el trabajo que se realizaba con los escolares en las
escuelas de I.a Mina era cuidadosamente planificado. De esta manera no que-

87 Una de las lecturas que los maestros hacian era el libro de Agustin Ferreiro La enseiianza
primaria en el medio rural, libro en el que se plantea esta cuestion del trabajo escolar apartado
de la realidad. La experiencia de LL.a Mina, en la medida en que enfrenta y resuelve situaciones
vinculadas con la realidad, apuntaba a la superacién de esto.

88 Boletin para maestros, n.° 3, mayo de 19535, p. 3.
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daban temas por fuera del trabajo escolar. Las actividades agrarias, como ya se
indico, se integraban al resto del trabajo.
Uno de los planteos de organizacion escolar es la conformacion de equipos

de escolares.® Estos equipos buscan que el alumno se reconozca como

un agente activo del progreso de la escuela, como un protagonista de una

obra comin que exige la solidaridad de todos sus miembros [...]. Un equi-

po es un conjunto de alumnos que se hace responsable de una o varias

tareas determinadas y que actida solidariamente para darles cumplimiento,

procurando obrar lo mds auténomamente posible.

Los equipos que propone son: huerta, biblioteca escolar, comedor, jardin,
ornato de los salones, preparacion del periodico escolar, avicultura, etcétera. Y
propone normas para conformarlos: la integracion del equipo, en cantidad y ca-
lidad, tiene que ver con la tarea a realizar; no se conformaran equipos sin tarea;
el equipo a quien se le confia una tarea podrad realizarla; la participacion es libre;
cada equipo —si lo desea— puede elegir sus autoridades; las actividades de
los equipos deben tener fines educativos; el maestro debe aprovechar el trabajo
de los equipos «para hacer més viva y agradable la ensenanza de los aspectos
tedricos del programa», etcétera. Se plantean ademads algunos consejos para la
organizacion de los equipos. Y se agrega: «Debe comprenderse que todo esto
no puede ser asimilado por los ninos sin ser practicado por mucho tiempo».
Esta forma de organizacién permite el desarrollo de obras tangibles, a través del
trabajo en equipo vinculado con los proyectos en curso; el trabajo en equipo
obliga a escuchar, negociar y promueve la divisién de trabajo; otra ventaja es la
posibilidad de ser agente, es decir, de lograr algo trabajando solidariamente con
otros, reforzando asi la construccién de la identidad y la autoestima. Permite
ensayar ademads formas de participacion.

Un pequeno articulo presente en el Boletin para maestros n.° 7.9° titulado
«LLa distribucién de ropas en las escuelas del nicleo», pone en discusion la tarea
de reparto de donaciones de ropa y vale la pena detenerse en los conceptos alli
vertidos.

Vestir a los nifios es una funcién natural de la familia. En condiciones
normales corresponde a los padres proporcionar a los hijos las ropas ne-
cesarias. La escuela procuraré hacer conciencia en los padres respecto a
esta obligacién |...]. La escuela debe educar a los alumnos y a sus madres
en relacién con el cuidado, la conservacion y la reparacién de las ropas de
los ninos, dando normas de higiene y fomentando las manualidades que se
relacionan con este problema. La mejor ayuda que puede prestar la escuela
es la de la educacion; mas importante que distribuir ropas es capacitar
para confeccionarlas o remendarlas |...]. En consecuencia, las escuelas del
nicleo trataran de dar cumplimiento a estos objetivos y limitar cuanto sea
posible la distribucién de ropas entre sus alumnos.

89 Boletin para maestros, n.° 6, junio de 1955, pp. 4-6.
9o Boletin para maestros, n.° 7, julio de 1955, p. .
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Se aclara que en casos urgentes y extremos se puede colaborar pero «se
cuidara que la entrega de ropas no tome caracteristicas de reparto, procurando
hacerla en la propia casa del alumno».

Plantea ademas que es menos perjudicial la entrega de ropas no totalmen-
te confeccionadas o de materiales para elaborar ropas, poniendo a disposicion
asesoramiento y la mdquina de coser o tejer u otros materiales que se necesiten.
Se aborda un problema social de manera educativa. L.a escuela no reparte ropa
sino que procura que las familias puedan cumplir dicha obligacion, proponiendo
incluso que puedan realizar las prendas para sus hijos con sus propias manos.
Notese que se expresa que hay que educar a los alumnos y sus madres en relacion
con el cuidado, la conservacion y la reparacion de ropas de los ninos y la higiene
de las prendas, porque se ve a las madres como las responsables de la vestimenta
y el cuidado de los hijos, construyendo asi una manera de ver lo femenino.

El tema del comedor es motivo de reflexion y de una organizacion que va
més alld de cumplir con una funcién de alimentar a los ninos. LLuego de una reu-
nion de maestros en la que se trata el tema, Nelly Navarrete realiza un resumen
que es publicado en el Boletin para maestros.?™ El comedor

debe cumplir, junto a su finalidad concreta de proporcionar alimentacién
correcta a los ninos, otros objetivos educativos que el maestro procurara
satisfacer [...]. Es en los comedores donde culminan las actividades agrond-
micas desarrolladas; donde las practicas higiénicas llegan a convertirse en
habitos y donde se les demostrara a los ninos que la hora del almuerzo es
un momento mas de la vida en comunidad y por lo tanto hay alli derechos
y deberes a cumplir [...]. Sabe cada maestro que el comedor serd una activi-
dad que le proporcionard material abundante para conectar con las demas,
por ejemplo, con el cultivo de la aptitud matematica, anatomia, fisiologia
e higiene, labores de huerta, etcétera.

Nuevamente se evidencia aqui el enfoque integral de la propuesta educativa.
El momento de la comida no se visualiza como fuera de las actividades escolares,
sino que es parte de estas. Tampoco se visualiza al comedor como una tarea ajena
al trabajo del maestro, por el contrario se lo ve como una actividad educativa
en la que confluyen diversos campos de conocimiento, la formacién de habitos,
la vida en sociedad y un espacio donde entran en juego deberes y derechos. El
acuerdo de maestros abunda en cuales seran los recursos de los comedores, qué
caracteristicas debe cubrir quien ocupe el cargo de cocinera. Se sugiere que el
local del comedor esté apartado de los salones de clase:

a fin de poder lograr un ambiente distinto, en condiciones higiénicas fa-
vorables y en donde los ninos se mezclen sin diferenciacion de sexo, gru-

po, etc. para participar de una actividad escolar que debe ser amena y
reparadora.

91 «Sugestiones para el funcionamiento de comedores escolares, segiin acuerdo de la reunion
general de maestros del 28 de mayo de 195 5» resumido por Nelly Navarrete, en Boletin para
maestros, n.° 5, junio de 1953, p. 6.

Comision Sectorial de Investigacion Cientifica



124

Y también se fomenta la participacion de los ninos: «intervendran en de-
terminadas tareas, como por ejemplo, distribucion de platos, ordenamiento, hi-
giene, ornamentacion del salon, atencion a los ninos pequenos, etcétera». La
participacion es un eje transversal de toda la propuesta educativa del PNEE y
también en el tema comedor esta presente.

En otros boletines se brinda informacion acerca de la alimentacion, no solo
para mejorar la alimentacion que se brinda en los comedores, sino también como
insumo para el trabajo con los escolares en las clases.

El Boletin para Maestros cuenta ademas con sugerencias diddcticas. Se
sugieren centros de interés y unidades de trabajo en los que se abordan varios
puntos del programa. LLa unidad de trabajo sugerida sobre el arbol esta vincu-
lada ademads con un proyecto a nivel del nicleo que es la plantacién de drboles
en las escuelas.

En cuanto al trabajo en matematica, algunos boletines cuentan con pro-
puestas de problemas para resolver.”” En estas sugerencias los problemas son
tomados de situaciones vinculadas a los proyectos escolares o a la vida diaria
de los escolares en sus domicilios: compra de racion avicola para el gallinero,
ordene de la leche, produccion de huevos, trabajo en la huerta, uso de los datos
del censo agropecuario de 1951, manejo de semillas, materiales de construccion,
combustible que se usa en el primus, manejo del comedor. A partir de acti-
vidades concretas los alumnos miden longitudes, masas, capacidades, cuentan,
calculan, etcétera. Se proponen maneras de construir medidas de capacidad en
caso de que la escuela no cuente con este recurso diddctico; también se ensena a
construir una balanza. Una vez mas no se puede dejar de mencionar la influencia
de Agustin Ferreiro en estos planteos.

Se recurre a la técnica de demostracion. «lLa demostracion es una gran
via de transmisién de conocimientos elementales» (Soler en Coronel y Sansén,
199Q: 110).

Demostrar significa ensenar con el ejemplo. La demostracion debe ser una
exposicion de la mejor manera de hacer algo. Es un método de presenta-
cién relativamente nuevo y constituye un excelente sistema de implantar
en la comunidad nuevos hébitos en la preparacion de alimentos y nuevos
métodos de agricultura.’s

Lo valioso que se reconocia en la demostracion es que constituye ensenanza
practica, denota accién, produce una impresion duradera en el auditorio. En esta
linea de la demostracién puede ubicarse la coleccion de hojas instructivas, algu-
nas de ellas provienen del curso de costura («cémo hacer para encontrar partes
iguales de una medida», «pollera acampanada», <bombacha de nina», «camisita
para bebé», etcétera), otras tienen que ver con el trabajo en huertas («cOmo se

92 Boletin para maestros, n.° 33, agosto de 1957, pp. 5-7; n.° 35, setiembre de 1957, pp. I-1T1;
n.° 42, noviembre de 1958, p. 6.
93 «Consejos sobre la manera de hacer una demostracion» en Boletin para maestros, n.° 4o, julio

de 1958, pp. 1-3.
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cultiva la acelga»), de cocina, etcétera. Se plantea el fomento de la lectura a través
de estas fichas y se les solicita a los maestros que evaltien «si somos o no correc-
tamente interpretados y si la coleccion tiene toda la utilidad prevista».24

Un tema que surge en cada una de las tareas abordadas por el PNEE es el de
los materiales audiovisuales. Es intencién manifiesta producir y utilizar distintos
materiales ya desde que se plantea como uno de los cometidos del PNEE al mo-
mento de su creacién. Entre los materiales audiovisuales utilizados en el PNEE,
algunos producidos por ellos, se puede contar: discoteca, cine y_filmstrips, hojas
instructivas, cartilla de alfabetizacion, revistas Manantial para adultos y £/ men-
$ajero para ninos.

Un elemento mds, caracteristico del trabajo del PNEE, es el zabajpo en ex-
presion artistica realizado por la maestra de educacion estética. «[La maestra
de educacion estética asegura que los ninos puedan cumplir las exigencias del
programa de expresion: los ninos cantan, danzan, pintan, modelan, recitan, in-
terpretan» (Soler, 1959).

Para terminar, el tema evaluacién. Al consultar distintos planes de evalua-
cién% puede afirmarse que esta era exhaustiva, consideraba cada una de las areas
de accion del nicleo, cada una de las campanas emprendidas, el trabajo de cada
miembro del personal, los materiales producidos, etcétera. Esta evaluacion per-
mitia reorientar el trabajo del PNEE, realizar nuevos proyectos, poner en marcha
otras campanas, entre otros.

A modo de cierre

En sintesis, en este articulo se intent6 describir la experiencia de LLa Mina
en sus aspectos organizativos y diddcticos. Se procuré inscribirla en la época,
planteando su insercién en el movimiento a favor de la educacion rural y carac-
terizandola como una experiencia de educacién fundamental inspirada en los
principios de educacion fundamental de UNESCO. Buena parte de este articulo
se basa en un trabajo de investigacion sobre el primer nicleo escolar experimen-
tal de LLa Mina realizado junto con Fernanda Amengual durante el 2002. Este
trabajo ya contenia algunos de los conceptos vertidos aqui.

La experiencia del PNEE de La Mina realiza aportes concretos en su tiem-
po. Algunos de ellos son: la conformacién de un equipo de trabajo para realizar
la tarea educativa y la organizacion en forma de nucleo; el hallazgo de modelos
organizativos que van mds alld del aula, utilizando todo el espacio escolar (huer-
tas, comedores, etcétera) y llegando a los hogares y a la comunidad (incluso
creando una figura nueva en el sistema educativo, que es la maestra de hogar); el
trabajo con la comunidad; el enfoque integral; la integracion del trabajo escolar

94 «Coleccion de hojas instructivas» en Boletin para maestros, n.° 22, agosto de 1956, pp. 4-5.
95 «Bvaluacién de seis meses de trabajo» en Boletin para maestros, n.° 13, noviembre de 1953,
pp- 1-4; «Bvolucién del trabajo de 1956» en Boletin para maestros, n.° 26, noviembre de

19506, pp. 6-8.
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y extraescolar; la preocupacion por la creacion de diversos e innovadores (para
la época) materiales diddcticos; la incorporacién de actividades recreativas; la
participacion.

De entre estos rasgos de la tarea realizada en L.a Mina, la idea que emerge
con més fuerza al defenderla en el momento en que se la modifica es el trabajo
que se realiza con la comunidad. La prensa, tanto local como capitalina, defiende
este aspecto. También en las interpelaciones parlamentarias y en la carta de los
vecinos al Consejo de Primaria aparece esta cuestion:

La no permanencia del mismo [del nicleo| interrumpiria sensiblemente
los trabajos realizados y a realizarse, que han beneficiado a toda la pobla-
cién, no solo en lo educativo y social, sino en la cooperacion de cada uno
de sus componentes en todo lo que ha sido necesario para el beneficio
comun de todos sin excepcion (citado en Sosa y Amengual, 2002).

Las escuelas se convirtieron en centro de un conjunto de actividades que

tienen impacto en la vida de los campesinos. Soler expresa:
En los anos de trabajo del Nucleo de La Mina la preocupacién funda-
mental radicaba en lograr que la poblacién viviera la experiencia de or-
ganizarse para mejorar sus condiciones de vida. Esto suponia procesos de
construccion de un tejido comunitario que no existia en la medida nece-
saria, de aprendizaje de técnicas para vivir mejor, de fortalecimiento del
papel de la educacion, de toma de conciencia de los factores limitantes y
de la necesidad de superarlos.?®

En cuanto a las tareas desarrolladas con las familias y la comunidad se evi-
dencia la intencion de trasladar formas de vida y técnicas de trabajo a los habi-
tantes del medio rural.

Una pregunta que surge es cudl es el discurso que legitima las précticas
que se quieren trasladar hacia las familias y la comunidad (técnicas en agricul-
tura que incluyen, por ejemplo, el uso de plaguicidas y fertilizantes; técnicas de
edificacion que evitan la aparicién de enfermedades como por ejemplo el blan-
queado de los ranchos y el uso de excusados; el combate a la medicina popular y
la supersticion y la ensenanza de determinados métodos de cuidado de la salud;
propuestas acerca de la vestimenta, la alimentacién, el cuidado de los ninos y
enfermos, la organizacién familiar). Algunas de estas cuestiones se justifican con
el discurso cientifico, otras con un discurso legal (por ejemplo, el esfuerzo que se
hacia por legalizar matrimonios) y otras se basan en un modo de vida particular
que se queria transmitir a los habitantes de la zona. LLos maestros creian que al
transmitir estas visiones se incidiria en el mejoramiento de la vida de las personas
de la comunidad y ese era el objetivo de la educacion en esta concepcién. En
su folleto (citado en paginas precedentes), la maestra Blanca Pereiras dice: «el
educador consciente de sus deberes ird llevando a su comunidad hacia una vida
mejor» (Pereiras, 1958: 5).

96 Entrevista epistolar a Miguel Soler en Sosa y Amengual, 2002.
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De toda la propuesta se desprende esta intencién de presentar a los adultos
de la zona (ya no solo a los ninos) formas de vida y de trabajo. La labor de la
maestra de hogar, que recorre los hogares con la intencién de instalar habitos
diferentes a los que tenian los habitantes de la zona, es un ejemplo de esta in-
tencion. En la cartilla preparada para alfabetizar, una maestra dice en una de
las narraciones creadas: «Ensenaré lo que sé y aprenderé lo que ustedes puedan
ensenarme». Si bien esta consideracion estd presente, es decir, se escucha la voz
de los miembros de la comunidad y los modos de vida que ellos tienen, lo que se
desprende del Programa de Educaciéon Fundamental en el que esta experiencia
se inspira, del plan de trabajo de la maestra de hogar o de la enfermera, es la
creencia y la defensa de determinados discursos y formas de vida, y la decision
de trasladarlos a la poblacién en el convencimiento de que asi se contribuia al
mejoramiento de la vida de la misma.
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