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/

We shall not cease from exploration
and the end of all our exploring will be to arrive where we started
and know the place for the first time.

T. S Eliot
(The Four Quartets)
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Resumen

La investigacién analiza la perspectiva de los docentes de la carrera de Educador Social
respecto a la produccion de conocimiento (lato sensu) sobre ensefanza superior en el
Consejo de Formacion en Educacion y la construccion de su profesionalidad docente. La
docencia como profesiéon ha sido abordada por diversas investigaciones y perspectivas
(Tenti Fanfani, 2006, 2008; Tardif, 2012; Davini, 2005), entre estas la perspectiva tedrica
que asume Contreras Domingo (2001, 2010) es de referencia para esta investigacion.
Esta tesis es innovadora en tanto considera que la forma en que los docentes significan y
viven la ensefianza y la docencia es lo que define su profesionalidad. Los supuestos de
partida son que en este nivel de educacién la produccion de conocimiento sobre la
ensefianza es parte del oficio y de la construccion de la profesionalidad. Esto significa
que es al mismo tiempo, una de las formas de participacion del docente en la relacion
pedagdgica y en las decisiones y orientaciones de la educacion superior y, lo que da
sostén a la construccion de autonomia docente. La participacién y la autonomia permiten
a los docentes construir su profesion. Para trabajar sobre estos supuestos la tesis analiza
la significacion que dan los docentes a la experiencia de la ensefianza, a la produccion de
conocimiento sobre la ensefianza y a la profesionalidad docente. Se trata de una
investigacion cualitativa que busca comprender la experiencia de los docentes-
educadores sociales. Las decisiones muestrales fueron la seleccion de dos contextos

relevantes, tres materias tedricas especificas y vinculadas a la practica profesional y, seis

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

casos individuales, tres docentes por cada uno de los dos contextos. El analisis discute el
tipo de conocimiento que los docentes identifican en la ensefianza, su naturaleza y
condiciones de producciéon. También la significacion de la ensefianza y las dimensiones
de la docencia como profesion. En este sentido, los docentes viven la ensefianza como
experiencia no separada de la produccidon de conocimiento sobre la ensehanza. Asumen
que la docencia significa participar en la produccion de conocimiento y también la
responsabilidad y compromiso con la formacion profesional de los educadores sociales y
con el campo de la educacion social. El analisis permite discutir posibles nuevas
concepciones de la ensefianza y la profesion docente de la educacion superior. Las
conclusiones a las que arriba este trabajo son de relevancia frente a la inminente

creacion del Instituto Universitario de Educacion.

Palabras clave
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Abstract

This research analyses teachers’ perspective on knowledge production (latusensu) on
teaching and teachers professionalism in higher education. The work is settled on the
Social Educator Career of the Educational Council (Consejo de Formacion en Educacion).
Teachers professionalism has been studied by several researchers (Tenti Fanfani, 2006,
2008; Tardif, 2002, 2012; Davini, 2005). Nevertheless, for this thesis Contreras Domingo
(2001, 2010) is the most important reference. This thesis innovates the approach to
teaching profession since it considers that the way teachers live their teaching is what
defines the profession. The first notion of this investigation proposes that knowledge
production on teaching is part of the nature of this occupation and profession. In this
sense, it is considered that knowledge production on teaching is one way of participating
in educational relationship and in policy decisions of higher education. This is also what
gives support to the construction of the teachers’ autonomy. Both, autonomy and
participation are what allow teachers to build their profession. This investigation analyses
the dimensions of the teaching experience that are meaningful for teachers also of
knowledge production and of teaching professionalism. This is a qualitative research
focused on understanding teachers-social educators’ experience about teaching. The
sample decisions of the methodological design were selected from two relevant contexts
and six individual cases; three theoretical specific courses connected to the professional
practice and three teachers of each context. In this analysis it is discussed the kind of
knowledge that teachers consider are involved in their teaching, its nature, and the
conditions of its production. The meanings of teaching and the dimensions of the
profession are also discussed. Thus, teachers assume teaching as an experience that
cannot be separated from other academic activities, especially knowledge production.
They are convinced that teaching is an act of responsibility, commitment with occupational
training of future social educators and with the field of social education itself. This analysis
allows to discuss the possibilities of a new kind of educational relationship in higher
education. The conclusions of this work are relevant, considering the imminent creation of

the Higher Institute of Education.
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Introduccién

En esta tesis propongo analizar la profesion docente en la educacion superior
centrandome en la ensefanza en el ambito del Consejo de Formacién en Educacion

(CFE) y, especialmente, en la carrera de Educador Social.

La cuestion de la ensefianza superior y la docencia en nuestro pais fue foco de trabajos
de Carlos Vaz Ferreira, en la primera mitad del siglo XX, y de Antonio Miguel Grompone,
publicados hacia finales de la década del 50 y 60. Ambos pensadores son de referencia
en nuestro pais, tanto en vinculacion con el desarrollo de la ensefianza en la Universidad
de la Republica como en la ensefianza de futuros maestros y profesores de educacion
media. Sus aportes y debates han reflejado la preocupacion de una época de
construccion y definicion de fines de la educacion superior. Aunque con divergencias
entre si, de sus reflexiones cabe destacar aquellas que intentaron identificar lo que hacia
“superior” a este nivel de educacion. La inclusion de la investigacion y creacion de
“pensamiento original” junto con la ensefanza constituye el eje principal que, igualmente,
no se separaria de la tension formacion profesional -formacion cientifica. Estos dos
aspectos resultan sumamente relevantes en tanto también tienen repercusion en las
definiciones respecto al docente de la educacién superior. A pesar de que no tiene cabida
ahora adentrarme en sus propuestas, corresponde decir que ambas son de relevante

vigencia y, por lo mismo, de referencia para esta investigacion.

Pero, en realidad, la docencia como profesién comenzé a tener un tratamiento directo a
partir de los afios 80, como continuidad de la Sociologia de las Profesiones de la década
del 60 y, desde entonces, ha tenido un extenso recorrido con abordajes desde la
sociologia, las ciencias politicas y también la investigacion educativa. Hoyle, en 1982, fue
quien identifico caracteristicas para definir una profesion y, a partir de éstas, algunos

autores asumieron la docencia como una ocupacién excluida de esta categoria.

Fernandez Enguita ha aportado analisis sobre las caracteristicas del oficio docente, las

condiciones de trabajo, la discusion sobre la proletarizacion y, también, sobre la
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calificacion de semi - profesion. Uno de sus articulos de 1989 -“La ambigiiedad de la

docencia: entre el profesionalismo y la proletarizaciéon”- ilustra desde una perspectiva
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sociologica las definiciones y posicionamientos respecto a este oficio como semi —
profesion, basado en el tipo de relacionamiento laboral (asalariados) y su caracter de
integrante de “burocracias publicas”, al tiempo que la consideracion de que su nivel de
formacion es similar al de los profesionales liberales, aunque sometidos a la autoridad de
sus empleadores en general, el Estado. Otro rasgo de la ambigliedad, que propone
Enguita, es que los docentes se esfuerzan por mantener o por ampliar su autonomia en

el proceso de trabajo.

José Manuel Esteve propuso, en “El malestar docente” (1987), un andlisis sobre la
situacion de la docencia ante la aceleracion de los cambios sociales que modificaron el
“‘decorado” de su escenario. Este y otros trabajos, como “Los profesores ante el cambio
social” de 1995, brindan un panorama de los problemas que comenzé a enfrentar la
docencia, que estarian vinculados a los cambios en los sistemas educativos y la nueva
etapa, que supuso pasar de una educacion de élite a una educacién de masas. Los
trabajos de este autor sobre las transformaciones que ha sufrido el trabajo docente, la
imagen y la valoracion social del mismo han sido de referencia para las reflexiones sobre

la docencia como profesion.

Otras investigaciones y reflexiones desde la sociologia, como las realizadas por Emilio
Tenti Fanfani, brindan aportes relevantes para el contexto latinoamericano, como el caso
del analisis comparado de Argentina, Brasil, Peru y Uruguay, publicado bajo el titulo “La
condiciéon docente” de 2005. Asimismo, son significativos los analisis incluidos en “El
oficio docente”, donde Tenti Fanfani (2006) aborda, también, los cambios sociales y el
trabajo docente, la condicion de “funcionarios” y la integracion a las relaciones

jerarquicas, en el nivel burocratico de los sistemas educativos.

En nuestro pais, desde la ciencia politica, Ester Mancebo ha investigado las politicas
sobre la profesionalizacion docente:” Politicas de profesionalizacion docente y de
inclusion educativa en el Uruguay del Siglo XXI: un modelo para armar”, es una ponencia
que presentd en un congreso de ciencia politica, en 2010, sobre una sistematizacion de

los “rasgos de la profesion docente en Uruguay.”
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Por otro lado, investigaciones referidas a la practica profesional han sido reconocidas

referentes en el campo de la educaciéon y la ensefianza. Este es el caso de Donald
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Schon, que trabajo en la misma época sobre la reflexividad de la practica profesional vy,
también, la formacién de los profesionales reflexivos. Aunque no refirid especificamente
a los docentes, sus trabajos “The reflective practitioner. How professionals think in action
(1983) vy, posteriormente, “La formacidon de profesionales reflexivos. Hacia un nuevo
disefio de la ensefianza y el aprendizaje en las profesiones” (1992) fueron objeto de
reflexion de otros investigadores como Elliot y Ferry. También Liston y Zeichner (1991),
quienes han sefalado los limites de su teoria para pensar la practica profesional docente.

John Elliot que ha trabajado en la década del 80 y la del 90 sobre el aprendizaje
profesional de los docentes, ha valorado los aportes de Schén a la vez que ha propuesto
aclarar el concepto de reflexion. Algunos de sus trabajos indagan en el pensamiento
profesional del docente y en las dimensiones de la reflexion practica. En una critica a la
racionalidad técnica, este investigador discutid6 la forma de entender la practica
profesional, que supone a un docente “experto infalible”, y que seria aquella practica
que, determinada por el punto de vista del docente, no tendria posibilidad de flexibilidad

para adaptarse y dar respuesta a las situaciones que se le presentan.

En la misma linea de Schon y de Elliot, de critica a la racionalidad técnica de la practica
profesional, Lawrence Stenhouse (1985) ha propuesto “El profesor como investigador”.
Stenhouse ha vinculado el desarrollo curricular con una “actitud investigadora” del
docente, sosteniendo que no seria suficiente con estudiar lo que hace el docente, sino
que seria necesario que sea €él mismo quien lo analice. Su propuesta se basa en el
analisis del aula por el propio docente o apoyado por colegas o incluso estudiantes como

observadores.

Luego, otros trabajos han abordado el problema de la profesion docente desde la
formacion. En este sentido, para esta tesis he considerado aportes de Maria Cristina
Davini en “La formacion docente en cuestion: politica y pedagogia”, de 1995, en el que la
autora incorpora reflexiones desde una perspectiva que considera que la naturaleza del
trabajo docente, al que refiere como trabajo pedagogico, es diferente a la naturaleza de la
produccién mecanica, por su caracter social y publico, por la mediacién de contextos y

sujetos historicos y “propositos cargados de valoracion”. Asimismo, acompana a pensar
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otras dimensiones valoradas de las profesiones, en particular aquellas que refieren a la

auto-organizacion, el control sobre el trabajo y la autonomia.

senanza

Maestria en Ensenanza Universitaria

. ~ . UNIVERSIDAD : .} Facultad Consejo de
Comision Sectorial de Ensefianza L@J DE LA REPUBLICA ®ggmelr%%r%§§go”al de Humanidades —] . Formacién en
Area Social y Artistica 1y URucuaY y Ciencias de la Educacién @ coucacion
Consejo de Formacion en Educacion

Maestria en En




Silvia Piriz

oduccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

Los trabajos realizados por Jacky Beillerot y Gilles Ferry sobre la formacion docente, son
valiosos aportes para pensar el oficio docente. El primero, Jacky Beillerot (1998),
desarrolla su propuesta desde un enfoque que involucra el anadlisis sociologico y el
clinico, y que fundamenta en base a la necesidad de reconocer el aporte de ambos para
la formacién del “formador”. Beillerot reflexiona sobre la relacion teoria practica en la

formacion de los “formadores”.

El segundo, Gilles Ferry, construye sus reflexiones sobre la formacion de los docentes
desde una perspectiva pedagdgica. En su trabajo “El trayecto de la formacion. Los
ensefiantes entre la teoria y la practica”, de 1987, aborda un analisis de los modelos
pedagdgicos de la formacion “de formadores” discutiendo la relacion teoria —practica, que
caracteriza a cada uno de los modelos. Este trabajo, junto a otros de seminarios y cursos
de posgrado, como los publicados bajo el titulo “Pedagogia de la Formacién”, de 1997,
son referentes en esta tesis, por las propuestas sobre la formacion y el lugar que ocupan
la practica y la teorizacion en la formacién del “formador”. Asimismo, resulta una
referencia tedrica el enfoque situacional de la formacion, al que Ferry diferencia de los
enfoques funcionalista, cientifico y tecnoldgico. El autor fundamenta este enfoque en una
racionalidad que incluye lo “experiencial’, que como sostiene: “tiene en cuenta las
multiples dimensiones de lo vivido, con sus componentes individuales y colectivos,
psicoldgicos y sociopoliticos, sus procesos manifiestos e inconscientes.” (Ferry, 1987, p.
102).

Elsa Gatti (2005), ha hecho aportes sobre el “ser docente” universitario y el “aprender a
ser docente” (en Gatti y Kachinovsky, 2005b). Esta investigadora ha ofrecido una mirada
pedagdgica del aula universitaria, abordando los modelos pedagdgicos “reconocibles en
la educacion superior’, a los que entiende necesario deconstruir, de modo de ‘“re-
encontrarnos y re-construir la relacion con nuestros alumnos y con el conocimiento.” (81)
Sus reflexiones, también en linea con las propuestas de Ferry, sobre la formacién y la
formacion permanente de docentes proponen “reconstruir el placer de aprender y el

derecho a ensefar” y configuran un referencial importante en esta tesis.

Respecto a la construccion del conocimiento profesional docente, su formacion y el
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problema de la docencia como profesién pueden considerarse otros aportes de ambas
orillas del Rio de La Plata, del Brasil y de fuera de la region (Angulo Rasco, Pérez Gomez
y Barquin Ruiz, 1999; José Contrera Domingo, 2001; 2010; Maurice Tardiff, 2002; 2012;
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Liliana Sanjurjo, 2004;; Flavia Terigi (2006; 2010); Lea Vezub (2007) Diaz Barriga (2001;
2005)

Sin embargo, para esta tesis son de especial referencia los trabajos de José Contreras
Domingo, como “La autonomia del profesorado”, cuya primera edicion data de 1997. Este
investigador reconoce antecedentes en gran parte de los trabajos mencionados, tanto
para realizar un recorrido intenso de sus propuestas como para realizar una critica
respecto a aquellas perspectivas que hegemonizaron las conceptualizaciones del oficio
docente, en especial desde la racionalidad cientifica o tecnologica. Contreras trabaja a
partir de la categoria de autonomia para analizar los supuestos ideoldgicos en los que ha
estado fundada en relacion al oficio docente. Sus aportes, su critica fundamentada al
profesionalismo han sido los que permitieron ordenar y discutir una mirada alternativa
sobre la profesion docente en esta tesis. Otros trabajos como el realizado junto a Nuria
Pérez de Lara, sobre la “Experiencia y la investigacion educativa” (2010) aportaron
sustento y reflexion sobre la ensefianza, la investigacion y la producciéon de conocimiento

en la docencia.

Reconozco, en las investigaciones y trabajos mencionados, aportes sustanciales: los
trabajos sociologicos y su identificacion de cambios sociales muestran escenarios nuevos
para la docencia, que acompafian tanto a identificar desafios como a ubicar el oficio,

como construccion historica. En este sentido, cabe destacar las discusiones en torno a la

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

docencia como ocupacion en riesgo, sobre la proletarizacion del oficio y sobre la
calificacion de semi-profesion Las investigaciones educativas de Elliot y de Stenhouse,
desde perspectivas criticas, permiten reflexionar sobre las especificidades del oficio, la
naturaleza del conocimiento del docente y la necesidad de proponer alternativas al lugar
que le han dado las tendencias positivistas, reconociendo el papel de la reflexion en su
practica, fundamentalmente vinculada al curriculo y al aula. Los trabajos de Schon,
respecto a la practica de los profesionales y a la formacion de éstos, aportan
fundamentos alternativos a la perspectiva asumida desde la racionalidad técnica para
concebir la profesion. Los trabajos pedagodgicos de Ferry y de Gatti sobre la formacion y
sobre el aprendizaje de los docentes, vinculandolos a las posibilidades de teorizacion y a
la relacion con otros colegas, brindaron una plataforma sélida para pensar la

construccion de la profesionalidad. El trabajo mencionado de Contreras y otros de este
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autor, dieron sostén a la reflexion de esta tesis sobre fundamentos ideoldgicos de la

profesion docente y abrieron una puerta de interrogantes fundamentales para el analisis.

senanza

Maestria en Ensefianza Universitaria y Conselod

UNIVERSIDAD . Facultad onsejo de
Comision Sectorial de Ensefianza L:J DE LA REPUBLICA ®ggm6ﬁé%%§r?zcam”al | e fumanidades J. Formacién en
Area Social y Artistica Quey  urucuay y Ciencias de la Educacién @ coucacion
Consejo de Formacion en Educacion

Maestria en En




Silvia Piriz

Produccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

Sin embargo, estas propuestas, aun en su riqueza tedrica y propositiva para concebir
cambios de mirada, no siempre se enfocan en el docente de la educacion superior.
Algunas de ellas se basan en investigaciones en las que esta considerada la perspectiva
del propio docente. Aunque en algunos casos trabajan sobre el lugar y la naturaleza del
conocimiento del docente, proponen su participacion en la produccidon de éste,
circunscripto generalmente al aula y no relacionado a la construccion del oficio. Las
investigaciones referidas antes, por sobre todo, no consideran un analisis de la mirada
del docente sobre la produccion de conocimiento en torno a la ensefianza, como
actividad pedagogica del oficio docente en la educacion superior y asociada a la
construccion de profesionalidad. El analisis que propongo, al tiempo que involucra al
docente de la educacion superior, tomando su voz, reconoce una articulacion entre la
experiencia de ensefianza y la posibilidad de pensar y proponer una perspectiva
alternativa para conceptualizar el oficio docente. Al tiempo que implica Ila
contextualizacién en una realidad actual del oficio docente en la educacién superior de
nuestro pais, supone avanzar en la critica a la racionalidad cientifica y técnica, siendo
propositiva respecto a la profesion docente, sobre bases ideoldgicas diferentes. Mientras
aborda la ensefianza, esta tesis se inscribe en reflexiones didacticas. Pero en tanto la
ensefianza es conceptualizada como experiencia educativa y, a la vez, pensada desde
fines y sentidos de la educacion superior vinculados a la produccion de conocimiento y la

construccion de profesion docente, supone reflexiones pedagodgicas.

Asi, esta tesis inaugura un angulo nuevo y necesario, para comprender la naturaleza de
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la profesionalidad docente en la educacion superior.

Detener la mirada en la docencia en el ambito de la formacién terciaria de educadores
sociales en nuestro pais se justifica en ser ese un lugar especialmente sensible para el
desarrollo de la educacion social y de la educaciéon en general y que, sin embargo, no ha
sido centro de atencidon en todas sus dimensiones. Aunque se pueden identificar politicas
tendientes a mejorar las condiciones de trabajo y de formacion, esto no parece suficiente
para atender la complejidad del oficio y su importancia para la educacion. Pero, a la vez,
se justifica en que no se cuenta con investigaciones que la aborden. Se trata de una
carrera relativamente joven que, en el marco de las orientaciones de la Ley General de
Educacion N° 18.437, se integra a la oferta de formacion del CFE de la ANEP en 2011. El

origen y desarrollo de esta carrera suponen una historia y también referencias teoricas-
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pedagdgicas, diferentes a las de otras carreras de la formacion terciaria del CFE, las de
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profesores de educacion media y media técnica, y maestros de educacion primaria Esto

resulta un escenario especial para el analisis que se propone.

La ensefianza en este ambito de educacion superior, cobra relevancia dado que se
integra, ahora en el marco del CFE, al proceso de transito hacia el Instituto Universitario
de Educacion (IUDE). La creacion del IUDE refuerza la relevancia de generacion de
conocimiento en torno a la naturaleza de la profesionalidad docente, las perspectivas
sobre la ensefianza en este nivel y las actividades académicas que supone la docencia,

en una institucion superior de educacién.

La elecciéon de este ambito educativo responde, ademdas, a otros dos intereses
relacionados: por un lado, al interés personal a partir de mi involucramiento y trayectoria
centrada, durante varios anos, en la ensefanza en esta carrera. Este involucramiento me
motivé a abordar los cursos y trabajos, correspondientes a esta maestria y otras
actividades académicas, mirando hacia la docencia en esta carrera. Por otro, el interés
se fortalece al considerar la docencia en relacion a la formacion de otros educadores y en
mejores escenarios para cambios pedagdgicos, que puedan acompafar, a su vez,
cambios en la formacion profesional. Esto motiva a realizar aportes para debates

necesarios, respecto a la docencia superior.

La profesionalizacion docente ha sido en los Ultimos afios, en nuestro pais, objeto de
reclamos, discursos y politicas educativas, o que impone pensar si existe un consenso
epistemoldgico, ideoldgico politico y pedagodgico sobre ella. En este sentido, pareceria
encontrarse diferencias respecto a perspectivas y valoracion, segun el nivel de

ensefanza o el ambito donde se desarrolle.

En las instituciones de formacion en educacion del CFE, las aspiraciones de
profesionalizacion tienen fuerte presencia, pero no ocurre lo mismo en relacién a los
docentes que estan a cargo de esta formacion, aquellos responsables por la formacion de
maestros, profesores y educadores sociales: en este nivel no podria seguirse el criterio
de exigencia de formacioén y titulacion previa, tal como establece la Ley General de

Educacién para otros niveles. Y, de hecho, en estas instituciones no se manifiestan
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exigencias de formacion pedagadgica y didactica para el ejercicio de la docencia y, mucho

menos, de titulacion. La ponderacion de la titulacion en el magisterio y en el profesorado,
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en los llamados a aspiraciones docentes, o de la experiencia en ensefanza, que se
valora en el CFE y en la UDELAR, no constituyen exigencias previas excluyentes,
aunque en los hechos funcionen casi como tales. Sin embargo, desde hace algunos
afios, se ofrecen propuestas de formacién de postgrado, de actualizacién docente y de
formaciéon permanente (que también se ponderan en llamados y concursos) y que, a
pesar de estar generalmente dirigidas a docentes en ejercicio, suponen un esfuerzo
institucional importante en la linea de atender a la formaciéon pedagdgica y didactica de

los docentes.

La aspiracion o preocupacion por la profesionalizacion de los docentes de la carrera de
educadores sociales tampoco se manifiesta mas alla de lo que seria la integracion a la
estructura de una institucion, que podria ofrecer actividades de formacion y otras, en
forma similar al resto de los docentes de esta institucion. Sin embargo, el hecho de que
sea una carrera nueva incorporandose en una institucion —CFE- ya en marcha, hace que
los docentes se encuentren con condiciones diferentes, en esa estructura, para
propuestas de formacion permanente y otras actividades académicas. Luego, en tanto se
trata de una carrera en educacion y no en docencia, podria interpelar sobre la interaccion

educacion social-docencia para pensar la profesionalizacién docente.

De esta forma, la pregunta por la profesionalizacion docente se impone en este nivel y en
esta carrera: la formacion y titulacion podrian considerarse uno de los componentes de la
profesionalizacidn, o el mas importante, segun sea la perspectiva con que se valore. En
este sentido, seria necesario adentrarse en un analisis de los supuestos epistemoldgicos
politicos y pedagodgicos, que sostienen la profesionalizacion docente, atendiendo a las

particularidades del ambito de desempefio docente de nivel superior.

¢, Qué supone ser un profesional docente en el nivel superior? jEs acaso valioso, en

nuestros dias, ser profesional?

En esta tesis, intento una aproximacién a las perspectivas que han hegemonizado las
concepciones de la profesionalizacion y, en este sentido, Contreras Domingo acompana

la discusion de los fundamentos del profesionalismo con aquellos de la propuesta de la
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profesionalidad.
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Desde el profesionalismo, que supone un compromiso con la racionalidad cientifica, la
ensefianza quedd ubicada como una de las tareas dentro de una division social del
trabajo docente. De esta forma, se naturalizd la separacion entre expertos y practicos —
ejecutantes, y tuvo implicancias en las concepciones de la relacion de la teoria con la
practica, en el disefio de politicas educativas para la formaciéon docente, el desarrollo de
la investigacion educativa, el disefio curricular, y en el propio despliegue de la ensefanza.
En contraposicion, la perspectiva de la profesionalidad asume fundamentos ideoldgicos
no neutrales de la profesidn, la que seria una construccion personal y social del oficio
docente, basada en ciertas cualidades de la practica y vinculada a las estructuras y
politicas educativas. Valdria preguntarse qué supone esa construccién, cuales serian sus
supuestos politicos, epistemolégicos y pedagdgicos; qué implicancias tendria para la
ensefianza en el nivel de la educacién superior. También, cdmo se ven involucrados los

docentes de la educacion social.

Se entiende que la profesionalidad de la docencia en el nivel superior, probablemente,
implique componentes especificos; cabria indagar qué lugar le dan los docentes a la
investigacion, a la produccidon de conocimiento sobre la ensefianza y a la extension en la
construccion y a la vez, cual seria el lugar de la ensefianza ¢;Seria en la ensefanza
donde la produccién de conocimiento y la extension tendrian presencia y adquiririan parte

de su sentido en la formacion de los universitarios?

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

Como practica social especifica, la ensefianza implica siempre algin tipo de
conocimiento para su despliegue y desarrollo. Cabria preguntar cuales son esos
conocimientos y como el docente esta implicado en su produccién. De esta forma, el
problema de la construccion de la profesionalidad docente, como problema de
investigacion, gira en torno a la experiencia de ensefianza de los docentes de educacion
social, al lugar en el que se ubican en la relacion pedagdgica y, por tanto, en la relacién
con conocimientos sobre la ensefianza, con conocimientos especificos de la profesion de
la educacion social y con otros sujetos (los del aprendizaje de la educacion social y los
colegas). La relacion —y relaciones- indicada/s, implica/n la produccién de conocimiento
como una de las formas de relacién, que supone algun tipo de articulacion de la teoria

con la practica y un posicionamiento respecto al conocer y la autonomia docente.
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De esta forma, el propodsito central de esta investigacion es “analizar la perspectiva de los

docentes de la carrera de Educador Social respecto a la produccion de conocimiento
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sobre la ensefianza superior en el CFE y respecto a la construccion de profesionalidad
docente.” Para ello, propongo “analizar la significacibn que dan los docentes —
educadores sociales a la ensefianza en la educacion superior”; “indagar su participacion
en la produccién de conocimiento que ellos requieren para la ensefianza” e “identificar las

dimensiones de la docencia que valoran como pilares de profesionalidad.”

Desde el punto de vista metodoldgico, esta investigacion responde a un abordaje
cualitativo que, se entiende, desafia a comprender y no a explicar, y supone que el
investigador, como sujeto congnoscente, se involucra con las estructuras conceptuales
que estan en la base de las ideas, las practicas y las creencias de los sujetos; es quien
se hace cargo de la deconstruccion y reconstruccion de los significados que los sujetos
otorgan a sus experiencias y de generar el relato de esto. El objetivo de esta tesis orientd
la eleccion del enfoque cualitativo: la profesionalidad, que supondria una construccion
personal y social del oficio docente vinculado a las estructuras y politicas institucionales
de ensefianza, se inscribe en el marco de aspiraciones, valoraciones y significaciones,
acontecimientos y experiencias de los docentes, por lo que implicaria un proceso
subjetivo, histérico, social y politico—institucional, ligado a la educacién y, en especial,
epistemoldgico, por su enraizamiento en una relacion con el saber y con el conocimiento.
Dado esto, la metodologia debe permitir considerar a los actores directos en sus
circunstancias de docencia y la significacion que éstos le otorgan, a través de sus

discursos.

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

La propuesta de esta tesis respecto a la “produccién de conocimiento sobre la
ensefianza” reafirmaria esta opcion metodolodgica, en tanto se la ubica referida a una
practica educativa — la ensefianza- entendida como experiencia (Contreras y Pérez de
Lara, 2010). De esta forma, también se vincula al mundo subjetivo de aquellos que la

viven y a los acontecimientos y circunstancias en los que se encuentran.

El disefio metodoldgico, orientado por Vallés (1999), supuso decisiones muestrales de
seleccidn de contextos relevantes y casos que considero la malla curricular de la carrera.
Asi tres materias anuales, estructurantes de la carrera desde el punto de vista disciplinar,
conformaron dos contextos relevantes: Pedagogia Social, Introducciéon a la Educacién

Social y Practico. Las tres materias podrian considerarse “tedricas”; sin embargo, al
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menos las dos ultimas, lo son pero en una relacion especifica y estrecha con la practica

pre-profesional y, a su vez, también se diferencian entre si en esa relacion. Uno de los
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contextos relevantes lo conforman Pedagogia Social | y Il vy, el otro, fue definido por las
materias relacionadas con la practica pre-profesional: Introduccion a la Educacion Social

y Practico.

El disefio implico también la seleccion de tres casos individuales por cada uno de estos
contextos, en total seis, basada en criterios de heterogeneidad y accesibilidad de un
universo de catorce docentes a cargo de estas materias. El criterio de heterogeneidad
quedod contemplado al considerar en la seleccion, la formacion de origen de los docentes,
su trayectoria como docentes y como educadores sociales, su transito por la “formacion
docente” y/u otra de caracter universitario. También contempla condiciones diversas del
desarrollo de la ensefianza en la eleccion de docentes que, al momento del trabajo de

campo durante el afio 2012, se desempefiaban en Institutos del Interior del pais.

El analisis contdé con la técnica de la entrevista en profundidad por entender que
permitiria acceder a una descripcion densa de las experiencias en la ensefianza de estos
docentes: este tipo de entrevistas “permite la obtencion de una gran riqueza informativa
(intensiva, de caracter holistico o contextualizada) en las palabras y enfoques de los
entrevistados.” (Vallés, 1999: 196).

El andlisis supuso trabajar a partir de las categorias incluidas en las preguntas de
investigacion: ensefianza, docencia, produccién de conocimiento sobre la ensefianza y
profesionalidad. Lecturas, anotaciones, agrupamientos de temas emergentes,
codificaciones y nuevas lecturas fueron parte del proceso para llegar a conceptos mas
abstractos. Buscando construir teoria de forma coherente comparé incidentes de
experiencia de los docentes (siendo un mismo grupo y no grupos diferentes para la
comparacion como generalmente supone el MCC de la teoria fundamentada). El trabajo
de analisis propone una resignificacion de los relatos de los docentes- educadores
sociales, siguiendo como referentes metodologicos también a Glaser y Strauss y a Taylor

y Bogdam (2001), y a Hammersley y Atkinson (2001).

Para la validacion de la resignificacion propuesta, el disefio incluyd una entrevista grupal

en la versidbn que Valles denomina entrevista grupal “formal” (a la diferencia de la
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“natural”) dado que tiene la posibilidad de ser combinada con otras técnicas de
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ofesionalidad docente: La ex

investigacion cualitativa y, en especial, la entrevista en profundidad. Vallés refiere a que

el uso combinado puede ser complementario.

En el disefo, se incluyeron dos entrevistas en profundidad, a informantes calificados
aunque cabria considerarlas como “trabajo exploratorio”. Estas entrevistas tuvieron como
objetivo obtener insumos para el marco teérico referencial del analisis, en particular para
el subcapitulo sobre la “Formacién de los educadores sociales”, y sobre “el contexto
politico y pedagdgico actual de la formacién de los educadores sociales”. Se trataba de
presentar informacion actualizada y argumentada para escenarios que no cuentan aun

con estudios u otros relatos escritos.

El texto de la tesis se presenta en cinco capitulos. El primero de ellos se adentra en el
problema de investigacion: la construccién de la profesionalidad docente, considerando

especialmente como referente tedrico a José Contreras Domingo.

El segundo capitulo despliega el marco tedrico, focalizando en tres subcapitulos: el
primero propone la contextualizacion historica, politica y pedagdgica de la formacion de
educadores sociales. El segundo se desplaza hacia la conceptualizacion de la docencia,
la ensefianza y la produccién de conocimiento sobre la misma. En el ultimo subcapitulo

se proponen los puntos de partida conceptuales respecto a la profesionalidad docente,

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

aunque se discute previamente la naturaleza de ésta.

El tercer capitulo se centra en los fundamentos y el disefio metodolégico de la

investigacion desplegando los detalles del proceso de analisis.

El capitulo cuarto presenta el analisis de la investigacién. Finalizando, en el quinto
capitulo se presentan conclusiones y algunas posibles interrogantes o lineas de

investigacion futuras.
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Produccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

Capitulo 1. El problema: la construccion de la profesionalidad docente

La profesionalizacion docente se encuentra, desde hace un tiempo y en forma casi
constante, en el discurso vinculado a las politicas de formacién docente y a las politicas
de las practicas de ensefianza, a lo largo y ancho del sistema educativo nacional.
Pareceria ser reclamo social a voces y, sin embargo, es posible que la idea sobre ésta no
se sostenga precisamente en un consenso epistemologico, ideoldgico politico vy

pedagdgico.

Por el contrario, existiria, por un lado, mas de una perspectiva que persigue la
profesionalizacion y, por otro, diferencias respecto a su valoraciéon segun el nivel de
ensefianza de que se trate o el ambito donde se desarrolle. En la ensefianza superior
pareceria manifestarse con diferentes particularidades. En el nivel terciario de formacion
en educacion, la profesionalizacion es una preocupacion que se integra a su cometido y
que es expresado en los perfiles de egreso y en fundamentos de planes de estudios. La
profesionalizacion de los docentes y de los educadores sociales es orientacion de la Ley
General de Educacion N° 18.337, y el mandato de formacion y titulacion profesional esta

a cargo del CFE.

Aunque en las instituciones de formacién en educacién del CFE las aspiraciones de

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

profesionalizacion tienen fuerte presencia, no ocurre lo mismo en relacién a los docentes
que estan a cargo de esta formacion, aquellos responsables por la formacion de
maestros, profesores y educadores sociales. Esta situacion resulta similar en otros
ambitos de la educacion superior, como, por ejemplo, en la Universidad de la Republica
(UDELAR). En estas instituciones no se manifiesta exigencias de formacién pedagoégica y
didactica para el ejercicio de la docencia y mucho menos de titulacién. La ponderacion de
la titulaciéon en el magisterio y el profesorado, en los llamados a aspiraciones docentes, o
de la experiencia en ensefianza que se valora en el CFE y en la UDELAR, no constituyen
exigencias previas excluyentes, aunque en los hechos funcionen casi como tales. Sin
embargo, desde hace algunos afios se ofrecen propuestas de formacion de postgrado, de
actualizaciéon docente y de formacion permanente (que también se ponderan en llamados

y concursos) y que, a pesar de estar generalmente dirigidas a docentes en ejercicio,
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suponen un esfuerzo institucional importante en la linea de atender a la formacion

pedagdgica y didactica de los docentes.
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Produccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

La aspiracion o preocupacién por la profesionalizacion de los docentes de la carrera de
Educador Social tampoco se manifiesta mas alla de lo que seria la integracion a la
estructura de una institucidon que podria ofrecer actividades de formacion y otras, en
forma similar al resto de los docentes de esta institucion. Sin embargo, el hecho de que
sea una carrera nueva incorporandose en una institucion —CFE- ya en marcha, hace que
los docentes se encuentren con condiciones diferentes en esa estructura para propuestas
de formaciéon permanente y otras actividades académicas. Luego, en tanto se trata de
una carrera en educacién y no en docencia podria interpelar sobre la interaccion

educacion social-docencia para pensar la profesionalizacién docente.

Asi planteado, la pregunta por la profesionalizacién docente se impone en este nivel y en

esta carrera.

La formacion y titulacion podrian considerarse uno de los componentes de la
profesionalizacion, o el mas importante, segun sea la perspectiva con que se valore. En
este sentido, seria necesario adentrarse en un analisis de los supuestos epistemoldgicos
politicos y pedagodgicos que sostienen la profesionalizacion docente atendiendo a las

particularidades del ambito de desempefio docente de nivel superior.

Las perspectivas y teorias que se han desarrollado respecto a la profesionalizacién
docente, en particular desde la década de los 80, ubican la mirada sobre el tratamiento
de categorias relevantes vinculadas a la ensefianza, tal como la relacion teoria-practica,
la produccion de conocimiento y la autonomia docente. El profesionalismo, como
perspectiva hegemonica, ha significado dotar al lenguaje y a las practicas profesionales
de un soporte de legitimacion social asociado a la posesion de conocimiento cientifico.
Este discurso se comprometio con la “racionalizacién de la sociedad como un proceso de
aplicacion de conocimientos especializados y cientificos al servicio de intereses que se

presentaban a la vez como neutrales y absolutos.” (Contreras, 2001, p. 41)

Desde el profesionalismo, la ensefianza quedd ubicada como una de las tareas dentro de
una division social del trabajo docente de tal modo que se naturalizé la separacién entre

expertos y practicos — ejecutantes -jensefantes?- Esto supuso, evidentemente, una
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propuesta de relacion de la teoria con la practica que se materializé en la forma y

contenidos del disefio de politicas educativas para la formacion docente, el desarrollo de
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Produccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

la investigacion educativa, el disefo curricular y en el propio despliegue de la ensefanza.
Frente a reformas y politicas que sostenian esta tendencia, la autonomia profesional se
convirtié en bandera de docentes intentando recuperar su lugar de autoridad en el plano
pedagdgico, en el de la toma de decisiones en lo curricular, en el de su formacién y de las
politicas educativas en general. En la carrera de educacién social, la trayectoria en la
ensefianza no significd necesariamente una vinculacién con la teorizaciéon en el marco de
la institucion en la que se desarrollaba; sin embargo, el hecho de que la mayoria de los
educadores sociales no abandona el ejercicio de la profesién de educador social y que
ésta se encuentre en etapa nueva de desarrollo, lleva a la pregunta por la relacién teoria

practica que sostienen.

El cuestionamiento de la perspectiva del profesionalismo supone interrogarse sobre la
posibilidad de basar la profesion docente sobre pilares ideolégicos no neutrales. Un tipo
de cuestionamiento asi, condujo a Contreras (2001) a proponer la idea de

profesionalidad:

...podriamos acordar que la profesionalidad se refiere a las cualidades de la
practica profesional de los ensefiantes en funcion de lo que requiere el oficio
educativo. (...) Son por consiguiente, dimensiones de su quehacer profesional en el
que se definen aspiraciones respecto a la forma de concebir y vivir el oficio docente,
a la vez que dimensiones en las que se inscribiria la forma de dotar de contenido

concreto a la realizacion de la ensefianza. (50).

Desde esta perspectiva de la profesionalidad, la profesion estaria implicando una
construccion personal — y al mismo tiempo social- del oficio docente, basada en ciertas

cualidades de la practica y vinculada a las estructuras y politicas educativas.

¢, Qué supone esa construccion? ;En qué supuestos politicos, epistemolégicos y
pedagodgicos entonces se basaria? ¢Qué implicancias tendria para la ensefianza en el
nivel de la educacion superior? ;Como se ven involucrados los docentes? En tanto
educadores y docentes, los educadores sociales tendran posicionamientos

epistemoldégicos, politicos y pedagodgicos respecto a su practica, lo que conduce también
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a la pregunta de como viven el oficio docente.
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Produccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

Las respuestas a estas interrogantes deberan bucear en las mismas dimensiones que el
profesionalismo ha subrayado porque éstas estructuran la actividad educativa, pero ahora
estaran basadas en diferentes supuestos sobre el oficio docente. Y en tanto la
profesionalidad queda entendida como construccion personal y social, importa
especialmente la voz de los docentes.

De esta forma, el problema de la construccion de la profesionalidad docente, como
problema de investigacion, gira en torno a la experiencia de ensefianza de los docentes
de educacion social, al lugar en el que se ubican en la relacion pedagdgica y, por tanto,
en la relacion con conocimientos sobre la ensefianza, con conocimientos especificos de
la profesién de la educacién social y con otros sujetos (los del aprendizaje de la
educacion social y los colegas). La relacion —y relaciones- indicada/s, implica/n la
produccion de conocimiento como una de las formas de relacidon, que supone algun tipo
de articulacién de la teoria con la practica y un posicionamiento respecto al conocer y la
autonomia docente. Todo esto lleva a las siguientes interrogantes:

1.1. Las preguntas de investigacién

¢ Coémo viven la ensefianza los docentes de la carrera de educacién social? ;Cémo ha
sido su experiencia en la ensefianza? ;Qué tipo de conocimientos entienden que
involucran en su ensefianza? ;Como se visualizan y posicionan respecto a la produccién
de estos conocimientos? ;En qué basarian la profesion docente? ;Establecen alguna
vinculacion entre la produccién de estos conocimientos y la profesionalidad docente?

1.2. Los objetivos

Objetivo General

Analizar la perspectiva de los docentes de la carrera de educador social respecto a la
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produccion de conocimiento sobre ensefianza superior en el CFE y respecto a la
construccién de su profesionalidad docente.
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Produccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

Objetivos especificos

e Analizar la significacion que dan los docentes—educadores sociales a la
ensefanza en la educacién superior

¢ Indagar su participacion en la produccion de los conocimientos que ellos requieren
para la ensefianza.

e Identificar las dimensiones de la docencia que valoran como pilares de
profesionalidad.
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Produccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

Capitulo 2. El marco tedérico

2.1. La formacion de los educadores sociales

El capitulo intenta brindar un panorama del desarrollo histérico de esta formacion en sus

dimensiones politica, institucional y pedagogica.

El hecho de que esta formacién sea relativamente nueva hace que existan escasos
registros sistematizados respecto a su fundacion y desarrollo. Si esto es un obstaculo, el
hecho de que los actores que pueden narrarla estdn aun muy vinculados a la misma,
resulta una ventaja interesante. Es asi, que el recorrido que se realiza en este capitulo
toma en cuenta documentos y también narraciones recientes; en particular, aquellas
realizadas a través de entrevistas y/o publicadas por quien estuviera muy especial y
directamente involucrado desde sus inicios, el Lic. Jorge Camors, director del
CENFORES del INAU desde 1988 a 2004, y por quien se involucrara luego, a partir del
afno 2010, la Lic. Selva Artigas, en su caracter de Consejera del Consejo de Formacion

en Educacion.

2.1.1. El contexto politico y pedagdgico de la creacion y desarrollo de la formacion

profesional de educadores sociales.

2.1.1.1. De la reapertura de la Escuela de Funcionarios del Consejo del Nifio a la
creacion de la propuesta de formacién de educadores sociales del Centro de
Formacién y Estudios del INAME

Con el retorno de la vida democratica en nuestro pais tuvo lugar la reapertura de la
Escuela de Funcionarios'. El contexto politco de este hecho estuvo ademaés

especialmente signado por el impulso de una reestructura del Consejo del Nifio y el
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debate por los derechos humanos en nuestro pais y otros, vecinos, y la focalizacion en
los derechos de la infancia y la adolescencia. Por un lado, se identificaban carencias de
formacioén de los funcionarios y carencia de propuestas educativas en el organismo. Por
otro, a nivel internacional se encontraba en proceso la Convencién Internacional de los
Derechos del Nifio, que fuera aprobada por las Naciones Unidas en 1989 vy ratificada por

nuestro Parlamento, en 1990.

La Direccién que asumié en 1989% delined propuestas de formacion y capacitacion
considerando las demandas de la institucion y las de aquellos que se incorporarian al
organismo y a la actividad educativa a partir del desarrollo que se habia procesado en
esos afios, de un campo educativo vinculado a la infancia y la adolescencia, muchas

veces impulsado por organizaciones de la sociedad civil.

Atender ambos tipos de demanda implicé una decision “...profundizar la estrategia que
contemplaba dos direcciones: capacitar a los que ya estan y elaborar una propuesta
definitiva de formacion de educadores sociales, que se presenta finalmente al Directorio
del INAME en setiembre de 1989.” (Camors, 1998)

Esta decision, y en particular la propuesta de formaciéon de educadores sociales, supuso
un debate intenso en torno a la figura profesional del educador, en tanto significaba, a su
vez, superar una perspectiva custodial y conservadora de la funcion del trabajo directo
con nifios y adolescentes, hacia una educativa y de respeto y cuidado de sus derechos.

Esta funcién educativa requeria de un educador y para ello un perfil especifico.

Al afo siguiente de la presentacion de la propuesta al Directorio del entonces INAME,
1990, se inici6 el primer curso de la carrera, en forma experimental, a partir del Plan de
Estudios del Curso Regular de Formacion de Educadores. (Camors, 2012a, p.31). Cabe
anotar que la denominacion de “educador social” no estaba contemplada aun. El proceso
que comenzoé tuvo entre sus resultados, por un lado, el reconocimiento por parte del
Ministerio de Educacion y Cultura del nivel terciario no universitario de la propuesta de
formacién, en el afio 1997.3 Por otro, la construccién de la figura profesional con la

denominacién de “educador social”.

>
-}
=
xo)
v
O]
Ne)
=
)
wn
o
(7]
@)
ge)
<
B0
7]
o)
o
]
(¢
O
o)
D
o
o)
(%
(¢
)
No)
xe)
(¢
o
E/]
[9)
2
c
D)
1
o
=
E/]
[9)
2
c
D)

2 La direccién es un cargo creado en el marco de la reestructura para el que se llamé a concurso de oposicion
Xméritos en el afio 1988. (Camors, 2012)

Este es el afio que se reconoce y legitima el Plan de Estudios por el que se titulan gran parte de los
egresados de esta formacion.

senanza

_] . Consejo de

Formacién en

Maestria en Ensefianza Universitaria /.
Facultad
je Humanidade:

(;((xt\(ds (jp \((:gdummon - . Educacion

- = UNIVERSIDAD . Ps
Comision Sectorial de Ensenanza EJ DE LA REPUBLICA ®ggmelr?éée%§r?zcam”al
Area Social y Artistica QI uruGUAY

Consejo de Formacion en Educacion

Maestria en En




Silvia Piriz

oduccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

Es posible afirmar que efectivamente se trat6 de una construccion que implico
intercambios y reflexiones entre actores provenientes de diversas disciplinas. Sin
embargo, la conviccion de que “la reflexion sobre esa funcion educativa y las situaciones
que la conformaban requiere de una disciplina especifica, la Pedagogia.” (Camors,
2012a, p.37) condujo a precisar el escenario de accion educativa que trascendia el
tradicional “escolar’, y al mismo tiempo a apoyarse en la Pedagogia para pensar lo

educativo en esos nuevos escenarios.

A la denominacién “educador social” se llegd también a partir de la conjuncién de
diversos aportes: una referencia a la nueva figura profesional realizada por Reyna Reyes
en el marco de la presentacién de la propuesta de formacién en 1989*; la identificacion de
la especificidad de la accion; la constatacion de nuevos escenarios del trabajo educativo;
las experiencias europeas de educacion especializada.

La propuesta de formacién supondria una figura profesional que a la vez implicaba una
ruptura con tradiciones fuertes dentro del organismo y respecto a la atencion de los nifios
y adolescentes. Las concepciones que sufrian mas eran aquellas, como se indicé antes,
de abordajes custodiales entre las que J. Camors (2012a) incluye una variante “de tipo
médico- hospitalaria en la cual algunos profesionales brindan orientaciones para la
atencioén y otros, menos calificados, se hacen cargo de la misma, durante todo el dia,

todos los dias del afio.” (42)

El nuevo profesional que la formacion proponia fue una forma de “impactar en los

modelos de atencién y la metodologia de trabajo institucional en clave educativa.’
(Camors, 2012a, p.42)

La primera propuesta de formacion de 1989 involucraba cuatro areas de conocimiento:
social, pedagdgica, psicolégica, y metodologica. En el Plan aparecen en ese orden y asi
denominadas, aunque luego la Ultima, la metodolégica, pasé a denominarse Area de la
Practica. La propuesta contaba, a su vez, con otros componentes que eran
complementarios (lo lidico y recreativo, la expresion plastica, corporal y musical, la

comunicacion). El area social se fundamenta en primer lugar y luego se indica que “El
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4 Reyna Reyes refiere a la figura como “educador por la funcion que debe cumplir, y social por la
problematica con la que debe trabajar.” En Camors (2012) “El educador social en Uruguay. Aspectos
histéricos y fundamentos tedricos que fundamentan la construccion de la figura profesional.” Grupo Magro,
Montevideo. (39)
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segundo campo es el Pedagdgico” fundamentando esto en que “si bien la Educacién no
es factor de cambio por si sola, es un elemento imprescindible para abordar la

problematica que tratamos y transformarla.” (Plan 89 en Camors, 2012a, p. 93)

El Area Pedagdgica y el Area de la Practica fueron las que demandaron mayor esfuerzo

de construccién especifica. (Camors, 1998, 2012):

...en el caso de la Practica, teniamos una dificultad: cémo pensar el tema de la
Practica y la pensamos en términos de gradualidad, la pensamos con reflexion en
aula, la pensamos con contenidos de preparacion de la practica, con contenidos de
evaluacion, de analisis de la practica (...) y destaco la supervision en campo, el

tema de los docentes supervisores de practica. (Camors, 2012b)

...para la Practica tuvimos un problema y tuvimos un problema para la Pedagogia,
incluso en el primer Plan de Estudios, el del afo 89, no hablabamos de Pedagogia.
La formulacion de Pedagogia aparece con la carrera en marcha, aparece en el afio
91, cuando empezaba el segundo afio de la carrera y nosotros veniamos del primer
afio donde se daba Aprendizaje, Teorias del Aprendizaje, se daba Educacion y
Educaciéon Especializada...porque eso fue otro de los aciertos, por conviccion,
nunca fue planteada la carrera como parte de las politicas sociales sino que la
figura y la carrera fue pensada como una ampliacion del campo de la educacion.
(Camors, 2012b)

Resumiendo, J. Camors (2012a) indicaba: “Pero la dificultad estaba ubicada en la
ausencia de una Pedagogia que tomara como su objeto de estudio a la educacion como
fenémenos social, humano, social y complejo, mas alla del ambito institucional donde se

desarrollara.” (50)

Estas dos areas de conocimiento, como las denomina el Plan del Curso de 1989, se

constituyeron en las areas estructurantes de la formacion, ilustradas también en la malla
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curricular y en las cargas horarias que este Plan preveia para cada una de las areas.
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El Plan consideraba un espacio “Teorico — Informativo” con 216 horas; un espacio
“Tedrico grupal” con 108 horas; uno de “Practicas” (con caracteristicas y cargas horarias
diferentes en cada nivel- de 108 en 1° afo, 276 en 2° y 216 en 3°). A esto se integraban
también talleres (planificaciéon, sexualidad, recreacion, expresién, problemas de la
practica pedagogica). En tercer afio, el “Tedrico-informativo” disminuia en carga horaria a
135 horas pero aumentaba en el “Tedrico —grupal” a 189 horas y contemplaba
“Seminarios” en tematicas especificas, En total conformaba para los tres afios de cursos
1788 horas reloj. El espacio Teorico-informativo se organizaba seguin ejes y no como
materias, aunque vinculado a las areas de conocimiento: pedagdgica, de las practicas,
social, psicolégica (Plan 1989 en Camors, 2012: 91 -101) Solo el Area Pedagdgica
suponia 78 horas reloj en 1° afio, 72 en 2° y 275 en 3° (seminarios) mientras que las
Areas Social y Psicolégica se desarrollaban en 138 horas en 1° afio y 144 en segundo.
En tercero, aunque Seminario, se inscribia en el area Pedagdgica, suponia también una
sintesis de la Practica, de modo de concebir la “globalizaciéon de la forrmacion” (Plan
1989 en Camors, 2012a, p.100): La aprobacion del Seminario requeria la presentacion de
una monografia, que luego paso6 a ser la forma de evaluacion para la titulacion de los
educadores sociales

Vale referir a la “Metodologia del Plan” en tanto marca en forma particular las
caracteristicas de la ensefanza: “Concebimos este Plan con una metodologia que ponga
énfasis en la informacién y en la discusion de lo informado. Se usaran técnicas grupales
en el tratamiento de cada tema. Algunos temas puntuales se trataran en talleres, y en el
tercer afo se trabajara con modelos de seminarios, que apuntan a la globalizacion de
la formacion y aprendizaje de Prevencion, Amparo, Rehabilitacion.” (Plan 1989 en
Camors, 2012a, p. 94)

Para la convocatoria a docentes de esta propuesta, se elaboraron algunos criterios; entre
ellos: poseer titulo universitario, experiencia docente y conocimiento de la especificidad
de la poblacién con la que trabajaria el educador egresado. Esto suponia ventajas y
desventajas, como indicaba J. Camors (1998): “...si bien son criterios compartibles, son
requisitos que pueden excluir algunos perfiles docentes necesarios en nuestra propuesta.
Como toda nueva profesion cuenta con personas que han sistematizado una experiencia,

no siempre acompafada de un recorrido académico.”
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Para la época el campo laboral y el proceso institucional estaban liderados por
perspectivas disciplinares provenientes del area social y la psicologia, lo que condujo a
que, para llevar adelante la ensefianza se recurriera a profesionales en su mayoria de
esas disciplinas, como se dijo, con trayectoria a nivel universitario y algunos educadores

con trayecto en el campo laboral:

Se comenzd con docentes con formacion psicoldgica y social, pasandose luego a
convocar a Educadores, y es a partir de febrero de 1996, que comenzaron a ser
considerados los Educadores Sociales con experiencia profesional, como docentes
supervisores de las practicas de campo. (Camors, 1998)

Cabe anotar, que la institucion, que luego pasé a llamarse Centro de Formacion y
Estudios (CENFORES) del Instituto Nacional del Menor (INAME) no contd con recursos
propios sino hasta el segundo semestre de 1991. La contratacion de docentes fue posible
primero, a partir de un convenio con la Oficina de Servicio Civil que aporté recursos para
horas docentes durante el afio 1990 en el marco de la reestructura del organismo.
Posteriormente, a partir de la Ley de Presupuesto N° 16.170 que incluy6 dos articulos, el
544 y el 545 y que fue sancionada en diciembre de 1990, conté con recursos para dos

generaciones de la formacion de educadores. (Camors, 2012a, p.45)

Esta situacion inicial también de alguna forma ilustraba el escenario diferente en el que
se impulsaba esta formacion terciaria: la institucion que le dio albergue, aunque con
potestad de otorgar titulos, no podia brindar las condiciones para una propuesta de
educacion superior, terciaria, o universitaria, como si podria la Universidad de la
Republica, los institutos de formacion docente y otros. Esto supuso que la instituciéon —
organismo estatal INAME- con mandato para atender la Nifiez y la Adolescencia de
nuestro pais, no podia contemplar a largo plazo, una estructura académica acorde a una
carrera de formacion universitaria y, tampoco brindar condiciones para el desarrollo de
una carrera docente. Las consecuencias de estas condicionantes del escenario INAME,
comienzan a interferir mas adelante, con la consolidacion de la propuesta de formacion y
el desarrollo del campo profesional que supera los limites y demandas del organismo y el

Sistema Infancia.
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Produccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

2.1.1.2. El proceso de reformulacion del perfil de egreso en 1997 y 1998

El perfil de egreso de la carrera sufri6 cambios, producto también del proceso de reflexiéon
y discusion que se realizaba en torno a la figura institucional a cargo de los nifios y
adolescentes en el INAME, el “instructor”. EI CENFORES contribuyé a reformular la

descripcion de este cargo tendiendo a una conceptualizacion mas educativa del mismo.

Sostuvo J. Camors en 1998: “La lectura y analisis del proceso de las descripciones del
cargo de instructor y su correlacion con la evolucién del perfil de egreso en la carrera,
marcan un recorrido en la conceptualizacion bien interesante, en las cuales, discurso y

realidad se complementan y retroalimentan mutuamente.”

Otros eventos, también vinculados al desarrollo del campo laboral de los educadores y
una etapa rica en trabajo reflexivo y debate que tuvo puntos altos, primero en el afio 1992
con el egreso de la primera generacion de estudiantes y luego, especialmente durante el
afno 1996 y 1997, tuvo como corolario la propuesta de reformulacién del perfil de egreso
de la carrera. En el marco del trabajo conjunto con académicos espafioles, se contd con
la siguiente propuesta para perfil de egreso: “El educador social es un técnico en
educacion que se relaciona y opera con nifios y jovenes en sus contextos: familiar,
institucional, comunitario, desde el marco de la vida cotidiana, preferentemente con
aquellos que encuentran obstaculos para el desarrollo de sus potencialidades.” Esta
formulacién se presenta en el documento de Introduccion al proyecto “Mejoramiento de
la Formacion de Educadores Sociales, en el marco del Convenio de Cooperacion
Hispano-Uruguaya” del 30 de mayo de 1997. Aunque todo el texto expresa una propuesta
de formacion profesional, el perfil de egreso queda formulado en términos de técnico en

educacion.

En este sentido, en la “Propuesta de Formaciéon. Carrera de Educaciéon Social”, como se
denomind al Plan de Estudios en 1997 (en adelante Plan 97), se incluian, como anexo a
la fundamentacién y los contenidos del Area Pedagdgica, algunos apuntes sobre la

“concepciodn educativa propia del educador social” y que vale la pena traer aqui:
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El Educador Social no es un pedagogo que actua en un contexto social especifico,
es si un profesional formado a partir de contenidos de la Pedagogia -como
disciplina que reflexiona y propone, que teoriza y desarrolla formas metodolégicas
para la accién educativa-, pero que también recibe en su formacién aportes desde
otros campos disciplinares (Psicologia, Sociologia, etc.). Es justamente la
adecuacion y pertinencia de este cumulo de aportes tedricos y metodolégicos tanto
como la caracterizacién del contexto social de la actuacion profesional presente o
futura, lo que delimita una concepcién educativa propia de la Educacién Social,
irreductible a la de otros profesionales de la educacion o de lo social, que da
fundamento a una actuacion profesional particular. (Plan 97, p.19)

Sin embargo, durante el afio siguiente, a la par que se proponia, como se dijo, una nueva
definicion del cargo de instructor del INAME, se rediscutio y proceso, a nivel del equipo
central del CENFORES, Ia reformulacion del perfil de egreso de la carrera:

El educador social es un profesional, cuyo trabajo esta centrado en la accién
educativo social, con nifios/as y jovenes, preferentemente con aquellos que
encuentran obstaculos para el desarrollo de sus potencialidades. Su practica se
desarrolla a partir de un proyecto educativo, en el marco de la vida cotidiana.
Integra y participa activamente en un equipo de trabajo. Su finalidad sera promover
la conformacion de sujetos, cuyo desarrollo les permita alcanzar la necesaria
autonomia, promoviendo una integracion critica y responsable, en lo econémico,
social, cultural y politico, propiciando la construccion de ciudadania, como sujetos
de derechos. (Camors, 1998)

Es interesante notar que la formulacion del perfil de egreso a la que se llegd en 1998,
siendo mas expllicita respecto al tipo de trabajo (ahora educativo social) caracteristicas
metodoldgicas del mismo (un proyecto educativo, la vida cotidiana, y un equipo de
trabajo) y sus fines (la educacion de sujetos de derechos, auténomos, responsables,
integrados, ciudadanos), supone un cambio en la calificacion que retoma explicitamente

aquella del primer perfil de egreso del afio 1989°, para ser un profesional.
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% En dicho Plan se sefialaba: “El Educador social es el profesional de la educacién de atencion directa y
trabaja en el marco no escolar, con sujetos que, por diversas causas, fisicas, psiquicas y sociales se
encuentran en situaciones de marginacién e inadaptacion. Es por un lado, un agente social, y por otro, un
profesional de la educacion que dispone para su trabajo de instrumentos especificos de intervencion...”
(Instituto Nacional del Menor. Escuela de Funcionarios, 1989)
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No se cuenta con registros o testimonios respecto a posibles repercusiones de estos
movimientos de reformulacion del perfil de egreso en el disefio curricular o en la
propuesta de ensefianza de la carrera. Solo seria posible intentar identificar aspectos
relevantes que se manifiestan en el nuevo Plan de Estudios (“Propuesta de Formacion...”)
formulado en 1997 que dan cuenta del desarrollo conceptual y sistematizacion logrados

que, sin embargo, no es posible vincular linealmente al cambio en el perfil de egreso.

Cabe anotar que el Plan 97 mantiene las mismas cuatro areas de conocimiento,
presentadas en forma mas exhaustiva atendiendo a objetivos, contenidos, sugerencias
metodologicas, evaluacion y bibliografia para cada area. También se presenta cada una
en forma mas fundamentada. Se modifica, respecto al Plan 89, el orden de presentacion
de las areas: primero la Pedagdgica, luego el Area de la Practica, y le siguen el Area de

Psicologia y el Area Social.

No seria posible afirmar que esto supone un orden de prioridad o peso de las disciplinas
en la formacién; podria si constatarse que las dos primeras continuan teniendo para esta
propuesta una carga horaria mayor en la malla curricular y una distribuciéon diferente.
Mientras que se propone organizar el Area de Psicologia y el Area Social en el marco
temporal de semestres, las dos primeras, el Area Pedagdgica y el de Practica son cursos
anuales en los dos primeros afos. En el tercer afio, se desarrollan Seminarios que
proponen la integracion de los conocimientos en torno a tematicas especificas, y la

Practica que también tiene continuidad, se intensifica en frecuencia y carga horaria.

El Area Pedagdgica encuentra en este Plan mayor desarrollo conceptual respecto al Plan
89, lo que puede visualizarse en la fundamentacion de la formacion pedagdgica del
educador social, los contenidos que se sugieren (que aqui se amplian), la propuesta de

evaluacion y la bibliografia sugerida.

La materia ahora denominada “Pedagogia” en “Antecedentes y fundamentacion”
quedaba estructurada a partir de grandes ejes tematicos propios de la Pedagogia: la
educacion como fendmeno humano, histérico, social y politico: la Educaciéon Social;

Pedagogia y Filosofia: principales corrientes pedagogicas; educacion, ensefianza y
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aprendizaje, relacion educativa; metodologia. (Plan 97, p. 11-14) Cada uno de estos ejes

a su vez se desglosaba en varios otros asuntos pedagogicos. El ultimo eje, el relativo a la

senanza

Maestria en Ensenanza Universitaria )' Conselod

N 0nsejo ade
Cormision Sectoral de Enseianza &) fiie (O gugame |5 S e
Area Social y Artistica Quey  urucuay y Ciencias de la Educacion @ coucacion

Maestria en En

Consejo de Formacion en Educacion




Silvia Piriz

oduccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

metodologia “remite a una concepcion que formula cémo desarrollar multiples y posibles
acciones educativo sociales, en el marco de una orientacién definida, con fundamentos e
intencionalidades. Esto significa que cada accion que se realiza responde a una
concepcion global, previamente establecida y articulada, con los fundamentos
correspondientes.” (Plan 97, p. 13) y comprendia la “Planificacion educativa”; el “Proyecto
de Educacion Social” (pensado para cada nivel, “la caracterizaciéon de los ambitos de
trabajo”; “contenidos del trabajo educativo social’; “técnicas”, entre otros. (13-14) Cabe
indicar que esto sufrid6 modificaciones y una parte de estos asuntos, en particular los que
tenian que ver con el eje “Metodologia”, fue integrandose al trabajo de la materia
Practico. Sin embargo, respecto a “Planificacion” también se convirtié posteriormente en

un curso semestral, contemplando modificaciones en su programa.

El Plan 97 da cuenta del mayor desarrollo que ha tenido el Area de la Practica, en las
conceptualizaciones que pone en juego en la presentacion de la misma y la explicitacion
de la propuesta metodoldgica. Al igual que en el Plan 89, se propone que las practicas en
el primer afio sean de “observacion” y en el segundo y tercer ano, de “implicacion” del
estudiante en una institucion y un proyecto educativo social especifico. Pero, entre los
aspectos metodolégicos se puede constatar en esta propuesta de nuevo Plan, el
desarrollo operado y sistematizado especialmente en términos de criterios para las
practicas, las entrevistas como espacios individuales y la supervisién, asuntos que no
estaban desarrollados en el Plan 89. La concepcion de la materia es manifestada de esta

forma:

Se entiende por 'Practica’, la materia o asignatura que situa al futuro Educador
Social, en los distintos ambitos laborales donde desarrollara su actividad
profesional. El objetivo de la practica es crear un espacio que aproxime al
estudiante con su futuro campo de trabajo y le permita primero empezar a conocer

la realidad, desde la integracion de la teoria y la practica. (Plan 97, p. 21)

A partir de esto, el Plan define, también, la “funcion docente del Practico® que se basa
en “...lograr que el estudiante en situacion de practica se adentre en la realidad donde le
toca actuar y pueda analizarla criticamente.” (Plan, 97, p. 21)
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La materia queda estructurada a partir de “Trabajo de Campo” y un “Espacio de
Reflexion”. El primero tiene que ver con “elaborar una respuesta profesional a las
necesidades que surgen de la realidad de una poblacion desde un Centro, desde un
proyecto, desde su rol.” (21) a partir de una propuesta “centrada en el alumno” buscando
realice una “sintesis de teoria y practica que surge de la vivencia que él mismo va
teniendo del trabajo de campo.” (21) En cuanto al “Espacio de reflexion”: en este espacio
se intenta que se describa, se analice y se interprete la realidad, registrando sus
contenidos y la eficacia en la accion, ya que el estudiante también debe incorporarse
como sujeto de estudio.” Es un espacio en el que el estudiante debera confrontar “su
practica con los conocimientos adquiridos”, la reflexion que propone el Plan tiene que ver
también con aspectos metodolégicos y constituirse en “un espacio que habilite e
incentive el autoconocimiento (limites y posibilidades) del estudiante, ayudandolo a que
incorpore un método que le permita resolver las dificultades que van generando en él la
propia practica profesional.” (Plan 97, p. 22)

De esta forma en “Metodologia de Trabajo” se indica que “las practicas tendran dos
espacios: uno en el o los centros del practica y otro en el aula.” Para el aula, se propone
trabajar “los temas de los médulos del desarrollo del contenido”, segun las necesidades y
“el desarrollo del espacio de practica en terreno”. También “se trabajara alternadamente
en grupos por generacion, o en pequefios grupos de acuerdo a la dinamica del proceso”.
Se preveia el apoyo en las “técnicas adecuadas a la tematica a abordar” y “un espacio de

planificacion, reflexion y analisis por grupo de practica.” (Plan 97, p. 24-25)

Los talleres, que en el Plan 89 estaban propuestos para los primeros cuatro semestres
(1° y 2° afo), en el Plan 97 se presentan integrados a las areas. De esta forma, en la
propuesta metodoldgica del Area Pedagdgica se incluye, contenidos relativos a la
Planificaciéon y los proyectos educativos. Estos suponian en el Plan 89 un taller en el
tercer semestre. Algo similiar puede anotarse respecto al Taller de Sexualidad del cuarto
semestre de la carrera en el Plan 89, que pasa a incluirse en el Area de Psicologia en el

Plan 97, sin explicitar la modalidad de trabajo.

En el Area de Psicologia no se habla de talleres; sin embargo, se propone en las
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sugerencias metodologicas que se constituyan “laboratorios” como espacios de
involucramiento personal y grupal en la tarea, en frecuencia trimestral o semestral y con

un minimo de 4 horas de duracion cada uno.
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El Area Social aporta un marco conceptual y reflexiones sobre los ejes fundamentales de
la propuesta, actualizandola de esta forma a la realidad social e institucional de la época:
politicas sociales - desigualdad y pobreza; redes, familia, equipo de trabajo, derechos del

nifo y la familia.

Aunque este Plan no explicita una “metodologia” para toda la propuesta de la formacion,
si lo hace para cada una de las areas, contemplando espcificidades pero manteniendo

una légica comun: el trabajo grupal, la reflexion y la mirada constante a la practica.

Las cuatro areas definieron también la organizacion del trabajo de estudio y reflexion para
la “Revision y Ajuste tedrico metodoldgico de los planes de Formacién® realizada a partir

de 1996." Este trabajo por areas disciplinares fue valorado por los equipos:

Esta metodologia permiti6 que por primera vez se desarrollase un intercambio de
los diferentes saberes cientificos que integran el Area, con el consiguiente beneficio
en cuanto se produjo un avance en la determinacién de un campo propio y
especifico de ésta, pero respetando las diversidades tematicas de las diferentes
materias que la componen. (Plan 97, p.51)

A partir de estas y otras apreciaciones, se identificaron aportes posibles de este trabajo:

e Contribuir al desarrollo de un objeto y método especifico de la Educacion
Social.

e Generar la circulacion de los conocimientos de manera de incentivar la
formacion de docentes e investigadores a partir de la propia carrera, con la
insercidn de recién egresados, en las distintas instancias curriculares.

e Contribuir a la articulacion de la curricula de manera de permitir el ejercicio de

diversos niveles de incumbencias profesionales: ejercicio profesional, docencia,
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e Promover la realizacion de talleres de discusion de «casos» desde una
perspectiva interdisciplinaria pero teniendo como marco referencial primordial

la Educacién Social. (Plan 97, p.51)

De esta forma se generaron espacios de trabajo y estudio en los que participaban los
docentes de la carrera y que tuvieron como resultado producciones y aportes a la
ensefianza y el desarrollo del campo de la Educacion Social:

Después también habia sido una politica, en el 96 cuando hicimos el convenio con
los espafoles, se generd el trabajo por las areas y en algun momento destinamos
recursos para hacer llamados a produccidén, se publicd...habia una politica de
publicar cosas de las areas o de los docentes que individualmente produjeran. El
ano 96 fue un afio que apostamos a la produccion y al trabajo, pero hay cosas que
después continuaron. (Camors, 2012b)

2.1.1.3. El ultimo periodo de desarrollo de la carrera en el Programa de Formacién de
Educadores Sociales — PFES del CENFORES — INAU

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

El campo profesional y laboral de la educacién social se amplio en la ultima década, lo que
generd importante expectativa y demanda entre aquellos que deseaban incorporarse a
esta actividad profesional, y otros ya integrados al campo laboral que aspiran a un proceso

de formacion vy titulacion.

Esto permite visualizar que en los Ultimos afios de esta formacion terciaria de educadores
sociales en el marco del CENFORES la ampliacion de la demanda tuvo impacto, en
particular, con la masificacion en el ingreso, mermando el nimero de estudiantes en un 40
0 50% aproximadamente en el segundo afo. La restriccion en el ingreso fue el mecanismo
que la instituciéon encontrd para atender este fendmeno de modo que nunca fue superado

el numero de 120 estudiantes, los que eran distribuidos en dos grupos del primer nivel.
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La propuesta curricular sufri6 modificaciones que nunca fueron registradas o se
incluyeron en documentos que no se consideraron formales u oficiales. Por esto, no
puede hablarse de un tercer Plan de Estudios, sino hasta la propuesta elaborada por la
Comision Intersectorial en el afio 2007 con el propésito de conformar la carrera en una
licenciatura de nivel universitario y de reubicarla en la Universidad de la Republica. Sobre
este punto me referiré en el apartado siguiente. Cabe indicar ahora que la carrera
continud desarrollandose, hasta el afio 2010, con sus tres afios de cursos, en el marco del
CENFORES, en el Programa de Formacién de Educadores Sociales (PFES).

A partir del afio 2005 y con el acceso del Frente Amplio al gobierno de la Republica, se
inicid un periodo de intensos movimientos. Primero, de cambios en los responsables de la
administracion en el Directorio del INAU, luego en el CENFORES y en el propio Programa
de Formacién de Educador Social (PFES). El Director titular del CENFORES deja este
cargo para pasar a cumplir funciones en el Ministerio de Educacion y Cultura, asume en
forma interina otra funcionaria y docente con trayectoria en el Centro, luego se realiza un
llamado para ocupar el cargo en forma interina; pero aun entre el 2005 y el 2010 la
Direccion del CENFORES cambié su responsable tres veces mas. En paralelo, los
supervisores del PFES® dejaron esta tarea para reubicarse por concurso y otros
mecanismos, en diferentes responsabilidades dentro y fuera del organismo. Esto llevé a
que, en especial, durante 2006, 2007 y 2008 el Centro no contara ya con estos
funcionarios que fueron protagonistas directos de la creacién de la propuesta curricular y
de los avatares de su implementacion en 1989. La carrera lo sufrié debido a la ausencia
de supervisores docentes por nivel, por lo que las coordinaciones docentes se vieron

resentidas y resulté comprometido el desarrollo de la formacion.

Estos cambios impactaron en forma importante en las condiciones para la ensefianza y el
trabajo docente, perdiéndose en esos afios mucho de la dinamica, del clima de trabajo y
la vision comun de la formaciéon. Dado que la época y los hechos politicos que la
caracterizaron significaron también gran expectativa respecto a las posibilidades de
proyeccion de la formacion y el campo profesional de los educadores sociales, los
cambios y debilidades institucionales mencionados produjeron sentimientos de frustracion

en los colectivos involucrados, los estudiantes, los docentes y los egresados.
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Produccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

Entonces, hasta el ultimo periodo de la carrera en el marco del CENFORES, la propuesta
de formacion seguia siendo de tres afios que suponian una carga horaria total de 1714
horas. Cada uno de los afios presentaba una malla curricular diferente incorporando
materias que abordaban saberes generales y especificos de lo educativo-social. No se
organizaba, o no se hablaba, de Areas, y si de materias. Las materias se ordenaban en
anuales y semestrales; en practicas y tedricas. El Practico estuvo presente en toda la
carrera, desde el primer afio y con una carga horaria semanal de 4 horas reloj a lo que se
sumaba la carga horaria, segun el nivel, de practicas en centros designados para ello y

las supervisiones con frecuencia quincenal.

Las materias semestrales eran Problemas Sociales, Equipos, Familia, Derecho y
Planificacion y Trastornos de Conducta, Psicologia Evolutiva | y Psicologia Evolutiva II.
Los Talleres eran dos: ludico y de expresion oral y escrita. Las materias anuales
Pedagogia | y II, Practico |, 1l y lll, y Seminario, previstas con una carga horaria total cada
una de 120 horas distribuidas en dos unidades horarias de 1 hora y 50 minutos (reloj)
cada una por semana. A Practico se agregaba la carga horaria de la practica pre-
profesional en centros del INAU y otros. Seminario es una de las variantes respecto al

Plan 97 y el 89 en los que se desarrollaba en forma semestral.

Los cursos de Pedagogia eran dos, en el primer y segundo afio, aunque se considera que
el curso denominado Seminario, en tercero, era continuidad de Pedagogia | y II. Ambos
cursos de Pedagogia constituian materias previas de los cursos Practicos de todos los

niveles y del propio Seminario del tercer afio.

Aunque el trabajo por Areas y la produccién tedrica relativa al campo de la educacién
social presentd un estancamiento en este periodo, es interesante notar que la formacion
mantuvo su propuesta curricular y se incluyé luego en el ultimo afio, un taller
metodoldgico referido a la preparacion de la monografia de egreso de la carrera. Este
taller también tuvo algunas apariciones en otros periodos (incluso vinculado a Seminario),

aunque no documentado en ninguna de las propuestas de Plan de Estudios.

Cabe anotar que la caracteristica de la ensefianza del Area de las Practicas, se mantuvo:
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los espacio de reflexién grupales estuvieron siempre conducidos por pares o “duplas” de

docentes, al principio educadores con trayectoria en el campo y psicologos, luego ya con
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Vale subrayar, también, que la propuesta mantuvo desde sus inicios y durante todo su
desarrollo en el marco del CENFORES (con la debilidad indicada antes en el ultimo
periodo), la instancia de coordinacion docente. En los Planes de Estudio no se registro la
coordinacidon como tal, sin embargo, el espacio reunié sistematicamente a los docentes de
Practica en un encuentro semanal y a los docentes por niveles en una coordinacién
general quincenal. En los ultimos afos, como se indico antes, tuvo altibajos importantes
por la debilidad que presentaba la estructura académica y los recursos de la carrera, pero
no dejo de estar en la propuesta. Las instancias de coordinaciones significaban la
articulacion y la posibilidad de visualizar la formacion globalmente, Camors referia a esta
propuesta como una forma de concebir la docencia: “Teniamos una politica de docentes
que tenian que tener las horas de coordinacion... hubo docentes que plantearon que no
podian cumplir con las horas de las reuniones de coordinacién, la respuesta
invariablemente fue: no ir a las horas de coordinacion significa no poder asumir la
docencia.” (Camors, 2012b)

Esto quedé explicitado en el Plan 97 en referencia a la concepcion de las Areas, las que
“Posibilitan la mirada global del Plan de Estudios”. De esta forma se indicaba que se

procurara “ademas mayores niveles de coordinacion entre las diferentes Areas.”

2.1.1.4. La tramitacion de la reubicacion institucional

A partir del afio 2004 fue creada una Comision intersectorial que estuvo integrada por un
representante del PFES, el Colectivo Docente (CODO), los estudiantes nucleados en la
Asociacion de Estudiantes de Educacion Social (AEES) y los egresados, nucleados en su
Asociacion de Educadores Sociales del Uruguay (ADESU). Esta Comisién entendio
necesaria la transformacion de la carrera de Educador Social de una terciaria no
universitaria a una licenciatura universitaria. En setiembre de 2005 solicita reconocimiento
institucional para trabajar sobre este asunto, lo que se concreta por Resolucién del
Directorio del INAU, N° 2035/005 11 de octubre de 2005. La Comisién tuvo como
cometido “transitar el cambio de la Carrera de Educador Social a Licenciatura” para lo

que se la autorizé “a realizar gestiones ante la Universidad de la Republica y el Ministerio
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de Educacion y Cultura tendientes a obtener informacion en relacion a la transformacion

de la carrera de Educador Social” (numeral 2)
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Entre sus cometidos se encuentra asimismo, el de “procesar la discusién acerca del
ambito institucional mas adecuado para albergar la formacién de los educadores sociales
con los cambios previstos, lo que implica conducir la gestion hacia una nueva
institucionalidad que reciba a la Licenciatura en Educacion Social.” (Reglamento de la
Comisién Intersectorial, Art. 2). Respecto a sus competencias, el Articulo 5 de su
Reglamento indica:

Corresponde a la Comision:

A. Asumir la representacion institucional en el proceso de transito de la Carrera de
Educador Social a Licenciatura en Educacion Social. Esto supone: 1) Conducir y
dar cumplimiento a los requerimientos de gestion que el transito requiera; y 2)
Ordenar y tomar decisiones con respecto a las consultorias que se entiendan
necesario realizar.

B. Organizar y conducir el proceso de creacién de la Licenciatura en Educacion
Social. Esto supone: 1) Organizacién de la Licenciatura (Areas, Departamentos,
Direccion, etc.); 2) Estructura docente; 3) Disefio del nuevo plan de estudios; 4)
Biblioteca; 5) Disefio de la Unidades de Apoyo (Secretaria, Bedelia,
Mantenimiento); 5) Infraestructura (local, mobiliario).

C.- Conducir la gestion hacia una nueva institucionalidad que reciba a la
Licenciatura en Educacion Social.

D.- Proponer el disefio de un nuevo plan de estudios, de la estructura de gestion

académica y de gobierno de la licenciatura

Esta Comision, y cada uno de los colectivos que la integraron, trabajaron en este sentido
durante el afio 2006 y 2007, en la preparacion y discusion de una propuesta para dicha
transformacion. De este trabajo emano el 1° Informe de la Comision Intersectorial “Hacia

la Licenciatura en Educacion Social” que incluye la propuesta elaborada.
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2.1.1.5. La participacién en la Comision de Implantacion del IUDE; la propuesta para la
insercion en la Direccién de Formacion Docente® (actual CFE)- 2009- 2010

Durante 2009, la Comision Intersectorial retoma su actividad y a instancias de ésta se
integran dos representantes, en caracter de observadores, a la Comision de Implantacién
del Instituto Universitario de Educacién (IUDE). Esta udltima, estaba integrada por
representantes de ANEP, del Ministerio de Educacion y Cultura, de la Universidad de la
Republica y del INAU.

La integracion en esta Comisién y este proceso se justificd y valord pertinente en tanto se
trataba de tramitar la futura institucionalidad de la carrera de Educador Social. Las
expectativas de que ésta fuera considerada por la Universidad de la Republica para ser
incluida entre sus propuestas de educacion superior no tuvieron respuesta y a finales del
2008 la promulgacién de la Ley General de Educacién N° 18.437 resolvio el punto
otorgandole un espacio en el marco del Instituto Universitario de Educacion (IUDE),

creado justamente por esta Ley.

2.1.1.6. La institucionalizacion en el Consejo de Formacion en Educacion (CFE)

Durante el segundo semestre de 2010 la Comision Intersectorial trabajé en la elaboracion
de una propuesta curricular y académica que permitiera la institucionalizacion en el CFE
(ANEP), a partir del 2011. El objetivo de ubicarse en esa institucion al afio siguiente
significaba la posibilidad de proyectar la carrera en el ambito que transitaria el proceso de
creacion del IUDE.

De esta forma, se avanzé en una propuesta, se generaron instancias de encuentro entre
representantes del CODO y de la Asamblea Técnico Docente de la Direccion de
Formacion Docente; entre estudiantes de esa Direccion dependiente de la ANEP y
estudiantes de la carrera; entre representantes de la Comision Intersectorial el Consejo
de Formacion. También se participd en reuniones de comisiones de disefio curricular y se

mantuvieron reuniones con la Coordinadora Académica del Area Histdrica- Filoséfica-
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° La Direccién de Formacion Docente, dependiente del Consejo Directivo Central de la Administracion
Nacional de Educacién Publica se constituye en un 6rgano desconcentrado de esta administracion y pasa a
denominarse Consejo de Formacion en Educacion, por resolucién del 24 de junio de 2010. (www.cfe.edu.uy)
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Pedagdgica del CFE. Se trabajoé sobre el final del afio e inicios del 2011 en el Plan de

Estudios y en los programas de las asignaturas especificas del primer afo.

2.1.2. El contexto politico y pedagdgico actual de la formacion de los educadores
sociales.

2.1.2.1. La propuesta de formacion en el marco del CFE

El Plan de Estudios 2011 (en adelante Plan 2011) presenta los antecedentes de esta
carrera en el marco del CENFORES vy el ex INAME vy refiere al modelo de formacion que
fuera desarrollado inicialmente, vinculado a modelos de atencion asistenciales que eran
desplegados por las instituciones donde se llevaban a cabo las practicas pre-profesionales.
Entre los antecedentes se valora que este modelo pudo ser superado a partir del desarrollo

del ejercicio profesional del educador social y de que:

Actualmente, los egresados, el colectivo docente y estudiantil de la carrera han
evaluado que la formacion de educadores desde la perspectiva asistencialista no
acompafa adecuadamente este desarrollo del campo de accién. Resulta
imprescindible profundizar en los saberes y competencias profesionales que le
permitan actuar en la complejidad del entramado social actual desde una nueva

perspectiva. (Plan 2011, p.1)

En este sentido, se considera que los cambios sufridos a nivel social y en particular de las
instituciones que tradicionalmente cumplieron con la funcién de integracion social (familia y
sistema educativo) demandarian que la figura de educador social suponga la de un
profesional que atienda la diversidad de realidades sociales pero en especial aquellas mas
debilitadas “fortaleciendo colaborativamente la accion del conjunto de los agentes
educativos.” (Plan 2011, p. 2)
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El Plan 2011 define en los mismos Antecedentes que esta practica debera ser “educativa
transformadora, situada y comprensiva de la realidad social y sus nuevos escenarios” (2)

Asimismo, establece que los conocimientos que deberan incorporarse a la malla curricular,
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tendran que estar en consonancia con esta definicién de la practica para lo cual “se
requiere un encuadre metodoldgico, que incluya la interaccidon activa con el conocimiento,
lo que implica integrar en la formacion herramientas para la lectura de los fendmenos
sociales y para la produccion de conocimiento.” (2) De esta forma se introducen
elementos de la fundamentacion de los ejes académicos especificos de la formacion:
“...la perspectiva pedagdgica, con énfasis en la pedagogia social.” y las practicas
pre-profesionales con un papel de “espacio integrador por excelencia” a las que se

asigna una fuerte carga horaria” " (2)

Entre los Fundamentos del Plan se define el “campo de estudio y accién de la Carrera de
Educaciéon Social” explicitando que éste “se configura en el marco de una interaccion
dindmica y compleja entre diversos ambitos, organizaciones e instituciones, expresandose
en el cruce de un corpus tedrico profesional especifico, en la formacion académica, en las
practicas educativas y en las instituciones marco en las que se desarrollan. La asociacion
profesional y los marcos legales y reglamentarios que regulan la profesion, constituyen un
referente y un factor de transformacién del mismo.”(Plan 2011, p. 3)

El Plan propone una concepcién “socio politica” del desarrollo curricular que incorpora la
interdisciplinariedad y globalizacion (3) y se plasma en los siguientes aspectos en torno a

los que se piensa la formacion de los educadores sociales:

a) La estrecha vinculacion de las practicas educativas con la realidad social;

b) Activa participacion de los educadores en la investigacion educativa como
herramienta profesional;

c) Organizacion global del proceso de ensefanza y aprendizaje, por medio de
mddulos en torno a problemas de la realidad, cuyo analisis se realiza desde diversas
perspectivas

d) Participacidon activa de los estudiantes en su formacion propiciando el desarrollo
de la responsabilidad individual ante su propio proceso de aprendizaje

e) Uso de metodologias participativas de ensefianza, fundamentalmente el trabajo en

equipo.
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El perfil de egreso expresa la construccion procesada desde el Plan 97 a éste del 2011:

El Educador Social es un profesional de la educacién con un saber pedagdgico y
con competencias especificas para el campo socio-educativo, que desarrolla
acciones educativas con individuos, grupos, familias o colectivos, para garantizar a
los ciudadanos: el derecho a la educacién durante toda la vida; el maximo acceso al
patrimonio cultural; estrategias para el mejoramiento de la calidad de vida;
herramientas para desarrollar autonomia y el maximo de sus capacidades para una

integracion y participacion social amplia. (Plan 2011, p.6)

Da cuenta, ademas, de su actualizacion respecto a las orientaciones de la Ley General de
Educacion N° 18.437, proponiendo un profesional que también debera integrarse a las
politicas educativas que den garantia de acceso al derecho a la educacién y por lo tanto no
circunscribiendo su actuacion al trabajo con ningun grupo etario y social en particular.
Entre los objetivos generales del Plan queda explicitado el caracter terciario universitario,

Selva Artigas comento al respecto:

...es una carrera de nivel terciario universitario, aunque todavia no tenga la
denominacién, o sea equivalente a una licenciatura, por lo tanto, ahora tiene cuatro
anos, tiene 320 créditos, que equivalen a las cargas horarias calculadas de aulas
presenciales, de aula y de estudio. Nos ajustamos a los parametros de la ordenanza
de la Universidad de la Republica, porque al tener materias optativas y materias
opcionales y al haber un funcionamiento mas integrado de esta institucion y, en
general, ANEP con la Universidad de la Republica, con el Ministerio con acciones
anteriormente muy descoordinados, pero que esta funcionando un Sistema Nacional
de Educacion Publica, haya posibilidades que, en estos espacios opcionales que van
a tener, mas flexibles, puedan también cursar la universidad y estar creditizados y

que puedan intercambiar. (Artigas, 2012)

En el “Objetivo general” del Plan 2011 se manifiesta, a la vez, que los “conocimientos
socio-pedagogicos y culturales” que esta formacioén le aporte al futuro educador social,
deberan posibilitar “a) el desarrollo de acciones educativas en contextos socio-culturales

e institucionales diversos y b) la formulacion y ejecucion de programas y proyectos de
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investigacion sobre las practicas socio-educativas que den fundamento entre otras, a
acciones de extension.” (5) Esto quedara reflejado luego en la descripcion de lo que

supondra el ejercicio profesional del egresado.” (6)

El Plan se estructura en “cuatro areas curriculares”: la primera es el Nucleo de Formacion
Profesional Comun (NFPC) que lo vincula con el SUNFD al compartir las materias
propias también del resto de las carreras del CFE: las de las Ciencias de la Educacioén, la
investigacion educativa, y lenguas y lenguajes informaticos. La segunda area esta
constituida por los “Nucleos especificos” y que suponen un “marco conceptual
especializado de las Ciencias de la Educacion”, asignaturas provenientes de varios
campo disciplinares (antropolégico, psicolégico, sociolégico, normativo)” que aportan al
“‘encuadre de las practicas” y por otras que pueden hacer a éstas aportes metodoldgicos
“‘desde la perspectiva didactica”. Bajo el titulo de la tercera area, “Practicas pre-
profesionales” se indica que éstas “se realizan en multiples ambitos socioeducativos e
institucionales” a la vez que expresa que “se desarrollan en una dinamica integrada de
intervencion y analisis didactico que fortalece la formacion del profesional en el propio
campo.” Por ultimo, la cuarta area esta integrada por las “Materias optativas y las
elegibles” las que “habilitan al estudiante a la eleccién de un recorrido singular que, sin
representar una especializacién, permite orientar el curriculum a sus necesidades e
intereses.” a la vez que atender demandas del “campo profesional y/o del académico”.
(Plan 2011, p.8).

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

Al igual que en planes anteriores, las materias del Nucleo Especifico se organizan en
anuales y semestrales. Las anuales son “Introduccion a la Educacion Social y Pedagogia
Social I” de 1° afo, Practico | y Practica Pre-Profesional | y Pedagogia Social Il de 2° afo;
Practica Il y Practica Pre-Profesional Il en 3° afio. También Practico Ill y Practica Pre-
profesional lll en 4° afo. En cuanto a las materias semestrales, varian cada semestre y
son todas diferentes cada afo, con excepcion de “Realidad Educativa | y Il y Metodologia
de la Investigacion en Educacion Social | y Il que se sostienen en 3° y 4° afo

respectivamente.

La Practica cuenta con un total de 6 horas de clase tedrica en 1° afio y 20 de visitas, 6 en

2°y 12 de Practica Pre- Profesional. Cada afio se diferencia la carga horaria, en tercero y
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cuarto aumenta, sin embargo cabe anotar que la organizacion de las cargas horarias

presenta otra caracteristica que supone una distribuciéon en unidades horarias de 45
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minutos a diferencia de la unidad de 1 hora 50 minutos del Plan anterior. Esto hace que
aquellas materias como Practico se organicen en realidad en dos clases de 3 unidades
horarias cada una y no como una clase de casi 4 horas reloj en un solo dia como lo

organizaba el plan anterior.

Para el caso de Pedagogia Social que aunque disminuiria su carga horaria en 1° y 2°,
contando con 3 horas (en unidades de 45 minutos) cada afio, cuenta con su materia

“paralela”, Pedagogia, del NFPC.

A esta propuesta se agrega otro cambio importante, el sistema de créditos: Se adopta el
criterio de equivalencia 15 horas de trabajo estudiantil = 1 crédito, vigente en los dmbitos
universitarios nacionales y regionales”. De esta forma este Plan de Estudios se adelanta

también a hacer explicita y organizar una propuesta de caracter universitario.

El Plan no es explicito respecto a la articulacién de las areas o la coordinacion docente
como en planes anteriores, pero considera por un lado un “orientador de carrera” (aunque
no se describe en realidad esta figura) y por otro los siguientes “Objetivos especificos”

que podria entenderse que involucran a los docentes y la ensefianza:

[1 Brindar marcos teéricos que sustenten el analisis y la comprension de las
practicas educativas especificas en los complejos problemas socioculturales e
institucionales de la sociedad actual.

[ Profundizar en el conocimiento y analisis de politicas sociales, educativas y
culturales relacionadas con la participacién social de los sujetos y los grupos.

[) Ofrecer herramientas tedricas y experiencias para el analisis y comprension de la
diversidad cultural de los sectores de la poblacion como sujetos de la educacion.

[l Favorecer la formulacion de proyectos educativos y actividades de
relacionamiento con el medio.

[1 Desarrollar ambitos disciplinares e interdisciplinares de investigacién vy
produccién de conocimiento sobre las practicas socio-educativas.

[ Garantizar el desarrollo de practicas y pasantias de formacion curricular en un
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conjunto diverso de instituciones.

[0 Promover la comprensién en las instituciones del perfil profesional y los aportes
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La estructura académica disefiada, aunque considera a la formacion del educador social
dentro de la estructura mayor del CFE, no implicé sin embargo, estructuracion en torno a
un Departamento como tampoco la identificacion del cargo y figura de coordinador

académico.

2.1.2.2. Los inicios en la nueva institucion: los cursos del 2011 y 2012

Hacia finales del afio 2010 se realizaron llamados para cumplir horas docentes en 2011, en
forma interina, para los cursos del primer afio. Esto implicd el ingreso a la docencia en
condiciones similares que para otras propuestas dentro del CFE, a través de llamados a

aspiraciones para cargos interinos.

Los requisitos para la docencia fueron diferentes respecto a los exigidos en el marco de la
instituciéon originaria, el CENFORES y aunque se mantuvo por ejemplo la exigencia de
titulacion de Educador Social para asumir la docencia de Introduccién a la Educacion
Social y Practico bajo el entendido de que la docencia en estas dos materias demandan,
conocimiento del campo profesional, resulta tensionado sino invalidado en tanto al mismo
tiempo las bases de los llamados ponderan la experiencia previa en ensefianza y no la

experiencia profesional en Educacion Social.

Para el afio 2011, fueron abiertos dos grupos en Montevideo, en la sede del Instituto de
Profesores Artigas (IPA), un grupo en el Centro Regional del Este en Maldonado y tres en
el Instituto de Formacion Docente (IFD) de Artigas. Para el afio 2012, la oferta de cursos
debidé atender mayor demanda y, sumando a la continuidad de los cursos de los segundos
anos en los mismos institutos y centros, fueron abiertos nuevos grupos de primer afo en el

Instituto de Formacién Docente de Canelones y en el de Paysandu.

Las asignaturas especificas que se desarrollaron en estos dos afios lectivos fueron, para
primer afio: Pedagogia Social, Introduccién a la Educacion Social, Sexualidad,
Organizaciones e instituciones de la Educacion Social, Antropologia Cultural y Taller

Ludico. Las dos primeras son asignaturas anuales, las restantes son semestrales.

>~
>
>
©
Q
I
Q
O
5
Q
N
©)
%2
o
©
©
Vo)
N
o
o
]
oo}
@)
o
\D
o
Q
a4
oo}
Q
O
o
©
©
n
()
2
(=
1
T
S
=
n
()
2
(=

senanza

_] . Consejo de

de Humanidades Formacién en

y Ciencias de la Educacién -. Educacion

Comision Sectorial de Ensefianza
Area Social y Artistica

Maestria en Ensenanza Universitaria )(,
Facultad
Consejo de Formacion en Educacion

UNIVERSIDAD N
DE LA REPUBLICA comisién sectorial
URUGUAY de ensefanza

Maestria en En




Silvia Piriz

Produccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

Para el curso de segundo se desarrollaron las siguientes asignaturas: Practico | y Practica
Pre-profesional |, Pedagogia Social Il, Didactica de la Educacion Social, Planificacion,
Derecho y Expresion Plastica. Al igual que en primer afio, las dos primeras Practico | (se
dicta junto con Practica Pre-profesional) y Pedagogia Social Il son asignaturas anuales y

las otras son semestrales.

La carrera cuenta a 2012 con un promedio de 22 docentes, 14 docentes de asignaturas

anuales y 8 de asignaturas semestrales, aproximadamente (cursos de 1° y 2° afio)

La integracién de estos docentes a los centros y un promedio de 250 estudiantes,
seguramente esté implicando adaptaciones a la dinamica institucional del CFE, tanto para
éstos como para los docentes de otras carreras de IPA, IFD Canelones, Maldonado,
Paysandu y Artigas. En este sentido y respecto a la “institucionalizacion de la carrera”,

Selva Artigas indica:

Si uno lo piensa a nivel macro o lo piensa a nivel de plan de estudios o cualquier
otra cosa, esta naciendo. Siempre hay algunas cosas asi, pero me parece que no
ha sido traumatico (...) Yo creo que forma parte de ese proceso y que, de hecho, el
estar en cinco departamentos del Uruguay, uno puede decir: bueno, no es pleno

nacional, pero tampoco quedo reducido a Montevideo. (Artigas, 2012)

Algunas sefiales de la integracion, en especial de los estudiantes de educacién social
refieren a la participacion de éstos en el Encuentro Nacional de Estudiantes, en la
Comisioén Electoral para la eleccion del consejero estudiantil y en otros espacios (Artigas,

2012). Respecto a los docentes, Artigas indica que se realizan salas generales:

La accion desde el Consejo, en realidad, mi responsabilidad, es hacer
convocatorias a todos los docentes que eligieron materias dentro de esta carrera,
entonces, vienen los de Sociologia de la Educacion, los de Pedagogia, en primero y

en segundo de este afo, para que se conozcan entre ellos, se integren, se
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asignaturas generales, como les llaman aca, puedan enfocar o integrarse con,
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suponete, los de Pedagogia, con los de Pedagogia Social, eso lo hicimos, en primer
afio, lo hicimos aparte; hicimos jornadas integradas totales, pero, también hicimos
algunas juntos con Pedagogia y Pedagogia Social, porque ese es un campo de
conocimiento que no iba a tener fronteras muy claras, como tampoco lo tiene
Pedagogia y Sociologia de la Educacién. Esos son temas que hacen a otras
complejidades, pero en eso, se tomaron, las bibliografias son muy comunes,
Pedagogia social tiene algin sesgo de autores que le dan un enfoque, pero ahi van

integrandose. (Artigas, 2012)

En este marco, es visible que la instalacion de la carrera presenta varios desafios entre

los que Artigas valora:

...que la carrera se afiance, de que podamos contar con los recursos necesarios
para su desarrollo e instalacion y para las complejidades que supone. Entonces, en
principio, pensar que necesitamos docentes para toda la linea especifica, que va a
suponer tener para los cuatro afnos de materias especificas, de educadores sociales
trabajando en eso. Ya estd el llamado para tercero, no sé si para todas las

materias, pero creo que si y veremos... (Artigas, 2012)

El hecho de que no existan educadores sociales radicados en otros departamentos del
pais genera otras dificultades, a veces resueltas mediante la férmula de que docentes
que residen en Montevideo viajen una o dos veces a la semana a institutos del interior.
Sin embargo, esto ha sido asi durante 2011 y 2012, o sea para la implementacion del 1°y
2° afio de la carrera. El desarrollo de 3° y luego 4° afio agudizara esta dificultad poniendo
en tension respecto a quiénes podrian estar en condiciones de hacerse cargo de

materias especificas, en particular las Practicas:

...porque hay algunas profesiones que parecerian afines, pero segun la
perspectiva de los educadores sociales, no es tal. Yo comparto, hay diferencia entre

las funciones de un educador social y de un licenciado en trabajo social. Pero son
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campos profesionales bastante afines, por lo menos, me parece. (Artigas, 2012)
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Otras de las dificultades anotadas es la de los centros para la Practica Pre-profesional.

En este sentido Artigas indica:

....si bien tenemos un convenio con INAU, este afio debimos reforzar el vinculo, lo
estamos haciendo ahora, relevando todos los centros posibles de practicas para
presentarle al directorio del INAU (...) para poder contar con la autorizacion
expresa, porque los centros son distintos, esto es nuevo, no? y si no tienen una
orden expresa del Directorio va a ser muy dificil acordar. Queda a manos de

vinculos personales del profesor con el que dirige”

Se reconoce, a la vez, que la Practica Pre-Profesional presenta otra complejidad:

...dado que la profesion es, relativamente, pero bastante nueva para el pais, no
tenemos educadores sociales suficientemente difundidos en el pais ni formados
como para ser el respaldo, para no decir tutorias, el referente o el respaldo de la
institucién, para el grupo de docentes estudiantes que vaya a hacer la practica. Por
lo tanto, queda en manos del docente, que sea el que supervise la practica y tenga

que ir, que supervise. (Artigas, 2012)

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

En este sentido, cabe observar una diferencia con planes anteriores: ahora se considera
la figura del “referente o respaldo de la institucion” para los estudiantes que realicen
practica pre’-profesional, en lugar del docente de Practico—supervisor también del

proceso de sus estudiantes en las practicas pre-profesionales en los centros.

Cabe senalar que, en paralelo a la instalacion de la carrera en el CFE, éste se encuentra,
al momento de redactar este texto, embarcado en el proceso de discusion y elaboracion de

las condiciones de la transicion hacia el IUDE.

En agosto de 2012, a instancias de la Resolucion N° 1 Exp: 5/6903/12c/7711/12 (Acta N°

21), el CFE definio la creacion de tres Comisiones para preparar los cambios previstos
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Estructura Curricular y Académica y la Juridico Normativa. Estas Comisiones quedan
integradas por Directores de Institutos y Centros de Formacion, Coordinadores
Académicos de Departamentos y Estudiantes. La referida resolucion incluye el listado de
los integrantes, exceptuando la de los estudiantes y haciendo explicito entre los
“Considerandos”, “que se esta a la espera de la informacidn correspondiente a los
Estudiantes, los que se incorporaran oportunamente a las mencionadas Comisiones.”

Cabe observar que, en funcion de esto, y en tanto la carrera de educaciéon social no

cuenta con Coordinador Académico, no integra estas Comisiones.

En nota N° 221/2012 del 23 de agosto de 2012 el CFE informa la resolucion del redisefio
de la estructura académico curricular para 2013 y de los cometidos de la Comisién Juridico
Normativa: “1. En el marco de sus cometidos y lo establecido por la Ley N° 18.437, el
Consejo de Formacién en Educacién ha dispuesto el redisefio de la estructura académico-
curricular de este Organismo, la que entrara en vigencia el préximo afio 2013.” Agrega, en
el segundo punto, que este redisefio implicard cambios en la estructura de departamentos
académicos y en el plan de estudios y, en el punto tercero, asigna a la Comisién Juridica
Normativa el cometido de “elaborar el marco normativo que regulara la nueva estructura

académico-curricular.”

La carrera se integra asi a un proceso que la incluye por ser parte de la institucion aunque

al mismo tiempo no le estaria encontrando un espacio especifico de participacion.

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy
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2.2. Docencia y produccion de conocimiento sobre la ensefianza.

2.2.1. Docencia y ensefianza

Se hace necesario pensar estos dos términos que con frecuencia se confunden en su uso
o al menos son aplicados para referir probablemente a un mismo tipo de actividad. El
término ensefianza no presentaria una novedad en si mismo, su utilizacién data de la
actividad de la Antigliedad, ensefar, del lat vulg. Insignare (RAE). Manacorda (2000)
aporta referencias a este término vinculadas a los antecedentes de la escuela tal como la
conocemos. Posteriormente, la obra La Didactica Magna de 1632, de Jon Amos Comenio,
sostiene el uso del término “ensefanza”. El mismo subtitulo de su obra lo incluye. “arte de
ensefiar todo a todos” (Coménio, 1985). Mas adelante, ya en el siglo XVIIl y en América
Latina, Siméon Rodriguez, en Venezuela proponia: “iEnsefien! jEnsefien! Repitaseles mil

veces: jensefien!” (citado por Rodriguez, 2008)

Sin considerar diferencias conceptuales el término no se ha limitado y también se ha
inscripto en la actividad relativa a los estudios superiores. Este vocablo se ha utilizado para

referir, en sentido amplio, a toda actividad relacionada con lo educativo.

El término docencia, por su parte, se ha incorporado con mayor presencia al |éxico social y
al del campo educativo mas recientemente; sin embargo, sus origenes también pueden
rastrearse en la Antigiedad y en la Edad Media. Proveniente del latin docens, -entis, p.a.
de docére, este vocablo que se traduce como “ensefianza” (RAE), se asocia a otro:
“discente”, remitiendo al saber o al conocimiento, por un lado, y a posiciones ante el saber

o el conocimiento, por otro. (Behares, 2011). El mismo autor explica esta doble referencia:

Esto porque en la antigliedad y en la edad media esta distincion (entre el saber y
las posiciones ante él) era imposible conceptualmente hablando e innecesaria en

cuanto a sus utilidades. Es a partir de la modernidad que la distincidon estricta
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parece hacerse necesaria ya que la ensefianza comienza a ser discutida en su

dimensién de practica dirigida a amplios sectores sociales desde la nifiez, al tiempo
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que la ciencia avanza en direccion a sus dimensiones tecnoldgicas posibles.
(Behares, 2011, p.78)

Lorenzo Luzuriaga, en su Pedagogia de 1950, utiliza el término, incluso en referencia a la
actividad en el ambito universitario. Cuando la Universidad de la Republica (UDELAR)
refiere a sus fines, expresados en el articulo 2 de su Ley Organica (Ley N° 12.549 del 29
de octubre de 1958), no hace uso sin embargo, del término docencia, sino que utiliza el de

ensefanza:

La Universidad de la Republica tendra a su cargo la ensefanza publica superior en
todos los planos de la cultura, la ensefianza artistica, la habilitacion para el ejercicio
de las profesiones cientificas y el ejercicio de las demas funciones que la ley le

encomiende...

El término docencia aparece luego en reglamentos y otros documentos de la UDELAR,
como en el Estatuto del Personal Docente de la Universidad de la Republica, aprobado en
1968. El uso del término, segun Behares (2011), es producto de las definiciones incluidas
en los fines de la Universidad y por las que la funcién docente no se limitaria a la
ensefianza, sino que abarca las dimensiones del “ternario” ensefianza — investigacion —

extension.

Por otro lado, docente, se utiliza para referir al maestro y al profesor de educacién media y
el uso comun parece igualar en la misma categoria al conjunto de los trabajadores de la
educacion. Nuestra Constitucion de 1966 incorpora el término al referir a los “servicios
docentes del Estado” (Art.202 y 203 Capitulo Il, Seccion XI). El término aparece también
para denominar las instituciones de la formacién de maestros y profesores; por ejemplo, ya
en dictadura, en la denominacién del Instituto Nacional de Docencia (INADO), vinculado al
CONAE (Consejo Nacional de Ensefianza — Ley N° 14.101)

Aunque puede afirmarse que el uso del término ha resultado indistinto para referir a la
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actividad como a la funcion y la acreditacion de quienes la llevan adelante en cualquiera de

los niveles del sistema educativo, en la educacion superior, sin embargo, tendria una
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especificidad diferente: “...la practica docente en la universidad, abarca no solo la
ensefanza sino la investigacidon y la extension. Las tres funciones universitarias, a la vez,
se articulan, diferencian y complementan, construyendo el ser docente universitario.” (Ruiz

Barbot et al., 2008)

En el nivel superior, como indiqué antes, tomando como referencia a la UDELAR, no se
hace uso de este término en la Carta Organica, pero tiene presencia para nombrar las
funciones de los responsables de la “ensefianza, la investigacion y otras formas de
actividad creadora cuando sean subsidiarias de la ensefianza o la investigacién...” (Art. 2
Funciones Docentes. Estatuto del Personal Docente de la Universidad de la Republica,
1999- aprobado en 1968) Asi desglosadas las actividades y responsabilidades, se nombra
la docencia, y adquiere presencia el término ensefianza, y ensefianza superior, con mayor

0 menor peso segun fuera la relacion con las otras funciones que la docencia involucra.

Behares (2011) propone un interesante y contundente recorrido conceptual por la nocion
de ensefianza en diferentes periodos de la historia de la Universidad de la Republica y por
el que da cuenta que los cambios de perspectiva que ha sufrido estuvieron asociados a
cambios en la relacidon dentro del “ternario ensefianza-investigacién- extension”. Respecto
a éste, ubica sus origenes en la década del 50 y un fuerte afianzamiento como “conjuncion
indisoluble” en la década del 60, en el marco de un movimiento de definiciones respecto al

modelo de universidad en nuestro pais y otros de Latinoamérica.

Este ternario, sin embargo, ha sufrido un tratamiento discursivo diverso segun el modelo
de universidad impulsado por cada época. De modo que, aunque no es posible hablar de
una relacion de jerarquia explicita entre las tres funciones que lo definen (Behares, 2011)
si es posible identificar énfasis en alguna de ellas, marcados por el sentido que se le
otorgaba o deseaba otorgarsele a la universidad: la investigacion como centro o eje
principal, a la que se sumaban en forma dependiente de ésta, la ensefianza y la extension;
o el eje principal ocupado por la ensefianza o por la extensién. Lo que no parece discutible
es la propuesta de existencia del ternario para definir los cometidos de la universidad y que
como sostiene Behares (2011) “mas alla de la Ley y de sus lecturas, es obvio que el
ternario es una construccion muy fuerte en nuestra tradicion universitaria, en algun sentido

mitico, pero de ninguna manera un acuerdo evidente.” (66)
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De esta manera, las funciones de docencia en este nivel de educacion superior quedan
incluso asociadas al ternario también en la actualidad pero, el punto de discusién en todo
caso, sigue siendo, el debate sobre qué la hace ser “superior”: si su compromiso con la
produccién de conocimiento, con la formacion profesional o con ambas. También el lugar
que ocuparia la extension — y la implicaciéon de la comunidad- se incorpora al debate para
la definicion de la docencia.

La docencia asi entendida, quedd remitida a la educacion superior del ambito universitario,
dejando fuera de estas consideraciones a la educacion terciaria — no universitaria. La
educacion terciaria de la formacion de maestros y profesores de nivel de primaria y
secundaria se ha desarrollado en escenarios institucionales separados de la universidad
definiendo sus propios fines, EIl caracter terciario no- universitario, ha llevado a identificar
esta propuesta de educacidon superior como “formacién docente”: La formacion de
educadores sociales, por su parte, también de caracter terciario no universitario, aunque
ha tenido su propia institucién de origen, actualmente, como indiqué antes, se inscribe en

el CFE, en la institucién que se conoce como “formaciéon docente”.

¢, Qué tratamiento tiene la docencia en el marco de la formacién de docentes?

La formacién docente en nuestro pais tiene una historia muy vinculada al normalismo y su
origen data de la primera mitad del siglo XIX con la creacién de la primera Escuela Normal,
en Montevideo. Posteriormente, luego de la aprobacién del Decreto-Ley de Educacion
Comun de 1877 se crea un internado, el Instituto Normal de Seforitas; en 1882, y en 1891
el de varones (luego estos se unifican en 1935). Recién a partir de 1913 se crean Institutos

Normales en el interior del pais.

Esta trayectoria no es exclusiva de nuestro pais; también la Argentina se ve influenciada
por esta perspectiva normalista en la formacion de maestros y profesores. La tradicion
normalizadora- disciplinadora, con base en el positivismo y luego también el espiritualismo
pedagadgico, propia de la creacion de los sistemas educativos nacionales en ambos paises,
no se restringié por tanto a la educacion de los nifios sino que implicd “un mandato social

que atraviesa toda la l6gica de formacion y trabajo de los docentes.” (Davini, 2005, p. 25)
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Un momento posterior importante de la formacién docente, lo constituyé el instituto para la
formacion de profesores de educacion media, el Instituto de Profesores Artigas (IPA), en
1949. Cabe recordar, que se crea a instancias del Dr. Antonio Miguel Grompone, quien fue
su director y quien tuvo actuacion también en la Universidad de la Republica. La creacion
de este instituto estuvo marcada por otras circunstancias y proyectos pedagdgicos que la
distanciaron de las primeras propuestas de formacion inicial de docentes (las del
magisterio). Quizas, la marca mas significativa fue la determinada por el intenso debate
que protagonizara el ambito universitario respecto de la creacion, también, de la Facultad
de Humanidades y Ciencias, liderada por Carlo Vaz Ferreira en 1945 y 1946.

Behares (2011) sostiene que, por un lado, el proceso que llevé a la creacion de esta
Facultad es de gran interés para comprender los pormenores de la ensefianza superior en
nuestro pais, en relacion a los fines de investigacion con independencia de la formacion de
profesionales. Por otro, que el mismo proceso implicé la separacion definitiva de la

universidad y la educacién secundaria'’, ahora con la formacién de sus docentes.

La tension que se manifiesta en estos dos proyectos, el de la creacion de la Facultad de
Humanidades y Ciencias y el del IPA, se centra especialmente en lo que estos
intelectuales, Carlos Vaz Ferreira y Antonio Grompone expresaron ejemplarmente en su
tiempo: la tension de la relacion de la ensefianza superior con la creacién de pensamiento
original y con la formacion de profesionales. Destaco algunas referencias que ilustran el
espiritu de ambos vy las influencias ideoldgica y pedagdégica, que marcaron la fundacion de
los dos centros de estudios. Antonio Grompone afirmaba:

En cualquiera de los tipos de ensefianza superior que se desarrollan en el mundo
moderno, la ensefianza superior intenta crear ciencia o conocimientos intelectuales,
inicia para la investigacion en ese dominio, divulga los conocimientos y generalmente
es, ademas de lo indicado, una escuela de formacion profesional para todas las
actividades técnicas que se fundamentan en los conocimientos cientificos o

intelectuales. (Grompone, 1963, p.61)

" La educacion secundaria nacié casi con la vida independiente de nuestro pais junto con las primeras
catedras y facultades de lo que seria luego la Universidad. Se mantuvo junto a ella hasta el afio 1935 en el
que, en el marco de la dictadura de Gabriel Terra, se promulga la ley que “segregé de la Universidad a la
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No existe oposicion entre formacion profesional e investigacién cientifica; porque en
el mismo centro educacional pueden coexistir especialistas de las dos actividades.
Un centro de investigacion pura contribuye al avance de la técnica como de la
actividad profesional; para que ésta no sea una simple aplicaciéon automatica tiene
que fundamentarse en la investigacion. (Grompone, 1963, p.82)

Carlos Vaz Ferreira (1957) sostenia que no existia en nuestro pais ensefianza superior
“propiamente dicha”, la que era “la mas superior de todas: la del pensamiento original,
produccion y alta cultura.” (18) Si, en cambio, tenia lugar la que denomind “superior
profesional”. Ante esta situacion identificaba que “Somos asi un pais anémalo y como
mutilado, sobrepasado hoy por casi todos, aun por muchos menos cultos y ricos.” (18)

Para superar esto, propuso:

1° Crear un organo especial para la ensefanza superior. (...) para nuestras
condiciones, adaptado a nuestro estado, posibilidades y necesidades, y adecuado
para suscitar el porvenir.

2°. Disolver ensefianza superior (hablo siempre de la propiamente dicha; de la
ensefianza de pensamiento original, desinteresado y de investigacion) en la
ensefianza superior profesional, y aun en las mismas ensefanzas preparatoria y

secundaria. (Vaz Ferreira, 1957, p.18)

La formacién docente se desarrollo finalmente separada de la universidad y con una fuerte
impronta de formacion profesional, impregnada de las tendencias pedagodgicas de las
diferentes épocas. Davini (2005) identifica tres tradiciones: la normalizadora-disciplinadora;
la académica y la eficientista. Propone también la existencia de “tendencias no

consolidadas en tradiciones” como busquedas presentes en los discursos docentes.

Desde 2008, la formacién docente para los niveles de educacién primaria y media se
encuentra integrada en el Sistema Unico Nacional de Formacién Docente (SUNFD). Cabe
recordar aqui, aunque fue dicho en el capitulo anterior, que la formacién de los educadores

sociales, pasa a inscribirse en este Sistema a partir del 2011. El SUNFD delinea una nueva
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“‘departamentalizacion” y las funciones de “docencia, investigaciéon y extension”. Entre los

fundamentos para esta estructura se indica:

...La estructura por Departamentos permitira un apoyo mas organico y estructurado a
los estudiantes y el progresivo trabajo conjunto de docentes y estudiantes en tareas
de produccion e investigacion” (...) La organizacion por Departamentos constituye un
soporte esencial para el desarrollo de una institucién docente de nivel superior.
(SUNFD, 2008:, p. 88)

El documento, actualmente en vigencia, identifica a la docencia, a la investigaciéon y a la

extensiéon como las actividades que podran tener cabida en estos Departamentos.

Respecto a la docencia, se expresa que “es la funcion prioritaria a la que deberan
abocarse los Departamentos” describiéndola luego a partir de indicar sus “cometidos”, que

Son nueve:

1. Analizar los planes y programas de su campo disciplinar y proponer mejoras en
los mismos.

2. Participar en la elaboracion de las pautas de llamados a concursos y aspiraciones
y en la evaluacién de los méritos y pruebas de concurso cuando corresponda.

3. Analizar colectivamente las practicas docentes, desde la dimensién
epistemoldégica hasta las actividades concretas de aula y las formas de evaluacion.

4. Elaborar pautas de consenso de forma de obtener estandares minimos en el
desarrollo de los cursos y sus correspondientes evaluaciones.

5. Seleccionar la bibliografia basica y complementaria correspondiente a cada curso
de su campo disciplinar, atendiendo a la diversidad de enfoques, calidad y actualidad
de los materiales, asi como al equipamiento e insumos necesarios para funcionar.

6. Asistir a los estudiantes en su proceso formativo y en el logro de las metas
académicas planteadas, instrumentando apoyos adecuados como consultas,
tutorias, orientacion, direccion de lecturas, entre otros.

7. Resolver la cobertura de cursos en caso de ausencia circunstancial de un docente

cuya causal de inasistencias no amerite cubrirse por suplencia.
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8. Organizar, promocionar y divulgar encuentros académicos tales como congresos,
foros, simposios, seminarios, entre otros.

9. Asesorar en la elaboracién de un sistema de revalidas. (89)

Es interesante esta caracterizacién, apoyada en la enumeracién de cometidos, y mas aun
cuando no se incluye en ella a la ensefianza. Los Departamentos estarian
fundamentalmente integrados por los docentes de cada area/disciplina y, sin embargo, no
se considera esta actividad. Sélo esto hace una diferencia importante con el ternario de la
UDELAR. Tampoco refiere a la investigacion o la extension, aunque luego quedan éstas

caracterizadas por separado.

El mismo documento presenta una fundamentacion del rol profesional docente en la que
refiere al docente como aquel: “...sujeto situado (...); creador y difusor de cultura (...)
capaz de desarrollar autonomia, comprometido con la formaciéon integral de sus
estudiantes, (...)"” (SUNFD, 2008, p. 22), entre otras caracteristicas, que intentan ubicar al

docente de esta época. El ultimo punto lo caracteriza vinculado a la ensefianza:

Que reafirme su condicion de ensefiante y por tanto su compromiso con los procesos
educativos. La condicion de ensefante exige al profesional docente, formarse tanto
en sus finalidades como en su contenido de manera integral: “saber y saber ensefar,

conocer a quien ensefia, en qué medio ensefia y para qué ensena (23)

Esta caracterizacion puede darnos una pista de la conceptualizacién de la docencia, sin
embargo, se impone tener presente que esta referida al egresado del sistema uUnico que se
propone y que, por lo tanto, se trata de una proyeccion del docente futuro de las
formaciones docentes que este sistema ofrece para el nivel educacion primaria y
educacion media, comun y técnica. También es necesario tener presente que la docencia
en la carrera de educador social no tiene un docente, como perfil de egreso. Considerado
esto, el tratamiento que se hace de la docencia -que cuenta a los efectos de pensarla en el
nivel superior es el expresando antes- vinculado a la estructura departamentalizada junto

con la investigacion y la extension.
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Entonces, ¢qué nocion de ensefianza y cual de docencia interesa considerar en esta

investigacion?

Reconozco a la ensefianza como practica educativa, una accién que se inscribe dentro de
lo que podria llamarse lo educativo, entendiendo a éste como el proceso social y
eminentemente humano de transmision, apropiacion y produccién del patrimonio cultural,

herencia de todos los tiempos de la humanidad.

La educacion y (por lo tanto) todas las acciones /practicas y procesos que se inscriban en
ella, sera entendida a la vez, en tanto experiencia, (Larrosa, 2009) y en el sentido de “vivir
el encuentro educativo como una experiencia”. La idea de educacion como practica no
queda descartada en tanto sugiera no un hacer, sino, “en su sentido aristotélico, una
accion guiada por valores y fines (...) que adquieren significado en la misma accion,...”
(Contreras y Pérez de Lara, 2010, p. 32) Se entiende a la educacién como experiencia por

“

tener algo del estar “...mas en el lado de la vivencia, de la receptividad, de lo que llega de

improviso y como novedad, que no en el de la accion propositiva” (32)

2.2.1.1. La experiencia de la ensefianza

La ensefianza es experiencia social e historica, es accion situada (Contreras, 1990). Esto
es, se produce y desarrolla en un marco social, cultural, institucional e histérico. Se trata de
un proceso intencional y estratégico (Contreras, 1990) que tiene lugar en el marco de una
relacion pedagdgica que se establece entre sujetos, y entre éstos con el saber y el

conocimiento.

La ensefianza, como lo propone Contreras (1990), supone influencia y elaboracion de
estrategias “para entender y acortar las distancias entre las condiciones de la realidad y las
aspiraciones educativas” (Contreras, 1990, p. 46). Tal pretension de influencia de la
ensefianza lo seria respecto al aprendizaje, por lo que existiria una relacién de

dependencia, aunque una de tipo ontologico y no de tipo causal (Fenstermacher, 1986): El
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primer tipo de dependencia los asume vinculados y por lo que muchas veces se los

nombra juntos, como proceso “ensefianza- aprendizaje”. El segundo tipo de relacion, de
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la ensefianza), lo que se descarta, en tanto el caracter de “intencional” no supone

necesariamente algun efecto, o mejor aun, el efecto que se pretende.

La intencionalidad se construye con el sentido que le otorga el sujeto de la ensefianza en
tanto es “sujeto biografico y actor social” (Basabe y Cols, 2007): y en la forma en que los
sujetos del aprendizaje interpretan lo que el sujeto de la ensefianza hace. (Basabe y Cols,
2007) De esta forma siempre esta presente la interrogacion respecto al valor educativo y
“la legitimidad de las influencias”. (Contreras, 1990). En tanto practica social, trasciende las
intenciones de los sujetos mismos de la ensefianza y en tanto actividad humana los
compromete. La ensefianza es una accion compleja y situada en un espacio y en un
tiempo. Como encuentro humano, supone, ademas, comunicacién: de saberes, de formas

de actuar, de modelos de ensefianza y de aprendizaje, y de ideologias.

La ensefianza podria asumirse como dispositivo; esto es, como “artificio técnico complejo
(...) Por ser técnico no es ajeno ni a la subjetividad ni a lo social. En la base del dispositivo
hay un sujeto o unos sujetos con deseos de formar y una institucion que convoca, aporta
recursos.” (Souto, 1999, p.20). Pero, también, vale considerar el sentido que le diera
Foucault al dispositivo, con naturaleza “esencialmente estratégica” y por la que “se efectua
una cierta manipulacion de relaciones de fuerza, ya sea para desarrollarlas en tal o cual
direccion, ya sea para bloquearlas, o para estabilizarlas, utilizarlas.” (Foucault, Dits et
écrits, vol. iii, pp. 229 y ss citado por Agamben, 2011, p.250). Se trataria de un dispositivo
de mediacion entre un punto de partida y un lugar al que se pretende llegar. La propuesta
de varios autores respecto a la relacion asimétrica que se establece en la ensefianza,
entre los sujetos involucrados, y entre éstos y los contenidos de saber implicaria “una
relacién inicial asimétrica con respecto al conocimiento y el establecimiento de una relacion
que permita un cambio en esa situacion mediante la obtenciéon, por parte de quien no lo
tiene, de aquello que no poseia inicialmente.” (Feldman, 1999, p. 17- 18) Sin embargo,
desde otras perspectivas, la asimetria estaria basada en la posibilidad de relacién con el
conocimiento desde la interrogacién y la busqueda que tiene el sujeto del aprendizaje y en
la responsabilidad que tiene el sujeto de la ensefianza respecto a provocar en el otro la
necesidad, la curiosidad del conocimiento, el deseo de aprender (Meirieu, 1992). La
mediacion es responsabilidad del sujeto de la ensefianza para que el sujeto del

aprendizaje — se permita la experiencia del conocer, como Gatti (2005a) comenta: “que
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aprendiamos de dénde puede venir el conocimiento: jde la busqueda!”; porque “habiamos

llegado a saber que se busca solo por buscar. Que el encontrar es en efecto la meta, pero
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muy a menudo puede significar, también, el final de esa tension fructifera® (Schdnberg:
1974; Prélogo: p. XXIV citado por Gatti, 2005a, p.2).

Los conocimientos y saberes puestos en juego, son “fragmentos” de cultura, “fragmentos”
disciplinares que han sido considerados de valor por parte de la sociedad para la actividad
humana para la cual se esta formando y plasmados en un plan de estudios y programas de
asignaturas. La relacion vuelve a ser asimétrica: hay un sujeto (de la ensefianza) que tiene

la responsabilidad sobre tal mediacion.

2.2.1.2. Tridimensionalidad de la relacion pedagdgica

Precisar la nocién de ensefianza y de docencia me lleva a retomar conceptualizaciones
realizadas en trabajos anteriores en el marco de cursos de esta maestria. En esta ocasién,
retomo la propuesta que hiciéramos junto a Beatriz Rodriguez Rava sobre la relacion
pedagdgica en la que se inscribe la ensefianza, o la que se busca establecer. Deciamos
que podriamos ver esta relacién en dos dimensiones: una epistémica y una dimension
politica pedagdgica. Ahora, agrego una tercera: una dimensién intersubjetiva. Esta
tridimensionalidad hace posible una virtual disociacién a los efectos analiticos pero, sin

duda que las tres dimensiones se encuentran intimamente construidas entre si.

La primera dimensién, epistémica, supone una relacion con el conocimiento y el saber, una
relacion marcada por “las creencias compartidas acerca de ese saber y acerca de los
grupos ligados a su produccién y trasmision (...) la relacion del profesor con el saber es
personal pero se nutre de significados cuyo origen es social.”(Basabe y Cols, 2007, p. 148)
La dimensién epistémica supone que el docente tiene ademas del conocimiento de la
disciplina que ensefia, un conocimiento particular de la misma. Lo que para Shulman
(1987) seria “conocimiento pedagogico del contenido”, es decir, una forma especial de
conocimiento que es de incumbencia propia del docente y que constituye una especial

amalgama de contenidos y pedagogia” (Basabe y Cols; 2007, p. 148).
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Muchas veces se confunde o se refiere en forma indistinta al conocimiento pedagdégico y al

didactico. Esto responde efectivamente a una problematica histérica del campo
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pedagogico marcada desde la Didactica Magna de Jon Amos Comenio. Diaz Barriga
(1988) entiende que se operd una reduccion de la pedagogia a la didactica y, mas aun, la
identificacion de esta ultima con lo “escolar”. Como consecuencia, encuentra que existe
una ausencia de distincion conceptual entre pedagogia y didactica y una articulacion de
esta situacidon con la tradicién vinculada a la formacion de maestros. Por su parte, la
Didactica, es a su vez, como propone Camilloni (1996), deudora de otros campos como la
psicologia, la epistemologia y la antropologia lo que hace a su complejidad como campo.
Estas disciplinas serian a su vez deudoras de la didactica, aunque sea “altamente probable
que no haya conciencia de vinculacion disciplinaria” (Camilloni, 1996, p. 26)

Por esto, vale la distincion: “Por Pedagogia comprendemos a la construccion discursiva o
teoria sobre lo educativo que articula: procesos de circulacién culturales, relaciones
humanas que los hacen posible y sentidos que otorgan y/o reproducen los mencionados
procesos y relaciones.” (Piriz, Ubal, 2010, p.8). Ubico a la Didactica, ciencia social
(Camilloni 1996, p.36) o teorizacion “estructurada en torno a algunos supuestos basicos,
hipotesis y conceptos comunes a mas de una teoria cientifica y centrada en una peculiar
definicion de su objeto de conocimiento y de accioén: la ensefianza....” Como propone
Contreras (1990): ocupada de la ensefanza, “0 mas precisamente de los procesos de
ensefianza —aprendizaje.” (16) es decir, ligada a esta practica educativa y profundamente

involucrada con sus fines educativos.

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

El saber pedagdgico y el saber didactico son los que habilitarian al docente el analisis del
contenido a ensefar: reflexionar sobre la naturaleza y estructura del conocimiento, poner
en juego la capacidad de identificacion de grandes ideas marco y conceptos integradores,
pensar los procesos de modificaciéon del conocimiento disciplinar en contenido de
ensefianza y proponer la trasmision, la comunicacion, entre otros aspectos y todo lo cual
fuertemente vinculado a los fines educativos y a principios coherentes con algun modelo
pedagdgico. Asi, el saber pedagodgico y el saber didactico estan asociados al conocimiento

disciplinar que se ensenfa.

El conocimiento disciplinar es, para el caso de este estudio, el de la educacién social y el
que segun lo considerado en el capitulo anterior, se encuentra, por un lado fuertemente

estructurado por la Pedagogia Social, por otro, en un proceso de desarrollo asociado a la
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ampliacion del campo mismo de actuaciéon. Se puede decir que ambas situaciones lleva a

considerar que el conocimiento disciplinar estda en proceso de construccion, en especial
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teniendo en cuenta que la institucién que le da albergue introduce a su vez complejidad al
perfil de egreso y la propuesta curricular de la formacioén .

La dimensién politico-pedagdgica, sugiere que efectivamente la ensefianza no se remite a
la relacién con el saber, aun considerando la complejidad que esta ultima supone. De esta
forma, la intencionalidad, como referido antes, supone direccionalidad y con ella, opciones

y decisiones:

No hay situacion educativa que no apunte a objetivos que estan mas alla del aula,
que no tenga que ver con concepciones, maneras de ver el mundo, anhelos, utopias.
(...) Es justamente la direccionalidad la que explica esa cualidad esencial de la
practica educativa que yo llamo la politicidad de la educacién. (...) es la naturaleza
misma de la practica educativa la que conduce al educador a ser politico. (...) Esto
significa que como profesor debo tener claras mis opciones politicas, mis suefos.
(Freire, 2003, p. 41 -42).

De aqui se afirma que el docente no hace primero una opcion pedagodgica- didactica sino
una politica pedagdgica; la cual condiciona todas las otras opciones que se presentan en
el campo pedagodgico (Gatti, 2005b). Entonces, supone imposibilidad de neutralidad,
supone que no se puede ensefiar inocentemente (Meirieu, 2001). Con mas o menos
conciencia, con mas o menos reflexividad, el docente se encuentra siempre en algun

momento con una encrucijada que lo desafia y lo induce a una opcion.

La dimensidn intersubjetiva, involucra al sujeto de la ensefianza y al sujeto del aprendizaje
como sujetos historicos. Proponer esta dimensidon no supone que las anteriores sean
pensadas ajenas a ésta. La intersubjetividad queda planteada en la relacion “con el otro” y
no es ajena a las opciones y a la forma en que se conceptualice el “encuentro” que supone
la ensefianza. Todorov (1998) identifica tres planos de la relacion con el otro: el axiolégico,
el praxeoldgico y el epistémico, aunque no suponen un absoluto sino una gradacion infinita

entre los estados de conocimiento mas o menos elevados.” (Todorov, 1998, p.195):
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Primero hay un juicio de valor (plano axiolégico), el otro es bueno o malo, lo quiero
0 no lo quiero, (...) es mi igual o es inferior a mi (...). En segundo lugar, esta la
accion de acercamiento o de acercamiento en relacién con el otro (plano
praxeolégico) adopto los valores del otro, me identifico con él, o asimilo al otro a mi,
le impongo mi propia imagen; entre la sumision al otro y la sumision del otro, hay un
tercer punto que es la neutralidad o la indiferencia. En tercer lugar, conozco o

ignoro la identidad del otro (éste seria un plano epistémico)... (195)

El encuentro que es la ensefianza se constituye de esta forma en una experiencia de la
alteridad (Contreras, Pérez de Lara, 2010, p. 30) que puede significar la construccién de
lo comin (Rodriguez, 2008) en una légica de construccion en la que el otro cuenta, en
tanto igual. El encuentro — ensefianza rechaza asi la dominacion o la fabricacion — poiesis
(Meireiu, 1998) porque en tanto experiencia educativa, se basa en el postulado del
reconocimiento del otro como sujeto ético y deseante (Paturet, 1996):

...el fantasma del dominio evita cualquier tipo de implicacién, de confrontacion y de
relacion con el Otro, cualquier tipo de praxis propia de los "parlétres”. La implicacién
en la poiesis tiene como consecuencia el no reconocimiento de los sujetos
deseantes y contribuye a situar de inmediato la "relacion educativa” en el orden de

la moral, negando al sujeto su dimension ética (Paturet, 1996, p. 5)

La construccion de lo comun supone “interaccion entre sujetos deseantes que se
comprometen” (Paturet, 1996) en la que la imprevisibilidad es la constante. En interaccion,
en relacion, lo que sucede es “la produccién de una novedad a partir de la convergencia en
lo comun de lo diverso.” (Rodriguez, 2008). El encuentro es entonces lo inesperado y lo no
dominable; es, como diria Skliar (2008), “embate de lo inesperado sobre lo esperable”, es
“la embestida de un encuentro pasional en lugar de un encuentro que es pura pasividad”

(24). Es por tanto una interaccién que afecta:

Una convivencia entonces que no puede sino dejarse afectar o dejar afectarse con el
otro. Y en esa afeccidn que muchas veces pretende aniquilar aquello que nos

perturba, no seria posible otro deseo sino aquel que expresa que el otro siga siendo

otro. (4)
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Reconocer al otro, hacer la experiencia del otro como sujeto que vive experiencia, seria
entonces que en el encuentro- ensefianza, el sujeto hace- tiene- vive la “experiencia del tu”
Tomando la propuesta de Gadamer (1977) Contreras y Pérez de Lara (2010) sugieren que

ésta “sélo puede tenerse desde la relacién en si misma”.

Esto me lleva a pensar el encuentro- ensefianza como experiencia de dialogo, en el
sentido de relacion, en la que “entramos a veces atrapados, a veces llevados por ella.”
(Burbules, 1999, p. 15) Se trataria de una perspectiva “no teleoldgica” como la denomina
este pedagogo en oposicién a una “teleolégica” y por la que se entenderia “que el didlogo
puede y debe tener un punto de llegada definitivo predeterminado.” (Burbules, 1999, p.27).
Una perspectiva “no teleoldgica”, por el contrario, supondria un didlogo “sin el supuesto de
que en la practica siempre llevara a los que participan en él a conclusiones comunes e
indudables; sus beneficios estan mas en la construccion que en el hallazgo de la Verdad.”
(28).

La dimension intersubjetiva no deja asi de ser politica ni pedagogica. Las tres dimensiones
resultan como dije, intimamente implicadas y los fines de la educacién superior, agregan a

lo ya dicho un nivel mas de complejidad para pensar la ensefianza y la docencia.

2.2.1.3. Ensefanza no es igual a docencia

Hice referencia a las propuestas de Vaz Ferreira y de Grompone, que marcaron
fuertemente las concepciones respecto a la educacidén superior (ambos hablaban de
ensefianza) en nuestro pais. Supuso (¢y supone?) un debate de sus fines, aunque no
siempre expresados en forma dilematica entre la ensefianza para la profesionalizacion y la

ensefianza para la produccién de conocimiento.

Sin lugar a dudas, actualmente el debate se ha complejizado: los recorridos que ha tenido
la universidad (no solo en nuestro pais) y la formacién docente no son ajenos al devenir

social, los avances cientificos y tecnoldgicos, los avatares y condicionantes econdmicos y
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sociales, las condiciones estructurales de la sociedad. Las nuevas realidades de la

educacion superior y las de la formacion docente expresadas en politicas y culturas
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institucionales'® (Vifiao, 2002) marcan rutas y laberintos que se plasman en nuevos

escenarios para el trabajo académico.

Con escenarios mas complejos, con renovados propdsitos, aun asi, quiero indicar que no
sera lo mismo ubicar a la ensefianza en el mismo plano que la docencia, lo que no significa
una calificacion sino una conceptualizacion diferente. Si la educacion superior involucra la
produccion de conocimiento (o la posibilidad de), la propia cercania con el “pensamiento
original” impone una conceptualizacibn mas abarcadora, que pueda expresar las

implicancias de esta cercania.

Identifico a la docencia en el nivel superior, es decir, como aquel término y nocién que
permite nombrar la actividad que supone la posibilidad de cercania con el pensamiento
original, su creacion, su ensefianza y su difusiéon. Esto la acerca al propuesto
tradicionalmente por la UDELAR, docencia como el ternario: ensefianza, investigacién y

extension.

Junto a esto, cabe agregar que el “escenario” de la docencia, no es visto limitado al aula-
clase, sino precisamente a todos aquellos espacios donde haya condiciones de
“pensamiento original”, lo que puede estar vinculado tanto a condiciones de la ensefianza
como a las de la produccion — creacion propiamente dicha y su difusién. Si la docencia
supone el ternario, esto también implica entender que para la ensefianza, (tal como fuera

definida) el aula- clase no es tampoco su escenario y tiempo exclusivos.

Nuevamente las reflexiones del trabajo realizado con Rodriguez Rava permiten considerar
que en el gjercicio de la docencia adquieren expresion diferentes modelos pedagoégicos;
esto es, representaciones del mundo de lo educativo, elaboradas tedricamente, que
explican y otorgan sentidos a lo que se hace. Los modelos pedagdgicos son dinamicos y
no se manifiestan en forma “pura” o unica. Gatti (2005b) identifica tres modelos en la
educacion superior: uno basado en la ensefianza, otro en el aprendizaje y, un ultimo,
centrado en la formacion. Esta clasificacion se realiza a partir de las relaciones (docente-

estudiante-conocimiento) que se priorizan en una situacion de ensefianza.
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"2 “Vifiao (2002) refiere a la “cultura escolar”, la que “estaria constituida por un conjunto de teorias, ideas,

© principios, normas, pautas, rituales, inercias, habitos y practicas (formas de hacer y pensar, mentalidades y

E comportamientos) sedimentadas a lo largo del tiempo en forma de tradiciones, regularidades y reglas de

© juego no puestas en entredicho, y compartidas por sus actores, en el seno de las instituciones educativas.”
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Al modelo centrado en la ensefianza se lo vincula con la ensefianza tradicional y se
caracteriza por la revalorizacién de los contenidos y del saber disciplinar del docente,
mientras ubica al estudiante en la posicion del “no saber”. Postula la presentacion de los
contenidos en una secuencia légica propia de la disciplina y el aprendizaje, como proceso
basado en la atencion, la recepcion y la repeticidén, otorgandole un rol preponderante a la
memoria. Por su parte, los modelos pedagdgicos centrados en el aprendizaje surgen a
partir de los aportes de las ciencias cognitivas que a partir de entender ciertos
funcionamientos del cerebro y de contemplar investigaciones sobre los aprendizajes de los
joévenes adultos, obligan a un cambio del foco de atencién: la mirada se centra en la
relacion del sujeto que aprende con el objeto de conocimiento. Supone, por tanto, un
concepto de aprendizaje basado en las adaptaciones al medio, que implican
modificaciones en los esquemas mentales del sujeto. Se visualiza como un proceso de
quiebres que exige una actividad permanente del sujeto que aprende. Este ya no se ubica
en el lugar de sujeto pasivo y receptor de conocimiento. La presentacion de los contenidos
sigue una secuencia basada en la flexibilidad y la contextualizacién de los aprendizajes.
Un tercer modelo pedagogico es aquel basado en la formacién, en el que el foco de
atencion ya no esta puesto ni en el docente ni en el alumno, “sino en la relacién entre
ambos, o en sentido mas amplio, en las relaciones pedagdgicas (alumno-alumno, docente-
alumno, docente-docente) como propiciadoras de una dinamica de desarrollo personal.”
(Gatti, 2005b, p. 45)

Una forma de complementar la propuesta de estos tres modelos, podria considerar las
“tradiciones en la formacion de los docentes” de Davini (1995): la primera tradicién (la
normalizadora-disciplinadora) vinculada al proyecto modernizador liberal para el que los
maestros tuvieron papeles fundamentales en la tarea civilizadora, disciplinante e
ideolégicamente homogeneizador. El positivismo fundamenta esta tradicion cuyas
caracteristicas principales normalizadoras, luego, fueron reforzadas, también, por el
espiritualismo pedagodgico, “por el papel fundamentalmente moralizador y socializador que

le asignaba al docente”. (23)

La segunda, la tradicién académica, se distingue de la tradicién anterior en dos aspectos,
fundamentalmente: “lo esencial en la formacién y accion de los docentes es que conozcan

sblidamente la materia que ensenan, la formacién pedagodgica es débil, superficial e
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innecesaria y aun obstaculiza la formacion de los docentes.” (Davini, 1995, p. 29) Por esto,

refiere a esta tradicion como la que inscribe al “docente ensefiante”. La base de esta
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tradicion también se encuentra en el positivismo: “La tradicién académica, como producto
de la racionalidad positivista en la que se funda, continia sosteniendo una desvalorizacion
del conocimiento pedagodgico y la creencia en la neutralidad de la ciencia.” (31). En la

propuesta de esta tradicion, Davini (1995) identifica ciertos riesgos:

...una tendencia a obturar el debate pedagodgico, por lo que éste queda relegado a
propuestas de instrumentacién didactica de las distintas disciplinas, bajo la genérica
denominacién de ‘trasposicion didactica’ como si toda la problematica de la accion
docente se ‘encerrase’ en el trabajo instructivo ‘bajando’ el contenido de las
disciplinas a los sujetos concretos. (34)

La tradicion eficientista, por su parte, tiene su base ideoldgica en la teoria desarrollista, que
buscaba superar el estado de subdesarrollo hacia una sociedad industrial y el progreso
técnico. Asi, la educacion fue asociada a la economia “sea como inversibn o como
formadora de recursos humanos” (36). La educacion también debia tecnificarse, sobre la
base de la eficiencia. Para Davini (1995) en esta perspectiva se introduce “la divisién
técnica del trabajo escolar”, y entre todas las tareas, (planificadores, evaluadores,
supervisores, etc) “la funcién del docente quedo relegada a la de ejecutor de la ensefianza
(...) En funcién de este modelo, el profesor es visto esencialmente como un técnico. Su
labor consistiria en ‘bajar a la practica’ de manera simplificada, el curriculum prescripto

alrededor de objetivos de conducta y medicion de rendimientos”. (37).

Existen otras tendencias que no han tenido expresiéon en planes de formacién aunque
estan presentes en los discursos e incluso en practicas muchas veces contradictorias,
Davini (1995) distingue dos tendencias alternativas: la pedagogia critico-social de los

contenidos y la pedagogia hermenéutica —participativa.

Los modelos, en tanto constituyen representaciones, son manifestados con mayor o menor
coherencia en la practica (muchas veces convive mas de un modelo) y constituyen parte
fundamental de las opciones ético-politicas y nuevamente, en directa vinculacion con los

fines educativos.
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Produccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

Como quedd indicado en el capitulo anterior, la formacién de los educadores sociales ha
transitado un recorrido diferente, que hace que probablemente no sea posible reconocer
en la docencia en este marco una u otra “tradicion”, de la misma manera que para la propia
formacion docente. Considerando el origen de los docentes que han conformado sus
equipos y sus propias trayectorias como estudiantes, algunos de estos modelos y
representaciones pueden haber tenido influencia. Sin embargo, no existen estudios, por
ahora, que los hayan delineado en relacion con las particularidades de la formacién, como

la Practica y los @mbitos de actuacién del educador social.

Mientras tanto, y sin pretension de abordarlo en toda su complejidad, vale la pena traer,
desde el inicio de este capitulo, las particularidades y orientaciones pedagdgicas que
“marcaron” la ensefianza en la carrera de educacion social, desde su nacimiento. En este
sentido, vale considerar las orientaciones referidas al trabajo, donde lo grupal o las
“técnicas grupales” ocupaban un lugar importante. A veces, lo hacian bajo la
denominacién también de “taller” pero, por lo general, considerando la mirada a la
practica y la reflexion sobre ella y la propuesta de una ensefianza con vision global de la
formacion. La reconstruccidon -ruptura pedagogica que procesé esta propuesta de
formacion terciaria vinculada a pensar la educaciéon en otros ambitos diferentes a los
escolares significo un distanciamiento de los modelos tradicionales identificados con la
escuela, al tiempo que un acercamiento a “tradiciones” de la educacién popular y otras
“no escolares”; en la década del 80, luego de la dictadura, Paulo Freire influia la reflexion

pedagdgica y traia con él la mirada que rompia con la educaciéon “bancaria”. De esta

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

forma, me animaria a afirmar que se fueron construyendo y tejiendo representaciones de
una ensefianza en el sentido de un modelo pedagogico de Gatti, que hoy quizas podria
calificarse de “tradicional” en la formacion de los educadores sociales. Estas
representaciones podrian ser aquellas de los docentes pero también de los estudiantes y

otros actores que miran /ven “de afuera” la educacion social y su ensefianza.

Quizas en este sentido valga la pena tener presente cémo solo el “taller’, que ha sido
incorporado a muchas propuestas educativas que no se inscriben en el sistema “formal”
de educacion, ha significado muchas veces, casi podria decirse, un “simbolo” de ruptura
con la educacion tradicional y la identificacion con lo que empez6 a denominarse como

educacion “no formal”. Aunque la misma calificacion de “formal” y “no formal” mereceria
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una discusion que no podria abordarse ahora, sin embargo, considerando diversas voces

que se expresan respecto a la educacion social, desde dentro y fuera de la comunidad
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educativa, vale la pena referir a la “asimilacion” forzosa que ha sufrido la educacién social
con lo que “no es la escuela” y con la “educaciéon no formal”. Estudiantes y otros actores
se acercan a esta profesion y a la carrera, expectantes muchas veces de encontrar una
propuesta diferente, mas desestructurada en comparacién con la formacién docente y la
universitaria, que “rompa” con los modelos tradicionales. Esta representacion podria tener
relacién con las bases histérico-politicas y pedagdgicas ya mencionadas, al tiempo que la
“representacion - inscripcion- asimilacion a la educaciéon no formal, ha implicado un
debate que ha sido laudado inclinandose por identificar el campo profesional especifico
de la educativo-social a partir también de la ampliacién del concepto de educacion.™

En cuanto a la propuesta actual, considerando el Plan de Estudios 2011, actualiza
definiciones y orientaciones pedagdgicas que ubican la ensefianza en vinculacién
estrecha con la produccién de conocimiento y la relacién con la comunidad. De este
modo, podria quizas empezar a configurarse una representacion mas cercana a aquellas
que generalmente han estado asociadas a la ensefianza, en ambitos donde hay cercania
con el “pensamiento original”, como en la universidad. Sin embargo, cualquiera sea esta
representacion sobre la ensefianza y la docencia, seguramente deberan entrar en didlogo
con la que nombré antes — y transitoriamente - como el modelo “tradicional” de la

educacion social.

2.2.2. Produccion de conocimiento sobre la ensefianza e investigacion educativa

En este apartado abordaré la cuestion de la produccién del conocimiento sobre la
ensefianza. Descarto tratar este asunto desde el punto de vista de considerar la
enseflanza para la produccion de conocimiento, al tiempo que entiendo que tampoco
supondria abordar la (posibilidad de) produccién de conocimiento en el marco de, o a partir

de, la ensefianza en la formacion de los educadores sociales, objeto de este estudio.

De cualquier forma, aparece evidente que planteado en términos de produccion de

conocimiento -y no de investigacion- demanda atender a la distincidon entre estas dos
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'3 Pueden ser de referencia el Plan 2011, trabajos incluidos en ADESU/MEC (2009) Educacién Social: Acto
politico y ejercicio profesional. Montevideo, Adesu/Mec y otros publicados en Pedagégica (2012 junio) de
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién. Udelar.
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nociones: la de produccion de conocimiento y la de investigacion, si la hubiere. Esto es lo

que haré en primer lugar.

No resulta una tarea sencilla y, sin embargo, no es novedosa en la medida que remite al
conocer y al saber. La Filosofia se ha ocupado de esto, la cuestion de la verdad y del
sujeto que conoce/sabe aparece en la base de cualquier discusién sobre el conocer y el

saber.

Diversos pensadores reflexionan sobre las distinciones entre conocimiento y saber
(Foulcault, 1969; Monteil 1985; Zambrano, 1989, Beillerot, 1997; Chevalard, 1998; Charlot
2006; Behares, 2010). Sin pretender un debate sobre distinciones y a los efectos de estas
reflexiones, tomaré en cuenta la propuesta de Maria Zambrano (1989), para quien son
distintos en su origen y en el proceso que les da lugar. Mientras que el saber es un
resultado, el conocimiento supone un método como “via de acceso y de trasmisidon” y esto
es lo que hace la diferencia mas importante entre ellos. De esta forma la autora indica

respecto al saber:

Se puede ir sabiendo sin esfuerzo y sin conciencia por tanto, segin se avanza en el
camino de la vida. El saber se tiene o bien sin esfuerzo o bien por un esfuerzo
insensible, se hereda o se ha formado en el individuo al modo también de una

herencia que el individuo se lega a si mismo dia tras dia. (Zambrano, 1989, p.106).

En cuanto al conocimiento, expresa que: “tiene (...) un caracter mas puramente intelectual,
y por ello adquirido. Y se da sobre unos supuestos animicos diferentes....” (Zambrano,
1989, p. 106-107)

En coherencia con esta definicién, acompafio la idea de Contreras y Pérez de Lara (2010)
respecto a la investigacion: “La investigacion significa que emprendemos la aventura del

conocimiento con el deseo de vivir la experiencia del saber.” (54).
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La “aventura del conocimiento” a través de la investigacion educativa ha sido abordada

desde diversas perspectivas, aunque no seria necesario discutir ahora si se trata de
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ciencias sociales y humanas hay puntos de vista sumamente diferentes sobre la nocién de
cientifico y que lo que es cientifico para unos no lo es para los otros.” (128)

Sin adentrarne en perspectivas que han tenido un lugar en la investigacion educativa, vale
la pena atender a las consideraciones de la teoria critica en su propuesta de investigacion
— accion, por el tratamiento de dos de sus componentes mas relevantes: la praxis y el
sujeto de la investigacion. El concepto de praxis es lo que estructura de alguna forma la
critica al abordaje positivista y el interpretativo de la relacion teoria practica implicita en sus
propuestas de investigacion. (Carr, Kemmis, 1988)

La praxis, desde esta perspectiva es entendida como la “accién informada por la reflexion
critica”, la que no seria un proceso interno, sino uno “orientado a la accion” (Kemmis,
1999). La clasificacion aristotélica de razdon es la base para identificar tres formas de
reflexion: para solucionar problemas o técnica, para la deliberacion practica y para el
pensamiento especulativo. La segunda forma de reflexion, “la deliberacion practica
consideramos lo correcto y apropiado, consideramos como actuar en las situaciones como
si fuera una cuestion moral.”(98) Sin embargo, la reflexién critica trascenderia lo
estrictamente técnico o practico en la medida que seria la situacién histérica la que
dialécticamente, determinaria la forma y el contenido del pensamiento. Kemmis sostiene
que aunque todas las posibilidades de reflexion suponen que ésta esta orientada a la
accion y que el contexto historico las define: “La reflexion critica emplea en forma
autoconsciente la dialéctica: busca descubrir tanto la manera por la que la historia ha
proporcionado la forma y el contenido del pensamiento, como también, la manera como

sera modelado por nuestra praxis...” (Kemmis, 1999, p.99)

La reflexion, desde esta propuesta, es proceso social y politico: como practica que expresa
poder para reconstituir la vida social, participando en la comunicacion, la toma de
decisiones y la accién social. La reflexion da forma a la ideologia y ésta da forma a la
reflexion. (Kemmis, 1999). Asi, la investigacion-accion es emancipadora cuando supone
autorreflexion e involucra a los sujetos concretos de forma participativa, en relacion de
colaboracion. Esta perspectiva de la investigacion pone el acento en el proceso de los
sujetos de la educacion al realizarla, como forma de aportar a su formacion, a mejorar sus

practicas y a comprender los contextos institucionales y las situaciones en las que las
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practicas tienen lugar.
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La reflexion es componente fundamental de la investigacion. Dewey (1964) habldé de
indagacion reflexiva o teorética y sostuvo que “no hay ciencia sin abstraccién y la
abstraccion significa fundamentalmente que ciertas ocurrencias se separan de la
dimensién de la experiencia practica familiar para llevarlas a la de la indagacion reflexiva o

teorética.” (Dewey, 1964, p. 20).

La propuesta de Schon (1992), respecto a la relaciéon que se establece con la accion: el
conocimiento en la accion y la reflexion en la accion, resultd un aporte interesante para el
campo educativo: el conocimiento en la accion es tacito, “sin una reflexiéon consciente”. En
cambio, “La reflexion en la accién posee una funcion critica, y pone en cuestion la
estructura de suposiciéon del conocimiento en la accion.” (38) Schoén sostiene que ambos
constituyen la experiencia del pensar y del hacer, en especial referida a la practica
profesional, la que se basa en una concepcidn constructivista de la realidad y que “lleva a
considerar al practico como alguien que construye las situaciones de su practica, no sélo
en el ejercicio del arte profesional sino también en todos los restantes modos de la
competencia profesional.” (44). Sugiere que la reflexion en la accién convertiria al
profesional en “un investigador en el contexto de su practica” (Sch6n,1983, p.69), aunque
establece una diferencia entre ambos: la preocupacién del primero, la del practico, no

estaria fundada solamente en entender la situacion sino en modificarla.

Contreras (2001) sugiere que de esta forma Schon “permite recuperar (...) una concepcion

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

de la practica, que bajo la racionalidad técnica quedaba excluida de toda comprensién y
marginada en su valor al no ser producto de la aplicacion del conocimiento cientifico-

técnico.” (82)

Gilles Ferry (1997) aporta otra mirada sobre el conocimiento y la relacion con la practica,
pensando en el docente. Propone cuatro niveles de conocimiento o teorizacion: un nivel de
la practica o del hacer, un nivel del discurso sobre el hacer o nivel técnico, un nivel
praxiologico o nivel de la praxis y un nivel cientifico. El primer nivel es el de la practica o
del hacer, segun lo entiende Ferry (1997). El segundo nivel, técnico, lo vincula a un
discurso sobre ese hacer. Es el tercer nivel el que corresponderia a la praxis, a la que
Ferry considera diferente a la practica como: “la puesta en obra de diferentes operaciones

en un contexto dado que es necesario analizar y en el que habra que tomar decisiones
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referentes al plan de ejecucion de lo que se hace.”(77-78). Cuando el docente reflexiona

sobre el sentido, sobre el por qué, es “cuando podemos empezar realmente a hablar de

senanza

Maestria en Ensenanza Universitaria y Conselod

N 0nsejo ade
Gomisin Sectora do Ensafianza PAE N QY fchuul e P
Area Social y Artistica Quey  urucuay y Ciencias de la Educacién @ coucacion

Maestria en En

Consejo de Formacion en Educacion




Silvia Piriz

Produccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

teorizacién, de teoria.” (78). Propone, por ultimo, un nivel “cientifico”, que seria un plano

distinto al del hacer, “...es un plano de conocimiento...” (79)

Sin embargo, reflexion e investigacion no son lo mismo. Beillerot (2006) realiza una

“

distincion entre reflexion e investigacion: “...siendo un proceso muy complejo del
pensamiento humano, es sin lugar a dudas muy distinto de los procedimientos de
investigacion en sentido clasico. (...) Hacer investigacion es implementar dispositivos y
procedimientos para tratar de extraer fracciones de explicacion de lo real.” (129) Para este

autor, “hay investigacion si hay produccion de conocimientos nuevos.”(131)

Asi planteado, cabria hacer la pregunta inversa: ¢siempre que hay produccion de
conocimientos nuevos hay investigacion? Esto lleva a otra pregunta: ¢ es posible que haya

produccion de conocimiento aunque no a partir de la investigacion?

Aun haciendo acuerdo con respecto a una distincion entre reflexion e investigacion, si se
sigue la que propone Beillerot, cabe detenerse en “los procedimientos” que la investigacion
“en sentido clasico” supone: ¢serian aquellos del método? La investigacion asi propuesta
estaria en riesgo de ser asociada a una idea de ciencia (la ciencia moderna) en la que el
método es lo que prevalece (Gadamer, 1998). “El ideal de conocimiento perfilado por el
concepto de método consiste en recorrer una via de conocimiento tan reflexivamente que

siempre sea posible repetirla.” (54)

Por esto, y trascendiendo esta idea, se propone a la ciencia como una construccién
discursiva sistematizada con un alto grado de racionalidad, de modo que “lo que identifica
a una ciencia no es su método, sino la estructura racional del discurso, conocimiento o
teoria que genera.” (Piriz, Ubal, 2010, p.6). De esta forma, es posible ubicarse en otro
lugar para identificar el proceso del conocer, en especial, el que interesa aqui, relativo a la

educacion.

2.2.2.1. Conocer y preguntar
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Varios autores coinciden en que el conocer tiene su origen y solo es posible a partir de la
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“Para un espiritu cientifico todo conocimiento es una respuesta a una pregunta. Si no hubo
pregunta, no puede haber conocimiento cientifico. Nada es espontaneo. Nada esta dado.
Todo se construye.”(16). Y agrega: “En resumen, el hombre animado por el espiritu
cientifico, sin duda desea saber, pero es por lo pronto para interrogar mejor.” (19). Por su
parte, Gadamer (1998) afirma:

Lo decisivo, el nucleo del investigador cientifico, consiste en ver las preguntas. Pero
ver las preguntas es poder abrir lo que domina todo nuestro pensar y conocer como
una capa cerrada y opaca de prejuicios asimilados. Lo que constituye al
investigador como tal es la capacidad de apertura para ver nuevas preguntas y
posibilitar nuevas respuestas. Un enunciado encuentra su horizonte de sentido en

la situacion interrogativa, de la que precede.” (59)

Contreras y Pérez de Lara (2010) acompanan sus propuestas y agregan: “... pero la
pregunta nace de una intimidad, una curiosidad, una inquietud interior como la indagacién
a que conduce puede tener su fruto en una vuelta a esa intimidad, a ese sentirse
modificado por el nuevo saber.” (62) Desde este lugar, estos autores apuntan a repensar la
investigacion intentando trascender el “corset” académico, la investigacion vivida como

experiencia es la perspectiva que desarrolla consciente que:

...es una opcién que entra en la actualidad en clara colision con las formas de
conocimiento que se estan impulsando para la investigacion académica. El
crecimiento actual de lo que podriamos llamar capitalismo académico se esta
convirtiendo en el unico referente obligado respecto a la exigencias de la

investigacion. (63)

Esta perspectiva ubica a la investigacion educativa en tanto implica responsabilidad ante la
politicidad de la educacion, experiencia de “extrafiamiento” y experiencia de relacion con
ese “extrafiamiento” a la vez que permite que se ponga en juego la experiencia del otro, de

un modo tal que no se trata solo de intentar entender su experiencia “sino pasar, en el
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transcurso de la investigacion, por la experiencia del encuentro con el otro” (68). Ese

encuentro con el otro implica, abrirse, exponerse (...) “un reconocimiento de la otra, del
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otro, de lo que tiene para darme, como un reconocimiento de mi insuficiencia, de mi

necesidad, de lo que la otra o el otro me cuestiona, me pone en duda, en crisis. (69)

Se deja ver que investigar — y conocer- supone siempre un punto de vista (Gadamer,
1998), se reconoce la dimensiéon normativa de toda ciencia, movimiento necesario para
trascender el legado positivista de neutralidad: la investigacién no esta exenta de intereses
normativos, para la pedagogia critica, este movimiento es lo que habilita la reflexion critica
“sobre el desarrollo o génesis histérica de esos intereses y sobre las limitaciones que
pueden mostrar en ciertos contextos histéricos y sociales.” (Giroux, 2003, p.72)

De este modo, también: “Toda pregunta de investigacion esta situada histéricamente en
quien investiga y en sus circunstancias” (Contreras y Pérez de Lara, 2010, p. 72). Es asi,

que el conocer deja el lugar intocable que también Nietzsche (1998) criticaba:

El investigador construye su choza junto a la torre de la ciencia para que pueda
servirle de ayuda y encontrar él mismo proteccion bajo ese baluarte ya existente.
De hecho necesita proteccion, puesto que existen fuerzas terribles que
constantemente le amenazan y que oponen a la verdad cientifica “verdades” de un

tipo completamente diferente con las mas diversas etiquetas.

Se instala una nueva forma de relacion entre el conocer y la verdad, en la que “los criterios
de certeza sobre la realidad que esta ahi fuera” (Contreras y Pérez de Lara, 2010) son
sustituidos por las “perspectivas desde las que se investiga, desde las que nacen las
preguntas e inquietudes de exploracion, y la relaciébn que se establece con quienes
pretendemos entender (...) algo de la educacion. (...) porque no habria “apelacion posible
a un tribunal de verdad...” (73) Porque, como respondia Nietzsche (1998) a la pregunta
respecto de qué es la verdad: “...las verdades son ilusiones de las que se ha olvidado que
lo son; metaforas que se han vuelto gastadas y sin fuerza sensible, monedas que han

perdido su troquelado y no son ahora ya consideradas como monedas, sino como metal.”
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El valor de la verdad “se sostiene siempre en el seno de las relaciones de autoridad, son
ellas las que sostienen el sentido dinamico de la verdad.” (Contreras y Pérez de Lara,

2010) y las que seguramente otorgan seguridad:

Solo mediante el olvido de este mundo primitivo de metaforas, (...), sélo mediante la
invencible creencia en que este sol, esta ventana, esta mesa son una verdad en si,
en resumen: gracias solamente al hecho de que el hombre se olvida de si mismo
como sujeto y, por cierto, como sujeto artisticamente creador, vive con cierta calma,
seguridad y consecuencia; si pudiera salir, aunque soélo fuese un instante, fuera de
los muros de esa creencia que lo tiene prisionero, se terminaria en el acto su

“conciencia de si mismo”. (Nietzsche, 1998)

Contreras y Pérez buscan una propuesta de investigacion educativa que dé albergue a
otras formas de pensarla y de realizarla pero sobre todo de experimentarla o vivirla. La

motivacién sigue siendo la misma: el conocimiento.

Facilmente podria hacer la opcién aqui de adherir a esta perspectiva de investigacion
educativa. Sin embargo, lo que motiva mas ahora es el aporte que la propia concepcion de
investigacion hace, para mirar hacia lo que igualmente siempre esta en la razén de ser de
toda investigacion, la produccion de conocimiento, o como propone Contreras, “emprender

la aventura del conocimiento con el deseo de vivir la experiencia del saber”.

Dado esto, preferiré, en adelante, hablar de produccion de conocimiento, en este caso,
sobre la ensefianza, diferenciandola de la investigaciéon educativa, sin dejar de reconocer

que pueden transitar juntas.

2.2.3. Docencia y produccion de conocimiento sobre la ensefianza

En este subcapitulo fundamentaré la eleccién de la idea de produccion de conocimiento

sobre la ensefianza, intimamente relacionada con la docencia, tal como fuera definida

antes.
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Uno de los puntos de partida es ver al docente en tanto actor de la dinamica institucional,
de la actividad académica y el trabajo de aula. Pero ;quién es realmente este actor en la
educacioén superior? Histéricamente, el docente universitario ha sido visto como intelectual

(Follari, 2008), vinculandolo a la produccion y difusion de ideas:

aquellos que son profesionales de lo ideacional, de lo simbdlico. (...) se incluyo
histéricamente dentro de este rétulo a literatos, pensadores varios, idedlogos
socialmente instalados aun cuando no fueran especializados como para participar de
instituciones académicas, tal cual lo es la universidad y lo son los centros de

investigacion. (Follari, 2008, p.22)

Siguiendo a Gramsci (1960) se podria discutir la distincion entre intelectuales y no
intelectuales por ignorar el sistema de relaciones que la sostienen y los grupos sociales
que la representan; sin embargo, se reconoce que la inclusién del docente en la categoria
de intelectual, ha supuesto la construccién de un cierto estatus por el que tiene un peso
importante el mito de que éstos, los docentes, como intelectuales defienden
desinteresadamente lo universal. Para Follari, (2008) esto hace “que suelen disimular sus
intereses especificos dentro del campo en que actian -el académico en sus diversas
vertientes disciplinarias— bajo el argumento de estar al servicio de intereses superiores y
colectivos” (33) Esta construccion de la figura del docente universitario tiene diferentes
expresiones en los ambitos académicos, en general fuertemente compartimentados y
jerarquizados. Asi, el desarrollo de las tareas de la docencia parece verse impactado, lo

que conllevara una diferenciacion en el estatus académico.

Cabria preguntarse qué ha pasado en torno a la valoracion del docente de la formacion de
maestros y profesores. Seguramente ha repercutido en el docente de este nivel no
universitario, el proceso de desarrollo referido ya en otro capitulo, ligado a la educacion
escolar primaria y media y distanciado de lo que le ha dado, segun Follari (2008), estatus

al docente universitario, esto es, la creaciéon de ideas.
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Diversos estudios, algunos recientes (Esteve, 1998, Tent Fanfani 2006, 2008), han dado

cuenta de la pérdida de estatus y valoracion no solo social sino fundamentalmente desde
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el interior mismo del colectivo. Estos estudios refieren en general a todos los docentes,
incluso el de la educacion superior; sin embargo, no se han identificado estudios que
aborden al docente de la formacion docente, por lo que aunque parte de sus analisis y
conclusiones puedan incluirlos, otros aspectos relevantes y muy particulares de este nivel,
no estarian considerados. El docente en este nivel parece pasar inadvertido, lo que podria

ser un indicador de un tipo de valoracion social.

¢, Qué decir del docente de la carrera de educadores sociales? Si por una parte podria ser
incluido en el primer grupo, dado que el desarrollo de la carrera ha estado inscripta en la
categoria de terciaria, podria identificarse mas con el segundo grupo. Sin embargo,
tampoco seria esta trayectoria la que dé referencias a la identidad y valoracién social de
este docente. Cabe anotar que, considerando las implicancias de la integracion a la
institucion CFE, como fuera indicado antes, la identidad de este docente esta incluso

siendo reconstruida, al tiempo que se integran a la docencia mas educadores sociales.

La valoracidon social esta asociada a la funcion que cumplen y al tipo de trabajo que
desarrollan. En este sentido, el docente se integra a instituciones educativas que, en tanto
construcciones histoéricas y sociales, desarrollan una “cultura escolar” como propone Vifiao

(2002) y le imprimen su sello.

Se trata de una accién compleja que, contextualizada a las instituciones universitarias
actuales y otras de la educacion superior, demanda superar la idea de que es suficiente
con el docente erudito en su disciplina. (Da Cunha, 2006). La sociedad actual, el tipo de
demanda hacia los profesionales, traslada muchas veces hacia las instituciones,
exigencias que de alguna forma empujan a intentos de dar respuesta con esfuerzos de
reformulacion de practicas académicas. Quizas valga interrogarse -salvando las distancias
y reconociendo los enormes cambios sociales (politicos, economicos, cientificos,
tecnoldgicos, etc.)-, si alguna vez fue suficiente ese docente erudito, o si por el contrario,

se requiere asumir que siempre fue compleja la accidon docente:

La interaccién con el otro supone lo inesperado que exige al docente lidiar con una cuota

importante de incertidumbre Probablemente las condiciones socio-histéricas actuales
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agreguen algo mas a esa cuota Saberes pedagodgicos y saberes didacticos se ponen en

juego e involucran lo que algunos autores han llamado “conocimiento personal practico”,
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“conocimiento experto” o “conocimiento de oficio”. Angulo Rasco (1999) hace una revision
de numerosos estudios que se han desarrollado en este sentido ya desde la década del 80
del siglo pasado, liderados por investigadores como Fenstermacher, Carter, Gage,

Shulman, Pérez Gomez, Tom, Zeichner, y muchos otros.

Parafraseando a Fenstermacher (1995, citado por Angulo Rasco, 1999), cabe preguntar
quién genera (produce) ese conocimiento. La revision de estudios y perspectivas, lleva a
Angulo Rasco(1999) a sostener que: “La respuesta para la mayoria de los autores resulta
bastante clara: el docente es el origen basico de la elaboracion de dicho conocimiento. Lo
que plantea problemas de envergadura, epistemolégicos, metodolégicos y tedricos.” (299)

El conocimiento practico, el de oficio, el saber pedagdgico y didactico es conocimiento
creado, es personal y es social. En el esfuerzo por capturar la naturaleza del trabajo
docente, identifico aportes de diversos investigadores, como los mencionados de Donald
Schon, Stenhouse, Elliot, Ferry. Todos ellos reconocen el componente reflexivo y la cuota

de creacion que caracterizaria a esta practica educativa.

Considerando el tipo de relacion teoria—practica, rescato la propuesta de Gilles Ferry
(1997), referida antes, respecto a los cuatro planos o niveles de teorizacion. Es interesante
ahora en cuatro aspectos: el primero, porque los niveles o planos del conocimiento, o
como el autor denomina también, “escala de teorizacidon con diferentes niveles” (76),
refieren a un trayecto que los docentes realizan en el devenir de su vida docente, no
limitado entonces a un recorrido de formacién inicial. El segundo aspecto es que ubica al
docente como sujeto social y el proceso que realiza, en especial en el nivel praxiolégico y
también en el cientifico, lo propone esencialmente social y politico. El tercer aspecto es
que implica que el docente, a la vez, va “ganando” en autonomia y en, como indica Ferry
(1997), “superar el trasmitir modelos, modelos de saber hacer.” (79). El cuarto aspecto que
interesa rescatar es que, finalmente, propone un docente que conoce, que produce

conocimiento.

Si, por un lado, puede considerarse al docente como “un verdadero estrategista (...) no

sentido de estudar, seleccionar, organizar e propor as melhores ferramentas facilitadoras
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para que os estudantes se apropriem do conhecimento” (Camargos Anastasiou y Pessate

Alves, 2007, p.76), y un vigilante epistemolégico”, en el sentido chevallardiano, por otro,
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puede reconocerse su caracter de “creador”, de productor de los conocimientos que pone
en juego. Las estrategias, las “ferramentas facilitadoras”®, el tipo de comunicacion, la
eleccion de textos, no podrian desvincularse de los conocimientos disciplinares, del
conocimiento de la institucidon, de los circunstancias y avatares del aula y del sujeto del
aprendizaje, tampoco de los significados y sentidos, de valores y de opciones paliticas, lo
que en conjunto compondrian saberes pedagdgicos y saberes didacticos.

2.2.3. Vida docente y conocimiento

Conocimientos pedagoégicos y didacticos podrian, sin lugar a dudas, ser parte de una
eventual formacién inicial del docente, o de propuestas de actualizacion (formacion
permanente, en servicio, otras), sin embargo, pero sobre todo en el nivel de educacién de
este estudio, son generados en el transcurso de la vida docente. Esta generacion de
conocimientos no se identifica irremediablemente con la investigacion educativa, como ya
fuera explicitado, aunque no se opone a ella ni se contradice: los docentes podrian
embarcarse en procesos de investigacion sobre la ensefianza (y podria ser deseable); sin
embargo, se entiende que sin una intencionalidad explicita (y condiciones) de
investigacion, los docentes producen conocimientos sobre la ensefianza. Esto no supone
que lo hagan inconscientemente, sin darse cuenta, en forma automatica, en el sentido de

Schon, de “conocimiento en la acciéon”.

Tal como lo propone Ferry (1997) no se trataria de una produccion en solitario, sino una
busqueda en donde el otro — fundamentalmente el colega — tiene un papel de “mediacién”.
Tal mediacion es buscada por el docente, aunque no limitada al encuentro y el debate con
colegas, también implica la lectura de literatura vinculada a los asuntos que le preocupan,

que lo llevan a la reflexion, en un proceso en el que intenta tomar distancia de lo que hace.

Aunque el nivel cientifico apuntado por Ferry es considerado por el autor como el
vinculado a la investigacion, lo ubica no necesariamente después del nivel praxiolégico, o
sea, no en orden gradual y si, entendiéndolo como “busqueda que conduce a

explicaciones. Pero se trata mas que de hacer comprobaciones objetivas controladas, de
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hacer hipdtesis, proponer explicaciones, interpretaciones que enriqueceran el conocimiento

del campo educativo.” (80)
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El tipo de relacién entre teoria y practica que se propone es también una eleccién del
docente y, probablemente, el propio trayecto de su vida docente le vaya permitiendo
reformulaciones en tal relacion. Sin embargo, no se podria afirmar que depende de cuan
“experto” sea, como en cierta forma, propone Ferry. Sin lugar a dudas, en los inicios de
esa vida docente, la complejidad y el “terreno movedizo” de la ensefianza le generaran
mayores inseguridades. En algunos casos, el docente se inclinara a repetir modelos, a
buscar recetas, a imitar y reproducir estrategias. En otros, surgiran las incomodidades, las
preguntas; sobre todo las preguntas y las busquedas.

Hablar de vida docente significa aqui trascender la idea “burocratica” de “carrera
docente”, fundamentalmente, la idea de la experiencia docente entendida como
acumulacion que trae implicita. Por oposicion a ésta, se entiende que el docente “vive” la
experiencia de la ensefianza y la docencia. La experiencia seria asi, como anota Larrosa
(2009) “eso que me pasa”, lo que supone distanciarla de la nocién de experimento, “no
cosificarla, no homogeneizarla, no calcularla, no hacerla previsible, no fabricarla, no
pretender pensarla cientificamente o producirla técnicamente.”, a la vez que de “todo

dogmatismo, toda pretension de autoridad”:

...la experiencia, lo que hace, precisamente, es acabar con todo dogmatismo: el
hombre experimentado es el hombre que sabe de la finitud de toda experiencia, de
su relatividad, de su contingencia, el que sabe que cada uno tiene que hacer su
propia experiencia. Por tanto, se trata de que nadie deba aceptar dogmaticamente
la experiencia de otro y de que nadie pueda imponer autoritariamente la propia

experiencia a otro. (Larrosa, 2004, p.5)

La experiencia entendida de este modo también se separa de la accién para unirse a la

pasion:
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El sujeto de la experiencia no es, en primer lugar, un sujeto activo, sino que es un

sujeto pasional, receptivo, abierto, expuesto. Lo que no quiere decir que sea pasivo,
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inactivo: de la pasion también se desprende una epistemologia y una ética, tal vez
incluso una politica, seguramente una pedagogia.” (Larrosa, 2004, p.5)

Asi, vivir la experiencia de la ensefianza significa compromiso con uno mismo y con los
otros y las preguntas y busquedas se “pegan” a la responsabilidad politica de lo educativo.

Podria ubicarse esto en lo que el propio Larrosa (1995) denomina la mediacién pedagdgica
de la experiencia de si, pero va mas alla aun de los cambios que se operan en el sujeto,
aunque sin duda su subjetividad esté comprometida, éstos estaran asociados a lo colectivo

y por tanto a lo publico.

Vivir la docencia implica desde esta mirada, el encuentro con lo imprevisto, y con el
desajuste, con lo que desacomoda, que se presenta en forma similar a un proceso de
aprendizaje (Meirieu, 1992). A veces pueden ser mas que espacios “en blanco”, aquello
que “no cierra” y que incomoda, estrategias que no funcionan, conceptos que no se sienten
“trasmitidos” o también aquello que por inesperado, no previsto, sorprende y desata otras

posibilidades en la propia ensefianza.

Vivir la docencia implica la necesidad de interrogacion ante estos desajustes no previstos,
lo que impulsaria la producciéon de conocimiento sobre la ensefanza. Pero, por supuesto,
la interrogacion no es suficiente, le debe seguir la abstraccion, la posibilidad de
distanciamiento conceptual (la posibilidad de identificar asuntos, “categorias”, conceptos,
que nombren los desajustes), el estudio, la busqueda con mediaciones (lecturas,
intercambios, la reflexion con otros), el andlisis de los mismos y la posibilidad de su
formulacién. Finalmente, también la puesta en texto y, la comunicacion, lo que resulta en

proceso de validacién de lo producido.

Durante la vida docente, no hay un momento mas oportuno que otro para esta produccion
de conocimiento sobre la ensefianza. Desplegarla significa posibilidad de autonomia, en
tanto supone busquedas personales y colectivas y despegarse de las actuaciones
repetitivas que seguramente van perdiendo sentido. A la vez, es el ejercicio de su
autonomia lo que habilita al docente la interrogacién, iniciar la busqueda, la produccion de

conocimiento sobre la ensefianza.
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La autonomia, en el sentido de Castoriadis (1994) es “libertad efectiva”, se construye y es
proyecto individual y colectivo. La autonomia del individuo y la del colectivo estan
absolutamente implicadas, el filosofo la entiende como constitutiva de la democracia.
Concebir la autonomia individual, la libertad, a pesar de estar incluido por la ley social, es
posible siempre que se haya participado de su formacion y su institucion:

¢, Puedo decir que pongo mi ley- ya que vivo necesariamente bajo la ley de la
sociedad-? Si, s6lo en un caso: si puedo decir, reflexiva y lucidamente que esta ley
es también la mia. Para que pueda decir esto no es necesario que la apruebe:
basta con que haya tenido la posibilidad efectiva de participar activamente en la
formacion y el funcionamiento de la ley. (Castoriadis, 1994)

No es por tanto una construccibn unicamente personal, por el contrario, es
fundamentalmente social y politica, e involucra también a la institucién en la que la

docencia tiene lugar.

Los riesgos de considerar esto un proceso exclusivo del docente, han sido ya planteados
por varios investigadores; por ejemplo, en referencia al tratamiento que ha tenido la
propuesta de practica reflexiva y profesional reflexivo realizada por Schon: Zeichner
(1993), Smyth (1992) y Bartlett (1989) han identificado que el término perdié su
significacion original por el uso indiscriminado que ha tenido y que esto se deberia a una
forma de relegitimar (en el marco de las reformas educativas) la mentalidad instrumental y
técnica que habia perdido aceptacion. En este sentido, Smyth (1992) advierte que en la
demanda de la reflexién sobre su practica, recae en el docente la responsabilidad de

problemas educativos que en realidad son estructurales.

Cabria preguntarse qué supone que a la docencia se le imprima un caracter de creacion —
produccion, qué significa esta dimensién de la actividad docente en el trayecto de vida

(docente) en la construccion de un modelo de docente y de su oficio.
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La produccion de conocimiento sobre la ensefianza y la construccion de autonomia

requiere de condiciones que le den lugar, que son de diferente tipo pero sobre todo,

senanza

_] . Consejo de

Formacién en

Comision Sectorial de Ensenanza de Humanidades
y Ciencias de la Educacién -. Educacion

Area Social y Artistica

Maestria en Ensenanza Universitaria )(,
Facultad
Consejo de Formacion en Educacion

UNIVERSIDAD N
DE LA REPUBLICA comisién sectorial
URUGUAY de ensefanza

Maestria en En




Silvia Piriz

oduccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

condiciones que habiliten lo que esta en la base, la participacion de los docentes en la

formacion de las “leyes” pedagdgicas y didacticas que sustentan sus practicas.

En una reflexién sobre el saber pedagdgico en otros niveles escolares, Terigi (2010) refiere
a la “invencién del hacer” que realiza el docente y propone que reconocer esta invencion
no significa sobrevalorarla, lo que compondria algunos riesgos, como el referido respecto
al docente reflexivo. La autora propone:

Reconocer la invencion del hacer permite, en todo caso, poner de relieve algunas
de las numerosas vacancias en el saber pedagdgico disponible y llamar la atencién
sobre tres asuntos: sobre la insuficiencia de los saberes producidos en otros
ambitos de produccién, sobre las restricciones que la organizacion del trabajo
docente (...) establece para la produccion escolar de saberes pedagogicos, y sobre
el problema de las formas instituidas de distribucion de autoridad en la produccion
de saberes en el campo pedagdgico. (Terigi, 2010, p.37)

Esto ubica el problema de la legitimidad y validacion de lo producido por los docentes y se
reafirma la dependencia con las politicas para la ensefianza y la docencia en este nivel y
las condiciones del trabajo académico, la estructura y las decisiones que se tomen en
cuanto a su orientacion y fines. Todo ello definira finalmente el tipo de docencia a la que se
aspira para este nivel. La integracion o no a una comunidad cientifica (Bourdieu, 2008)

seria parte del problema.

En el siguiente apartado abordaré las implicancias para el oficio docente y la construccion

de profesionalidad.

2.3. La profesionalidad de los docentes

El término profesidon, segin constatan algunos analistas, estd siendo utilizado para
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nombrar una amplia diversidad de ocupaciones (Gémez-Tenti, 1993) Cabria analizar si es
éste el término que mejor define a la ocupacion de los docentes. Para ello, en este capitulo

buscaré precisar los origenes y las bases ideoldgicas del uso asociado a la docencia.
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Intentaré dar cuenta de alternativas para pensar esta ocupacién, en la linea de

pensamiento que vengo desarrollando respecto a la docencia.

2.3.1. Profesién y profesionalismo

Numerosos autores han analizado aspectos que hacen a la cuestién de la docencia como
profesion, desde diversos angulos y perspectivas: Densmore, Hargreave, Fullan, Esteve,
Apple, Tenti, Contreras, Fernandez Enguita, Tardiff, Dussel, entre otros.

Mancebo (2010) hace un repaso de la conceptualizacion del tema proponiendo tres etapas
de la misma: una primera conceptualizacién, que resulta continuidad de la Sociologia de
las Profesiones de la década del 60, en la que las cualidades identificadas por Hoyle, en
1982, son propuestas como las principales para definir una profesion. Segun esta linea de
definiciones, la docencia quedaba excluida o, en todo caso, a medio camino, como
“semiprofesion”, basado esto en que en realidad la autonomia que supone es limitada.

(Fernandez Enguita, citado en Mancebo, 2010)

Una segunda etapa de la conceptualizacién, en la que tuvieron actuacion investigadores
como Fullan y Hargreaves en la década del 90 -y también Fernandez Enguita-, se
identificaron otras caracteristicas de la docencia desde el punto de vista sociolégico
(feminizacién y masificacion) con sendas consecuencias en la ocupacion: o que se llamo

la ““competencia desaprovechada” de los mejores docentes y la “incompetencia ignorada”

de los malos docentes” (Mancebo, 2010).

Otra caracterizacion de esta etapa de la década del 90 refiere a la docencia como
ocupacion de riesgo desde el punto de vista psicologico, resumida en la propuesta de

Esteve (1998) sobre el “malestar docente”.

En esta etapa, se identifico a los docentes como trabajadores y desde la ciencia

economica se caracterizo el proceso de esta ocupacion como de ‘“intensificacion”, a partir
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de que las responsabilidades de los docentes se vieron amplificadas a la vez que
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recargadas con tareas administrativas. Se entendi6 que este proceso implicaba la

“proletarizacion” de la docencia:

Si bien no se puede hablar de unanimidad entre los autores que defienden la teoria
de la proletarizacion del profesorado, la tesis basica de esta posicion es la
consideracion de que los docentes, como colectivo, han sufrido o estan sufriendo
una transformacioén tanto en las caracteristicas de sus condiciones de trabajo, como
en las tareas que realizan, que los acercan cada vez mas a las condiciones y a los

intereses de la clase obrera.” (Contreras, 2001, p.19)

Contreras (2001) menciona como referentes de esta perspectiva a Apple (1987), a
Densmore (1987), a Apple y Jungok (1990) y también a Lawn y Ozga (1988) y Cabrera y
Jimenéz Jaén (1994) quienes abordan la problematica en la ensefanza, analizando el
proceso de racionalizacion del trabajo que trascendié el ambito privado y se introdujo
también en el publico, en el del Estado. Se argumenta que precisamente en este ambito, la
forma de desarrollar procesos de racionalizacidon “esta en relacion directa con el aumento
de las formas burocraticas de control sobre el trabajador y sus tareas.”, lo que da lugar a la

intensificacion del trabajo.

Aunque Perrenoud (1996: 556; citado por Mancebo, 2010) ha entendido que el proceso
supone una “desposesion mas simbdlica” que la que se opera en la clase obrera, otros
autores como el propio Contreras analizan las implicancias de la intensificacion en base a
los estudios mencionados que concluyen en que se produce la “degradacion del oficio” y la

“pérdida de autonomia”:

El ejercicio del control sobre las tareas del profesorado es mas eficaz en la medida
en que éste asume como inevitable su dependencia respecto de decisiones
externas que estan en relacion al reconocimiento de autoridades legitimas que
ejercen el control burocratico y jerarquico (Apple, 1987, pags.. 153 y 171) y al

reconocimiento del saber legitimado que no les corresponde, sino que pertenece al
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campo del saber cientifico y académico.” (Contreras, 2001, p. 22-23)
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Este proceso ha generado por un lado, la idea de que la ocupaciéon docente se encuentra
en “crisis” (Ghilardi, 1993 citado por Mancebo, 2010), y por otro, la idea de que “no hay que
concluir que la teoria de la proletarizacion defienda que ésta sea un proceso implacable y
perfecto.” (Contreras, 2001, p. 23) sino que hay al menos dos factores que lo relativizan.

Por un lado:

El Estado no se ve s6lo como un mecanismo de sostenimiento de la l6gica del
capital, sino que se encuentra sometido a necesidades contradictorias (...) Eso y la
imposibilidad de racionalizacién total (Cabrera y Jiménez Jaen, 1994) convierten a

la escuela y al papel de sus agentes en un espacio de relativa autonomia. (...) (23)

Por otro, la dinamica que se genera a partir de las estrategias de resistencias que los
docentes despliegan para defender sus intereses, con la respuesta de nuevos mecanismos
de control, operaria asimilando efectivamente a los docentes a la clase obrera y “su
proceso natural serd el de aliarse a la clase obrera en sus reivindicaciones y sus luchas
(Cabrera y Jiménez -Jaén, 1994)” (Contreras, 2001, p.23)

La tercera etapa de conceptualizacion se remite a la idea de “proceso de
profesionalizacion”, por la que el «modelo de los rasgos» “fue en parte sustituido por el
«modelo de proceso» (Imbernon, 1994b) en el cual se distinguen dos factores de
incidencia clave en la profesionalizacion docente: las condiciones de trabajo y el desarrollo

profesional.” (Mancebo, 2010)

Tenti Fanfani, (2005) sostiene que actualmente “en el debate sobre la profesionalizacion
docente se enfrentan dos tipos puros de racionalizacion laboral. Por una parte, el modelo
“tecnoldgico” y, por la otra, el modelo “organico”. Para el socidlogo, el tipo “tecnolégico” se
acompasaria con la racionalidad instrumental y el tipo “organico”, “apunta a la puesta en
practica de légicas “indefinidas e interactivas”, confiando en una especie de “improvisacion

normalizada” (31-32)
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Segun Contreras (2001), consideraciones y condiciones como las indicadas son las que en
parte han motivado al colectivo docente a incluirse en un movimiento hacia el

profesionalismo, en el que reivindicaciones laborales van junto con la busqueda del
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reconocimiento y el respeto por el valor social de su funciéon y con la resistencia a la
intromision de otros, “extrafos”, en decisiones y actuaciones propias de la docencia. “Ello
significa — resume Contreras — al menos en cierto sentido, “autonomia profesional”, pero

también dignificacion y reconocimiento social de su trabajo...” (Contreras, 2001, p.35)

Sin embargo, y en concordancia con las reflexiones de Contreras (2001), es posible
cuestionar la conceptualizacion del oficio docente como profesion —y también poner una
interrogante de sospecha a la lucha por la profesionalizacion- en la medida en que supone
opciones ideoldgicas que hace que no se trate de una denominacién neutra: “El tema del
profesionalismo (...) esta lejos de ser ingenuo, o desprovisto de argumentos interesados y
de agendas mas o menos ocultas.” (17). En este sentido, cabe decidir “si lo que
representan socialmente las profesiones es una aspiracion deseable para la ensefianza. O,
en concreto, si representan una forma deseable de autonomia para el trabajo docente.”
(38)

El profesionalismo, pensado como ideologia que legitima la inclusion de algunas
ocupaciones como profesionales bajo ciertas condiciones y valores, (en general, con base
en la posesién exclusiva de algun conocimiento especializado y el apoyo del Estado para
dar garantias a la exclusividad. (Larson, en Contreras, 2001, p. 38)), resulta una aspiracion

a discutir, al menos para la docencia.

La filosofia del profesionalismo ha tenido consecuencias negativas entre las que se
destacan la homogeneizacion de las practicas, la burocratizacion y la pérdida de
autonomia. (Contreras, 2001, p.40). A cuestiones como el “control sobre el conocimiento”,
la “participacion y la responsabilidad docente” y la “autonomia” (Contreras, 2001) que

estructuran la discusion en torno a la profesién, se agrega la formacion de los docentes.

Tenti Fanfani sugiere por su parte que el aspecto determinante de la “lucha por la
profesionalizacién no pasa por la cuestion de una mas prolongada y mejor formacion de
los docentes (...) sino por la cuestién del control sobre el desarrollo del oficio.” (Tenti
Fanfani, 2010, p. 33)
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El cuestionamiento de los supuestos que recaen sobre estos asuntos vertebradores ha
llevado a buscar una alternativa que permita pensar la ocupacion con otras bases

ideoldgicas que respondan mejor al tipo de actividad que es la docencia.

En el siguiente apartado me ocupo de esto: pensar la profesion desde otro lugar, no de
abandonarla pero si, repensarla, manteniendo presente la significacion de lo educativo.

2.3.2. Oficio, profesién y profesionalidad

La actividad de la docencia pero, en especial, la ensefianza ha sido concebida con un
componente artistico por la comparacién de la actividad del educador con la del artista: “el
arte de ensefar’ estaba basada en parte en el tipo de accién, personal y directa del
maestro, y en parte por una idea de educacién como formacién o modelacién, al estilo de

lo que hace un artista.

Es posible afirmar que la concepcion de la docencia, segun las hegemonias ideoldgicas,
ha transitado y transita momentos en las que éstas hacen inclinar la balanza de las
politicas de esta actividad. Tardif (2012) refiere a los momentos y las concepciones que a
lo largo de la historia han tenido hegemonia, identificandolas como edades. Asi, propone
que aunque existio la edad de la vocacion, la edad del oficio y la edad de la profesion,
también reconoce que no ha habido una “evolucion lineal” hacia la profesidn, y aunque
ésta ultima sea la que actualmente se proclame a nivel internacional, coexiste con las otras
edades, dada las diferencias que presentan los paises y las regiones. De esta parte
destacaria en el texto aquello de la evolucidn no lineal y coexistencia de las distintas

edades

La edad de la vocacion domind, segun este autor, entre los siglos XVIl y XIX, caracterizada
fundamentalmente por el trabajo en esta ocupacion de mujeres laicas y religiosas, muy mal
remunerado o sin remuneracion para el caso de las religiosas, sin formacion y muy
jerarquizado que suponia mas “profesar su fe que instruir”. La edad del oficio lo hizo a
partir del s XIX con la creacién de la escuela publica, laica y gratuita y la separacion de la

Iglesia y el Estado. La edad de la profesion es la que “domina” actualmente, aunque el
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autor insiste en que se trata de concepciones que persisten y coexisten hoy en dia. (Tardif,

2012) Es asi que recoge la concepcion actual:
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Para los dirigentes politicos y educativos de muchos paises, se trata hoy en dia de
pasar la docencia del status de oficio al de profesién de pleno derecho, lo cual
implica: 1) ofrecer a los docentes una formacién universitaria de alto nivel
intelectual; 2) asegurar el desarrollo de habilidades basadas en el conocimiento
tedrico; 3) aumentar la autonomia de los docentes y su poder de accion en los
establecimientos educativos; 4) finalmente, promover une concepcién innovadora y
reflexiva de la pedagogia, esta misma articulada a una ética profesional al servicio

de los alumnos y de su logro académico.

La reflexion que realiza Tardif dispara algunas preguntas: ¢ se trataria de evolucionar hacia
una concepcion de profesion? ;Qué supone “evolucionar’? ; Cual seria esa concepcion de
profesion? ;Acaso la misma idea de “evolucién” no se refiiria con una concepcion de la

ocupacion — oficio-profesion como construccion socio-histérica?

Tomando en cuenta los cambios que efectivamente se operaron entre la hegemonia de la
concepcion de vocacion a la de oficio, la persistencia de concepciones anteriores
(diferencias entre paises y regiones dentro de un mismo pais y muchas veces dentro de la
misma institucion) puede ser percibida o entendida como freno politico- ideoldgico para la

evolucion.

Sin embargo, cabria considerar, dado lo planteado respecto a la perspectiva dominante de
la profesion (profesionalismo), lo que Vaz Ferreira (1962) ha advertido sobre falacias muy
comunes en las que puede caer el pensamiento y que en este caso, podria ser una del tipo
que él denomina, de falsa oposicion. No tomar por contradictorio lo que es en realidad
conciliable y tal vez complementario, impone considerar que puede haber aspectos —
valores- de otras concepciones, como la de oficio que seria interesante rescatar para que
puedan aportar a una concepcion nueva de profesién, al menos para inscribir a la docencia

en ella, la docencia latinoamericana, en principio, y la de la educacion superior.

Algunos autores (Dubet, 2006; Tenti Fanfani, 2005) acordarian que ciertos aspectos de lo
vocacional podrian ser valiosos y contemplados en la reformulacién de la profesion, en el

entendido que se trata de una ocupacion que basa su trabajo en relacién a otros sujetos, lo
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que impondria “pruebas existenciales” (Dubet, 2006) o un componente afectivo (Tenti
Fanfani, 2005).
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Tenti Fanfani (2008) recuerda otro aspecto de la vocacion que se centra mas en el gusto,

en la opcién para elegir una ocupacion y en el placer por ejercerla:

Se podra decir que vocacion y profesion no son términos contradictorios, sino
complementarios. Se puede afirmar que por lo general, un trabajo bien hecho es por
lo general obra de alguien a quien le gusta lo que hace, que encuentra satisfaccion
haciendo lo que hace (vocacion) y que al mismo tiempo espera una recompensa por
el trabajo realizado, ya que vive “de éI”. (Tenti Fanfani, 2008, p.3)

Vezub (2005) propone, por su parte, que al abandonar la idea de oficio vinculada a la
ocupacion docente y a su formacion, fue abandonado un modelo artesanal que priorizaba
la practica misma y el contacto directo con un maestro mas experimentado. Sin embargo,
entiende que se trata de una categoria que “se presenta como un camino fructifero en
tanto permite recuperar la dimensién practica de la tarea, sus aspectos artesanales,
productivos y creativos.” (4)

Serian las cualidades artesanales del oficio las que podrian ser identificadas para pensar
en qué basar una redefinicion de la profesion. Tales cualidades artesanales no son
adquiridas previamente al acceso a la ocupacion: “El oficio se construye en el
entrecruzamiento de los caminos subjetivos y colectivos, o sociales, a partir de las
trayectorias que resultan del entramado de las acciones y elecciones que los docentes
realizan en contextos y situaciones particulares” (Vezub, 2005, p. 4). Esta construccién a
la que refiere la autora, tiene dos pilares: lo que ella llama “las coordenadas institucionales
de la organizacion escolar” y la misma practica con la ayuda de un guia, tal como propone
Bourdieu (1995).

Siguiendo esta linea y parafraseando a Dewey (1964 ), podria afirmar que la docencia seria
aquella actividad profesional que requiere que se le introduzca cada vez mas oficio. Con
esto no refiero a introducir “arte”, en el sentido que este clasico aporta, dado que desde su
perspectiva estaria mas cercana a la técnica que a la artesania, se trataria en todo caso,

de agregar mas artesania, en la nocion de ésta que propone Sennett (2009) “«Artesania»
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designa un impulso humano duradero y basico, el deseo de realizar bien una tarea, sin
mas” (20)
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Las reflexiones de Richard Sennett (2009) llevan a valorar las implicancias del compromiso
del artesano con su obra. El autor deja de manifiesto la ambigliedad de la artesania desde

el punto de vista ético pero a la vez se permite identificar aspectos que la compensan:

El buen artesano, ademas, emplea soluciones para desvelar un territorio nuevo; en
la mente del artesano, la solucidn y el descubrimiento de problemas estan
intimamente relacionados Por esta razén, la curiosidad puede preguntar
indistintamente «por qué» y «como» acerca de cualquier proyecto...(Sennett, 2009,
p. 23)

Se expresa asi, una forma de creacién al tiempo que de apropiacién de lo creado. El
aspecto artesanal del oficio no remitiria solamente a la autoria de la creacion, sino también
a la responsabilidad por la “obra”, la responsabilidad ética y politica que deviene de

considerar y problematizar intereses individuales en sintonia con los de la sociedad.

Contreras (2001), basandose en opciones y definiciones realizadas por Hoyle (1980) y
Gimeno (1990) propone en alternativa del profesionalismo, la idea de profesionalidad, la
que “se refiere a las cualidades de la practica profesional de los ensenantes en funcion de
lo que requiere el oficio educativo.” (50) Sugiere que se puede pensar ésta, en tres
dimensiones: la obligacién moral, el compromiso con la comunidad y las competencias
profesionales de modo que implique “no solo describir el desempeiio del oficio de ensefar,
sino también expresar valores y pretensiones que seria deseable alcanzar y desarrollar en

esta profesion.”(50)

En la linea de intentar reubicar una plataforma ideoldgica que permita una ruptura con el
profesionalismo y la visién hegemonica de profesion, en esta investigacion tomo esta
propuesta de la profesionalidad, a la que entiendo sustentada en dos pilares, uno ético-
politico y otro pedagdgico que en realidad se entroncan en uno solo por estar referido a la

docencia y la educacion.

La profesionalidad se distanciaria de la idea de desarrollo profesional al asociarla a ciertas
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cualidades de la practica con sustento en los pilares indicados, los que habilitarian la

construccion del oficio en un trayecto que no se limita a la formacion inicial y que al
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contrario de una meta o ideal a llegar, como en el caso de la profesionalizacion, definen

toda - y cualquier momento de- la vida docente.

Lo ético-politico y lo pedagdgico se plasman en cualidades que no recaen en forma
exclusiva en las caracteristicas del docente o de su actividad personal, alejandose de esta
idea, involucran las definiciones ideologicas y de politicas educativas en general e
institucionales en particular, que de una u otra forma condicionan el oficio. De esta manera,
pueden identificarse las definiciones respecto a la participacion y la autonomia. En ambas
dimensiones, aunque asociadas intimamente una a la otra, se basa la construccién de la

profesionalidad docente.

La idea de vida docente, a la que referi en otro apartado anterior ubicandola como
experiencia (Larrosa, 2004, 2009), quiere decir que la docencia se vive, y deteniendo la
atencion en este verbo, es posible decir que se vive como lo que implica, vivir, que puede
asociarse a muchos otros verbos pero sobre todo a crecer, sufrir, ser parte de, disfrutar y
también crear, creer, confiar. Interrogarse y buscar respuestas. Asi, es que se va haciendo
el oficio, se construye una vida Y se lo va construyendo en relacion a los otros, el otro

“estudiante”, el otro “colega -docente”...

De ahi que el docente no vive la docencia sino en colectivo, siendo parte de una
comunidad (educativa) que no es posible escindir del interés publico (de la sociedad). El
docente forma parte no ya por compartir una elecciéon con otros (¢una vocacion?),
eventualmente una formacion y una certificacion y si siempre un mandato: la docencia, la
ensefianza, la educacién. Pero es parte en tanto participa, tomando parte, es decir,
tomando partido, posicion. Esto hace que vivir la docencia implique responsabilidad
individual - colectiva y compromiso ante sus propias opciones e intencionalidad. La vida

docente no se vive-construye en forma individual sino que es sobre todo social y politica.

Con la participacion adquiere expresion lo humano de la relacion, significado por la

interaccion y el encuentro con otros en accion y habla, al decir de Arendt:
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El habla y la accion... son los modos en que los seres humanos se manifiestan unos

a otros no como objetos fisicos, sino en cuanto hombres. Esta manifestacion, en la
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pero se trata de una iniciativa de la cual ninglin ser humano puede abstenerse sin
dejar de ser humano. (Arendt, 2009)

Por esto, participar supone asumir la responsabilidad politico-pedagdgica de lo educativo
como proyecto humano y proyecto democratico, que en este nivel de educacién superior —
el de la formacion de educadores sociales en forma similar a la de otros educadores—
docentes se redimensiona. En estos tiempos, asumir la responsabilidad politico-
pedagdgica implica la participacion en todos los planos y escenarios de la vida docente, el

primero es sin duda el de la relaciéon pedagdgica.

Tomando distancia del profesionalismo esto supondria, por un lado, siguiendo a Dussel y
Southwell (2005):

...abandonar esa posicion de victimas de los designios de otros (el gobierno, el
Estado, el sindicato o los padres) y asumir un lugar ético y politico centrado en las
posibilidades que se abren, contrario a los discursos deterministas que dicen que
“con estos chicos no se puede” y que se resignan a un vinculo frustrante con sus

alumnos y con el conocimiento. (Dussel y Southwell, 2005, p. 26)

Entonces, la participacion adquiere sentido democratico en tanto referida y sustentada en
la idea de ser parte y tomar parte en los conocimientos, en la relacion con éstos, en las
decisiones respecto a las formas de acceso, en el involucramiento en su produccion en el
cruce con los fines educativos. Por otro, supondria darse oportunidades del trabajo con
colegas, en la busqueda compartida de identidad y/o desafios, de superacion de
obstaculos, de intercambio y discusion de experiencias, de construcciones comunes, de

reivindicaciones politicas y gremiales sobre la educacién y la vida docente.

En este sentido, la formacién docente, en tanto no es entendida como “inicial” sino
cercana a la propuesta de Ferry (1997), fortalece la posibilidad de participacion y se

acompasa con la produccion de conocimiento sobre la ensefianza. Para el autor “el sujeto
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se forma solo y por sus propios medios”, pero se “forma solo por mediacion”; “las lecturas,

las circunstancias, los accidentes de la vida, la relacién con otros” serian las mediaciones
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de la formacion del docente. Ferry sostiene que se trata de un “trabajo sobre si mismo” y
que es posible, ademas, si cuenta con un tiempo, un espacio para este trabajo sobre si
mismo. Es un trabajo que impone y también requiere un distanciamiento con la realidad,
Ferry entiende que esta distancia implica representarse la realidad: “Representar quiere
decir presentar otra vez la realidad, porque uno tuvo que ver directamente con esta
realidad. Pero en un espacio y tiempo de la formacion, se retira de ella y la realidad queda
figurada por representaciones.” (Ferry, 1997, p. 56)

Asi, se llega a entender que el docente trabaja sobre si mismo (se forma, y encuentra su
forma) también cuando trabaja en torno al conocimiento sobre la ensefanza, cuando
produce. Los espacios/escenarios de trabajo académico son asi espacios/escenarios de
produccion de conocimiento a la vez que espacios de formacién de los docentes. Llamo
espacios o escenarios de trabajo académico a aquellos que, previstos por la institucion,
habilitan el encuentro de los docentes, el estudio, el intercambio, la produccion de

conocimientos y la difusidn, la puesta en discusion. Tal habilitacion se basa en:

o la promocion de lineas de trabajo académico (tematicas de exploracién, estudio,
produccion de conceptos y conocimiento sobre la ensefianza, debate) a partir tanto
de iniciativa de docentes como de un responsable de los espacios: las lineas de
trabajo serian dinamicas en tiempo y tematicas de modo que atiendan a

inquietudes y necesidades sentidas y buscadas por la comunidad docente.

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

o la identificacion de un responsable académico: supone que una figura que
identifique inquietudes y preocupaciones, se asegure de orientar el trabajo.

o La generacion de grupos de trabajo dinamicos (en tiempo y tematicas) sin
fragmentacion de areas disciplinares en concordancia con las lineas de trabajo
académico, lo que debe asegurar la transversalidad del abordaje de las tematicas.

o la generacion de mecanismos y recursos de modo de asegurar disponibilidad de los
docentes, una vez integrados a los grupos de trabajo.

o la articulaciéon de las lineas y grupos de trabajo con la ensefianza, esto es, tanto
abriendo a la participacion de estudiantes como la puesta en juego de lo estudiado,

discutido y producido en las aulas.
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De esta forma de concebir la vida docente, entiendo que se derivan las cualidades con las

que se puede asociar la profesionalidad que fueron esbozadas antes: compromiso y
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responsabilidad, que adquieren su potencia-sentido en el marco de un proceso auténomo y
participativo. Entiendo que esto no es posible, nuevamente, al margen de proyectos
institucionales, también democraticos, lo que demanda politicas que le den cimientos e

intencionalidad, tal como es el reclamo de Castoriadis (1994):

Sera preciso superar las éticas de la heteronomia y para ello, ante todo, las
politicas de la heterenomia. (...) Por lo tanto, necesitamos instituciones de la
autonomia, instituciones que a cada uno concedan una autonomia efectiva en
calidad de miembros de la colectividad y le permitan desarrollar su autonomia
individual. Esto so6lo es posible instaurando un régimen verdaderamente

democratico y no solo de palabra. (Castoriadis, 1994, p. 14)

Las busquedas actuales en las que parece embarcarse el CFE en su transito a una
institucion universitaria (IUDE) pueden ser sefiales importantes. Sin embargo, los
Departamentos Académicos, parte de la estructura del SUNFD, aunque con fortalezas,
mantendria importantes debilidades entre las que podria considerarse la “encapsulacion”
de las areas y las disciplinas (a excepcion del Departamento de Ciencias de la Educacion y
que también se encuentra dividido en areas, el resto son Departamentos de las disciplinas)
no permitiendo el trabajo compartido y transversal entre docentes de diferentes disciplinas
o areas. Por otro lado, estan concebidas para el trabajo a partir de proyectos individuales y
otros en equipos de docentes, lo que no seria propicio para el estudio con otros, la
discusion, etc. Aunque se prevén foros y otros eventos, éstos estarian inscriptos en el
trabajo de “extension” mas que de produccion y por lo mismo, no cuentan necesariamente
como espacio de validacion. Luego, la existencia de “salas” por Departamento aunque con
horas previstas y remuneradas para la participacion de los docentes, no garantizaria el
trabajo académico en el sentido indicado antes. Estos espacios corren el riesgo de
“vaciarse” de contenido por la dificultad de ordenar o dar prioridad a la multiplicidad de

tematicas de interés, entre otras dificultades.

En el siguiente apartado, me centraré en la construccion de la profesionalidad a partir de la
autonomia y la produccion de conocimiento y entendiendo que se trata de una propuesta

alternativa al proyecto ideoldgico-politico de la profesionalizacion.
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2.3.3. Construccion de profesionalidad docente: autonomia y produccion de conocimiento.

En este apartado conceptualizaré la autonomia docente y, en concordancia con lo
planteado hasta aqui, retomaré la relacion de ésta con la producciéon de conocimiento.
Como ya adelantara, la profesionalidad docente es una construccion por lo que aparece
importante identificar como estos dos procesos, el de autonomia y el de producciéon de

conocimiento aportarian a ella.

La autonomia de la que hablo, en acuerdo con Castoriadis, supone “libertad efectiva” y
resignificacion de algunos de los supuestos mas comunes. La autonomia remite por un
lado, a aquella reivindicacidon de dotar de dignidad, significado e intencién creadora al oficio
(Contreras, 2001) que es con la que en general se la asocia. Sostener una reivindicacién
de este tipo de autonomia no es aspecto menor, se trata de aspirar a una docencia no

divorciada de valores y fines educativos:

Y es que los procesos de burocratizacion del trabajo docente, la separacion de la
concepcion y la ejecucion, no significan solamente una dependencia de los
ensefantes, respecto a directrices externas, sino que necesariamente este proceso
de dependencia externa se produce al precio de la cosificacion de los valores y las

pretensiones educativas. (Contreras, 2001, p. 148)

Sin embargo, parece necesario superar esta idea de autonomia, no para negarla, sino por

el contrario, para reconocerla e identificar que no es suficiente.

Por otro lado, la autonomia remite muy comunmente al derecho a la no injerencia de
extrafios en las decisiones educativas y especialmente, aquellas referidas al aula. Esta
significacion de la autonomia, parece resumirla a cierta autoridad individual (y
generalmente traducida al colectivo) basada en sus conocimientos y habilidades. Sin
pretender ignorar tales conocimientos y habilidades de los docentes, la autonomia asi

entendida quedaria limitada a una condicién previa: se tiene o no se tiene. Incluso, como
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sugiere Contreras (2001) considerada un atributo de las personas que caracterizaria al

‘

“profesional experto”: “...su autonomia quedaba convertida en la capacidad individual que
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poseia y en su privilegio de tomar decisiones, desde la definicion unilateral de los valores e
intereses a los que debe responder la practica educativa.” (150)

Trascender esta limitacion conduce a identificar la autonomia como cualidad, vinculada a
procesos, condiciones y situaciones sociales en las que los docentes actuan, y “viven”. De

esta forma, se acerca a ser considerada una construccion, un ejercicio:

Entendida como cualidad en la forma en que nos conducimos, entendida
adverbialmente, la autonomia profesional es una construccion que nos habla tanto
de la forma en que se actia profesionalmente, como de los modos deseables de

relacion social. (Contreras, 2001, p.150)

Contreras se apoya en el profesional reflexivo para acompaniar la nocidon de autonomia. El
profesional reflexivo, al que llega a partir del intelectual critico de Giroux, la reflexién critica
de Smyth y Kemmis y la propuesta de Schon, se opone al docente “experto”. El docente
como intelectual critico, transformativo de Giroux (1990) tiene un papel activo en la
reflexion critica, politica-pedagogica de los supuestos ideologicos de las practicas
educativas y, en especial, es un militante alerta de los enfoques instrumentales que lo
relegan al lugar de ejecutor, lo que sugiere que se complementa con la idea de hacer “lo
pedagdgico mas politico y lo politico mas pedagdgico”. De este modo, el docente tendria la
tarea de reconocer las relaciones de poder en torno al conocimiento y la funcion social de

la educacion y trabajar-luchar por superar injusticias y por la democracia:

Hacer lo politico mas pedagoégico significa servirse de formas de pedagogia que
encarnen intereses politicos de naturaleza liberadora, es decir, (...) que traten a los
estudiantes como sujetos criticos, hacer problematico el conocimiento, recurrir al
didlogo critico y afirmativo y apoyar la lucha por un mundo cualitativamente mejor

para todas las personas.” (Giroux, 1990, p. 178)

La reflexion critica que propone Kemmis (1999) esta en la base de la ciencia social critica
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docentes y otros actores educativos como forma autoreflexiva sobre sus practicas y las

instituciones.

El profesional reflexivo de Schoén, se inscribe en la propuesta de este autor a la que referi
antes™ en la que entiende que existen “zonas indeterminadas de la practica” como la
incertidumbre, la singularidad (el “caso Unico”) y el conflicto de valores y crisis de
confianza en la formacion de los profesionales. Propone pensar la practica fundamentada
en el arte: “Existe un arte de definicion del problema, un arte de su puesta en practica y
un arte de la improvisaciéon: todos son necesarios para mediar el uso en la practica de la
ciencia aplicada y de la técnica” (Schén, 1992, p.26). De forma alternativa a los
fundamentos de la racionalidad técnica propone una perspectiva “ de la epistemologia de

la practica” desde la cual la reflexion en la accidn representa el “arte profesional”.

La idea de profesional reflexivo permite concebir la autonomia como construccion
reflexiva en un contexto de relacion. Y con la introduccion de la dimension relacional
aporta otro panorama a la autonomia de la profesidén que sintoniza con la nocién de vida
docente propuesta (en tanto vida vivida en relacion) y que involucra el didlogo con otros, la
conversacion (también la reflexiva de Schon), el habla de Arendt, y por tanto, supone
intento de comprension de puntos de vista y circunstancias de los otros. Un didlogo y un
habla que se entabla con estudiantes y colegas y que permiten al docente, como dice

Contreras, “construir y reconstruir su actuacion autonoma”,

...aquella que refleja su comprension de la situacion y sus posibilidades de defender
en ella sus convicciones profesionales. O, incluso, conducirle a la modificacién o
relectura de sus propias convicciones, comprendiendo de nueva manera en qué
consiste ser docente en ese contexto, aprendiendo por tanto, acerca de su oficio y de

sus posibilidades pedagogicas. (Contreras, 2001, p.151)

Acompafio esta nocién de autonomia que permite pensar el oficio/profesion docente como
construccion que incorpora la significacion de lo educativo, la tension por el sentido: “en la

propia naturaleza de la educacién no esta el ser una cosa, sino una tension: la tensién
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entre lo que vivimos bajo el referente de esta palabra (...) y lo que aspira a ser, lo que

" Ver apartado 2.2.2. Produccion de conocimiento sobre la ensefianza e investigacion educativa en este
mismo capitulo
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reclama ser...” (Contreras y Pérez de Lara, 2010, p. 39) Una construccion que tiene que
ver con busquedas y aprendizajes en una visidn dinamica vinculada a las formas de
relacion con otros en el encuentro pedagdgico. En palabras de Contreras (2001) “...la
autonomia hace referencia a una disposicion en el encuentro pedagodgico, tanto como a la

cualidad y a la consecuencia del mismo.” (152)

Interesa rescatar como Contreras (2001) propone el tejido que da sostén a la construccion
de la autonomia, a partir de los siguientes aspectos: independencia de juicio; constitucion
de la identidad en el contexto de las relaciones; distancia critica o equilibrio entre
convicciones y las exigencias de las situaciones, consciencia de la parcialidad de nuestra
concepcidn de los demas; cualidad de la relacién con otros, y comprension de quienes
somos; discusion y contraste con otros. (161-163).

La independencia de juicio esta relacionada con la necesidad del docente de actuar, en
general en soledad, apelando y confiando en sus convicciones para dar respuesta a la
ambigliedad e imprevisibilidad de las situaciones de ensefianza. De esta forma, supone
para el docente “...asumir responsabilidad en lo que hace como también que sélo puede
hacerlo desde su libertad, desde la asunciéon independiente de aquellas convicciones

pedagdgicas por las que se guian.” (Contreras, 2001, p.162)

Sin embargo, esto no significa aislamiento, por el contrario la independencia de juicio se
construye en el marco de las relaciones profesionales y supone un proceso de aprendizaje
de las formas de actuacion profesional en cada situacién y contexto, de los modos y
cualidades del relacionamiento (profesional) en el aula y en otros escenarios. En este
sentido es que Contreras ve la autonomia como “forma de constitucion y vivencia de la

propia identidad docente.” (162)

Otro aspecto de los mencionados, es la “comprensién de quiénes somos”, es decir, el
autoconocimiento, como medio para la construccidon de la autonomia. En la medida que el
docente puede mirarse a si mismo, reconocerse en sus parcialidades, convicciones,
posicionamientos y deseos, es que puede comprender el modo en que se relaciona con

otros. Pero este proceso de autoconocimiento se realiza a la vez con otros, por eso
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Contreras sostiene: “La contrastacion con otros, la discusion entre profesionales, o con

otros sectores implicados en nuestra actividad educativa es la parte necesaria y

senanza

complementaria del proceso de autoconocimiento.”(163)
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Vista asi, se trata de otorgarle mayor amplitud y potencia de modo de superar la
perspectiva de la autonomia “del aula”, la de la no injerencia de extrafos, porque implicaria
que las reflexiones y preocupaciones docentes quedaran remitidas a la practica presente
de un sujeto en solitario en lugar de la problematizacién de éstas en sus contextos y la
proyeccion a relaciones y practicas posibles y deseables. La autonomia entendida de este
modo, puede ser acompafiada de la propuesta de Castoriadis, aquella autonomia que
requiere de la participacion y aquella que surge como “germen” y es proyecto politico:

La autonomia surge, como germen, desde que la pregunta explicita e ilimitada
estalla, haciendo hincapié no sobre los “hechos” sino sobre las significaciones
imaginarias sociales y su fundamento posible. Momento de la creacion que
inaugura no sdlo otro tipo de sociedad sino también otro tipo de individuos. Y digo
bien, germen, pues la autonomia, ya sea social o individual, es un proyecto.”
(Castoriadis, 1997, p.88)

Con base en la participacion en la creacion individual y colectiva de las leyes (Castoriadis,
1994) que regiran su practica y su pensamiento sobre la ensefianza y la docencia, la
construccion de la autonomia profesional significa compromiso politico con la educacién y
con la formacion de otros educadores: con la ensefianza en el marco de una asignatura;
con el perfil de egreso, con el campo profesional y los compromisos sociales, con las
estrategias de aprendizaje de los estudiantes y sus expectativas respecto a la formacion,
con la reflexién sobre la practica docente y los mandatos institucionales. La autonomia se

va conformando en tanto posibilidad de reflexidon y creacién con otros:

...s6lo puede construirse en el contraste y la discusién, en la comparacion de puntos
de vista, en la descentracién respecto de uno mismo, compartiendo dudas y
preocupaciones. La autonomia no tendria tanto que ver con lo inquebrantable de las
convicciones y con la ausencia de inseguridades, sino con la oportunidad y el deseo
de considerar tanto las convicciones como las inseguridades materia de trabajo
profesional, afrontandolas y problematizandolas, tanto unas como otras..“(Contreras,
2001, p. 161)
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Considero que la autonomia asi entendida encuentra su mejor expresion en la
participacion en la producciéon de conocimiento. Es decir, es el docente como sujeto
productor de conocimiento sobre la ensefianza quien construye su autonomia. Pero es la
propia construccion de esa autonomia la que permite a su vez al docente encontrarse con
la incomodidad y la interrogacién que lo introduce en el proceso productivo. Retomando lo
planteado en el apartado 2.2.3, el sujeto productor trasciende el docente reflexivo y al
mismo tiempo intenta superar, o al menos, no caer en, los dos excesos que cometeria la
investigacion actual sobre el saber docente (Tardif, 2002), esto es, concebir al docente
como “sujeto epistémico” y proponer que “todo es saber”. Siguiendo a este investigador, el

primer exceso refiere a ubicar al docente como

...um sujeito cientifico ou definido esencialmente pelo seu carater de mediador so
saber, sujeito ese no qual las vezes se enxerta uma sensibilidade (as famosas
‘motivagoes” e os intereses), assim como valores e atitudes, o que da uma aparencia
realista do modelo. (Tardif, 2002, p. 191)

A partir de un esfuerzo por reconocer otras dimensiones en juego en la naturaleza de su
vida docente (subjetividad, politicidad, afectividad como parte de su constitucion), el sujeto
productor no es visto entonces desde una perspectiva exclusivamente cognitivista.
Reafirmando lo propuesto respecto a la participacion, el sujeto productor es tal en

interaccion con otros, esto es:

Falamos de interagao quando os seres humanos orientam seus comportamentos em
fungao dos comportamentos dos outros. Em sua estrutura interna, portanto, o agir
inteativo nao é orientado para a manipulagao dos objetos ou para o controle dos
fenémenos do ambiente circundante, mas por um confronto com u outro. (Tardif,
2002, p.166)

En la confrontacion estan puesto en juego sus convicciones (tanto como la posibilidad de

su reformulacion), sus pasiones, su historia, su cuerpo, su memoria, sus valores y deseos,
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no esta sélo el sujeto epistémico.
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Por otro lado, considerando lo producido, o aquello a producir, se intenta no cometer el
segundo exceso al que refiere Tardif (2002), aquel de los abordajes etnograficos de la
investigacion, que segun el autor, transforman “tudo em saber, isto é, em tratar toda
produgao simbolica, todo construto discursivo, toda pratica orientada e até toda forma
humana de vida como se procedessem do saber.” (192) Por el contrario, el recorrido que

realiza lo lleva a proponer que

...chamaremos de ‘“saber”, unicamente o0s pensamientos, as idéias, oS juizos, 0s
discursos, os argumentos que obedecen a certas exigencias de racionalidade. Eu
falo o ajo racionalmente quando sou capaz de justificar, por meido de razoes, de
declaragoes, de procedimentos, etc., 0 meu discurso ou a mina agao diante de um
outro ator que me questiona sobre a pertinencia, o valor deles, etc.” (199)

Esta nocidn de saber — conocimiento se sintoniza con las conceptualizaciones presentadas
antes respecto al conocimiento y el saber pedagdgico y el didactico, y con la discusidn
investigacion - produccion de conocimiento, basadas en la propuesta de que lo que
caracteriza a toda ciencia no es su método sino la estructura racional del discurso,
conocimiento o teoria que genera, el método seria uno de los caminos para otorgar
racionalidad pero no la racionalidad misma. Desde esta perspectiva se identifica que la
base de racionalidad podria estar fuertemente apoyada por el lenguaje: “conceptos y
enunciados son la estructura estructurante de todo discurso que aspire a ser racional”
(Piriz, Ubal, 2010).

Y, aunque Tardif no refiere al docente como productor, sino que mas bien lo ubica como
practico reflexivo trabajando junto al investigador, su mirada aporta en tanto dimensiona el

caracter social del saber del docente:

Nessa perspectiva, a idéia de exigencias de racionalidade, tal como propomos aqui,
nao se relaciona com um ator hiper-racional cuja agao e cujo discurso resultariam de
um conhecimento completo da situagao; ao contrario, esas exigencias parecem ser

tributarias de uma racionalidade fortemente marcada pelo saber social, saber
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(colocado em) comum e parilhado por uma comunidade de atores, saber pratico que
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obedece a varias ‘l6gicas de comunicagao” e esta enraizado em razoes, em motivos,

em interpretagoes onde estao presentes varios tipos de juizo.” (Tardif, 2002. 202)

Con esto, estoy proponiendo un docente- sujeto productor que se embarca -y con otros
(colegas, estudiantes, textos)- en la interrogacion y la objetivacion de la ensefianza al
tiempo que en revisarla y criticar también sus fines y sus condicionantes. El docente -
sujeto productor, como afirmé antes, argumenta y debate, comunica, contrasta y valida con
otros sus convicciones. Pero sobre todo, se compromete: la producciéon de conocimiento
sobre la ensefianza es actividad -escenario que potencia la responsabilidad y el

compromiso con la ensefianza y sus fines.

De esta forma, el sujeto productor se constituye en cualquier momento de su vida docente,
en un proceso profundamente imposible de disociar de la construccidon de su autonomia, lo

que finalmente implica un trabajo en torno a la profesionalidad.

Aunque ya he referido a que ésta no se circunscribe a una caracteristica del docente, cabe
ahora que reafirme el requerimiento de politicas y por tanto, estructuras y marcos
institucionales que generen las condiciones adecuadas a la participacion, el intercambio

con otros, la interaccion, el debate...la produccion de conocimiento, la vida docente.

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

La carrera de educador social se presenta como escenario propicio para la proyeccion del
docente-sujeto productor dado el momento o fase “en obra” en la que se encuentra. El
proceso de construccidn/elaboracion tedrica por un lado vinculado al campo de la
educacion social y por otro, al trabajo de reconfiguracion curricular asociado al nuevo Plan
de Estudios y la incorporacion simultanea en parte al SUNFD y en parte a la
institucionalizacion en el CFE (y en su trayecto hacia el IUDE), se suma a la existencia de

un colectivo docente que trae consigo una historia de ensefianza y docencia diferente.
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oduccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docente

Capitulo 3. La metodologia

3.1. La fundamentacion

El objetivo de esta investigacion orienté la adopcion de un enfoque cualitativo en tanto
impone reconstruir las significaciones que dan los docentes a su experiencia en la

ensefianza y buscar comprender su perspectiva respecto a la profesionalidad docente

Se suele argumentar la adopcion de métodos cualitativos en la investigacion
contraponiendo sus fundamentos a los del método cuantitativo. Sin lugar a dudas, las

raices filosdéficas y epistemoldgicas de cada uno son basamentos para la contraposicién.

Los origenes, ubicados en el positivismo y las obras durkhemianas, permiten dar cuenta
de que el propésito perseguido desde el enfoque cuantitativo se centra en explicar la
realidad social; por su parte, desde el abordaje cualitativo, nacido a partir de las ideas
weberianas, se buscaria comprender la realidad social. Silverman (2000) entiende que la
investigacion cualitativa puede: “proveer una mas profunda comprension que lo que
podria ser logrado por medio de datos cuantitativos” (citado en Vasilachis. 2006, p. 26).
La metodologia cualitativa, que esta basada en supuestos epistemoldgicos y ontoldgicos
diferentes a los de la investigacion cuantitativa “es contextual y subjetiva, en lugar de
generalizable y objetiva.” (Whittemore, Chase y Mandle, 2001, p. 524 en Vasilachis, 2006,
p. 44)

La perspectiva cualitativa se fundamenta considerando su desarrollo a partir de la década
del 60 del siglo XX y sin desconocer la influencia de la filosofia pragmatista de la Escuela
de Chicago y los aportes del interaccionismo simbolico de Blumer. Desde el punto de
vista ontoldgico y epistemoldgico, esta perspectiva se sostiene en una forma de concebir
la realidad: ésta deja de ser objetiva, y conocida — explicada- por sujetos que no tienen
ninguna vinculacion o implicancia con ella (propio del método cuantitativo), para pasar a

ser difusa y multiple, basada en los significados intersubjetivos, y a ser conocida —
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comprendida- por sujetos que, de alguna manera, interactuan con ella, en un contexto

determinado.
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De este modo, se entiende que el conocimiento requiere de reflexividad de modo de
considerar posibles riesgos de sesgar la realidad. Al mismo tiempo, desde el punto de
vista axiolégico, se asume el interjuego de valores y, por tanto, la imposibilidad de
sostener neutralidad -como propone el método cuantitativo- frente al objeto de
investigacion. En consecuencia, los instrumentos para la investigacién dejaran de ser

neutros.

No existe pues, separacién tajante entre el observador, lo observado y el campo de
observacioén: el observador es de este modo, un sistema complejo, y como dice
Jorge Wagensberg: “la independencia de un sistema complejo con su entorno
incierto no se consigue con el aislamiento, sino, al contrario, con una sofisticada red

de relaciones entre ambos” (Wagensberg, 1997, 65 citado en Alonso, 1998, p. 28)

Esta opcion metodoldgica desafia a comprender y no a explicar; se inscribe en el marco
de las posibilidades que brindd el “giro linglistico” en las ciencias humanas
fundamentado en la idea del lenguaje como base de la comunicacion humana y los
desarrollos culturales. Desde una mirada interpretativa, Alonso (1998) sefiala las

distancias con otras perspectivas filosoficas y el lugar del investigador:

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

El origen de la labor comprensiva son los indicios-evidencia y los “datos”
(cualitativos) que selecciona la interpretacién subjetiva del observador, a partir de
las acciones comunicativas de los sujetos en contextos limitados, histéricos y

concretos.” (Alonso, 1998, p. 28)

La comprension a través del enfoque cualitativo supone que el investigador, como sujeto
congnoscente, se involucra con las estructuras conceptuales que estan en la base de las
ideas, practicas y las creencias de los sujetos; es quien se hace cargo de la
deconstruccion y reconstruccion de los significados que los sujetos otorgan a sus

experiencias y de generar el relato de esto.
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El abordaje cualitativo hace visible el tipo de relacion del investigador con la realidad a
conocer y los supuestos respecto de dicha realidad.

La pregunta por la profesionalidad docente que propone esta tesis ubica la eleccion de un
enfoque cualitativo de investigacion. La profesionalidad supondria una construccion
personal y social del oficio docente vinculado a las estructuras y politicas institucionales
de ensefianza. El proceso de construccion de profesionalidad estara cargado de
aspiraciones, valoraciones y significaciones, acontecimientos y experiencias de los
docentes y supondra un proceso subijetivo, historico, social y politico — institucional, ligado
a la educacion y, en especial, epistemoldgico, por su enraizamiento en una relaciéon con

el saber y con el conocimiento.

Esto implica que la metodologia debera ser aquella que permita al investigador
considerar a los actores directos en circunstancias concretas del desarrollo de la
docencia y la significacion que éstos le otorgan, a través de sus discursos.

La vinculaciéon que propone esta tesis entre la profesionalidad docente y la “produccion
de conocimiento sobre la ensefianza” reafirmaria esta opcion metodoldgica. Esta
produccion, en tanto referida a una practica educativa — la ensefianza- entendida como
experiencia (Contreras y Pérez de Lara, 2010), no es ajena al mundo subjetivo de
aquellos que la viven ni a los acontecimientos y circunstancias en los que se encuentran.
Producir conocimiento sobre la ensefianza supone, como proponen estos pedagogos,

una relacién entre experiencia y saber y, por tanto

adentrarse en los mundos subjetivos, inciertos, ligados al acontecer, a lo singular y
desde ahi, tratar de sostener, en primera persona, la pregunta sobre su sentido
educativo, esto es tratar de revelar las preguntas pedagdgicas que nos suscitan

aquellas experiencias que estudiamos” (Contreras y Pérez de Lara, 2010, p. 45)

De aqui que no resulta posible explicar la experiencia de la ensefianza y la experiencia
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de la produccion de conocimiento sobre ella. Esta experiencia reclama ser comprendida a

partir de la resiginificacion de los discursos de los sujetos que la protagonizan.
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3.2. El diseno de la investigacion

La decisidn de investigar la profesionalidad docente en la carrera de educador social del
CFE implicé tomar decisiones muestrales acorde al disefio de un abordaje cualitativo. En
este sentido, siguiendo a Valles (1999), la primera decision que tomé fue seleccionar
contextos relevantes al problema de investigacion. Considerando la malla curricular de
esta carrera, seleccioné tres materias anuales, que son estructurantes de la carrera -
desde el punto de vista disciplinar- y que, a la vez, permiten atender a la inquietud de
aproximacion a materias diferentes de ensefianza, lo que sigue un criterio de
heterogeneidad: Pedagogia Social, Introduccion a la Educacién Social y Practico. Las
tres materias podrian considerarse “tedricas”; sin embargo, al menos las dos ultimas, lo
son pero en una relacion especifica y estrecha con la practica pre-profesional y, a su vez,

también se diferencian entre si en esa relacion.

Estas materias tienen cargas horarias importantes, aunque diferentes en cada afo:
Pedagogia Social esta presente en el primer afio y en el segundo y tiene continuidad con
Realidad Educativa Social de tercer afio y de cuarto afio. La aprobacion de Pedagogia
Social es requisito para aprobar Realidad Educativa Social | y Il y también Metodologia
de la Investigacion de Educacion Social | y Il (de tercero y cuarto respectivamente). A su
vez, es la materia anual que mas se relaciona con otras del NPFC (Pedagogia, Filosofia
de la Educacion, Historia de la Educacion). Por su parte, Introduccion a la Educacion
Social es una materia de primer afio, con continuidad en Practico de todos los afios
siguientes. Es materia obligatoria para cursar y aprobar todos los Practicos de la carrera 'y

realizar la practica pre-profesional.

Considerando esta relacion entre las materias, tomé Pedagogia Social | y Il como un
contexto relevante. El segundo contexto relevante fue definido por dos materias
relacionadas con la practica pre-profesional: Introducciéon a la Educacion Social y

Practico.

A partir de los dos contextos seleccionados, identifiqué tres casos individuales por cada

uno de ellos, en total seis. Los seis casos individuales se tomaron en base a criterios de
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heterogeneidad y accesibilidad de un universo de catorce docentes a cargo de estas
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la formacion de origen de los docentes, su trayectoria como docentes y como educadores
sociales, su transito por la “formacion docente” y/u otra de caracter universitario. Intenté
también contemplar condiciones diversas del desarrollo de la ensefianza eligiendo
docentes que al momento del trabajo de campo durante el aio 2012, se desempefiaban
en Institutos del Interior del pais. De esta forma, busqué la posibilidad de encontrarme
con experiencias y significaciones diversas de la ensefianza a pesar del denominador

comun: la profesiéon de educador social.

El criterio de accesibilidad responde a “consideraciones pragmaticas” tal como alude
Vallés (1999, p. 91) citando a Hammersley y Atkinson (1995, p.38), que, para esta
investigacion, estuvieron basadas en el conocimiento previo a partir de haber integrado el
mismo colectivo docente en CENFORES en afios anteriores y tener, por tanto, posibilidad

de contacto directo para invitarlos a participar.

Junto a estas decisiones muestrales identifiqué a la entrevista en profundidad como la
técnica que mejor permitiria acceder a una descripcion densa de las experiencias en la
ensefianza de estos docentes. Vallés (1999) indica que este tipo de entrevistas “permite
la obtencién de una gran riqueza informativa (intensiva, de caracter holistico o
contextualizada) en las palabras y enfoques de los entrevistados.” (196). EI mismo
investigador sefala que la entrevista en profundidad presenta mas ventajas frente a
técnicas cualitativas como la entrevista estructurada, entre las que destaco que facilita el
“seguimiento de preguntas y respuestas (incluso por derroteros no previstos) en un marco

de interaccién mas directo, personalizado, flexible y espontaneo.” (Vallés, 1999, p. 196)

Esta eleccidon de la entrevista también significo el reconocimiento de que, como propone
Sanmartin (2000), la entrevista se inicia en realidad con las preguntas que se hace a si

mismo quien investiga:

Preguntar es una de las salidas a la energia que salta de esa diferencia de
potencial entre ignorancia y deseo de conocimiento y que se traduce en un primer
cuestionamiento a uno mismo en busca de respuesta. Otra cosa diferente sera

llegar a formular preguntas efectivas a los actores o a los informantes a quienes
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finalmente entrevistemos (Sanmartin, 2000, p.106)
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De esta forma, la preparacion de las entrevistas supuso un proceso de construccion para
la formulacién de preguntas que las guiaran, aunque considerando que no se trataba de
una “mera y directa traduccion” (Sanmartin, 2000) de aquellas preguntas iniciales de
investigacion. De esta forma, transité ubicando los temas y subtemas que necesitaba
tratar con los docentes, primero, para luego avanzar a preguntas concretas, por lo que
no me quedé en el “guién” que plantea Valles (1999). Si pretendia encontrarme con las
narraciones de la experiencia vivida en la ensefianza por los docentes—educadores
sociales, entendi que la entrevista (y las preguntas-guia de éstas) debian llevar a que el
entrevistado pudiera proponer un discurso en el que desarrollara "todo un conjunto de
descripciones y opiniones desde las cuales podamos inferir pautas, valores, principios o
creencias en operacién.” (Sanmartin, 2000, p. 111)

Identifiqué en las preguntas de investigacion las categorias ensefianza, docencia,
produccion de conocimiento sobre la ensefanza y profesionalidad, como base para
formular las preguntas-guia. Al momento de realizar cada entrevista, la pauta elaborada y
el posicionamiento respecto al tipo de entrevista (en profundidad) permitieron suficiente
libertad para plantear las preguntas, a la vez que flexibilidad para repreguntar y hacer
otras intervenciones. Las seis entrevistas, que se desarrollaron en aproximadamente 60
minutos cada una en un periodo de dos meses, fueron registradas en documentos de

audio y luego transcriptas.

El proceso de analisis continud con lecturas sincrénicas de las entrevistas y anotaciones,
en el marco de lo que proponen Taylor y Bogdam (1987), respecto de que el analisis “es
un continuo progreso en la investigacion cuallitativa. La recoleccidn y analisis de los datos

van de la mano.” (158).

Para estos investigadores, el analisis implicaria diferentes etapas; una primera, incluye lo
que estos autores llaman “descubrimiento en progreso” referido a “identificar temas vy
desarrollar conceptos y proposiciones.” Una segunda etapa supone la codificacion de los
datos y el “refinamiento de la comprension del tema de estudio.” (Taylor y Bogdam, 1987,
p. 159)
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En el proceso de esta investigacion aprendi este continuo y que, como también proponen

Huberman y Miles (1991), lo que ellos denominan la “condensacion de los datos”,
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efectivamente tiene lugar en todas las fases. A partir de las anotaciones que hice en las
primeras lecturas sincrénicas de las entrevistas, identifiqué temas emergentes que me
condujeron a los primeros agrupamientos y que luego fui relacionando con las categorias
identificadas en las preguntas de investigacion. Podria vincular esto con lo que
Hammersley y Atkinson (2001) llaman, tomando de Blumer (1954), “conceptos

sensitivos”'®

que serian aquellos que, aun cuando no tienen tanta especificidad como los
“‘conceptos definitivos”, brindan un punto de referencia y orientan la busqueda de
significados analiticamente mas profundos. Nuevas lecturas, esta vez sincrénicas y
también diacrénicas, fueron llevando a conceptos mas abstractos. Taylor y Bogdam
(1987) entienden que “el desarrollo de conceptos es un proceso intuitivo.” (163),
Hamersley y Atkinson (2001) no niegan el papel que pudiera tener la imaginacion en el
proceso, al tiempo que reconocen que existirian ciertas estrategias generales que hacen
posible la generacion de los conceptos. La codificacion que realicé (con soporte del
programa MAXQDA10) implicé la revision de agrupamientos y del andlisis primario
procesado a partir de las categorias indicadas, temas emergentes y conceptos
sensibilizadores. Segun Taylor y Bogdam (2001), “Durante esta etapa del andlisis, lo que
inicialmente fueron ideas e intuiciones vagas se refinan, expanden, descartan o

desarrollan por completo.” (167).

En un proceso de comparacién constante, como una de las estrategias de la teoria
fundamentada de Glaser y Strauss, trabajé en los discursos de los docentes y sus
significaciones acerca de la ensefianza, los conocimientos que estan implicados en la
ensefianza, la participacién en la produccién de estos conocimientos y sus valoraciones
respecto a la profesion docente. El método de comparacion constante (MCC) resulta un
procedimiento analitico que antes que proponerse como verificacion de teoria, permitiria
la generacion de ésta. Se ha comparado este MCC con el procedimiento de Induccién
Analitica (IA) y, generalmente, se entiende que el MCC es mas aplicable a todo tipo de
informacion cualitativa (documentos, entrevistas, observaciones, etc). Siguiendo a Glaser
y Strauss, Taylor y Bogdam (2001) indican que este método supone la codificacion y el
analisis simultaneo para desarrollar conceptos. Y “mediante la comparacién continua de
incidentes especificos de los datos, el investigador refina estos conceptos, identifica sus

propiedades, explora sus interrelaciones y los integra en una teoria coherente.” (155)
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" Otras traducciones del concepto de Blumer refieren a “conceptos sensibilizadores”, por ejemplo en Taylor
y Bogdam (1987) Introduccion a los métodos cualitativos de investigacion. Paidos, Barcelona. pp. 163.
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Sin embargo, en el intento por construir teoria de forma coherente comparé incidentes de
experiencia de los docentes siendo un mismo grupo y no grupos diferentes para la

comparacion como generalmente supone el MCC de la teoria fundamentada,

De esta forma, en una interacciéon constante con el referencial teérico fui llegando a la
construccién de tres conceptos o proposiciones: experiencia de la ensefianza, sujeto
productor y vida docente. Estos conceptos me permitieron estructurar la escritura sobre
las significaciones que los docentes dan a la ensefianza en la carrera de educador social.
La creacion de esta nueva escritura supuso que durante todo el proceso de andlisis y en
el intento por resiginificar los relatos de los docentes estuviera presente mi propia voz.

Para la validacion de la resignificacion propuesta, invité a los entrevistados a participar de
una entrevista grupal. La convocatoria, aunque habia sido anunciada al momento de las
entrevistas individuales, tuvo lugar una vez avanzado el proceso de andlisis. Esta
técnica, considerada a veces como “grupo de discusion”, otras como técnica de la familia
del grupo de discusion y otras como grupo focal (Valles, 1999) se caracteriza por la

interaccion de los participantes:

En tanto forma de investigacion cualitativa, los grupos focalizados son basicamente
entrevistas de grupo, aunque no en el sentido de una alternancia entre las
preguntas del investigador y las respuestas de los participantes de la investigacion.
En vez de ello, hay una dependencia de la interaccion dentro del grupo, basada en
los temas que proporciona el investigador, quien tipicamente adopta el papel de
moderador. Los datos fundamentales que producen los grupos focalizados son
transcripciones de discusiones de grupo. (Morgan, 1988, p. 9-10 citado por Valles,
1999, p. 294)

El uso de esta técnica, que tuvo sus origenes en investigaciones de mercado y luego en
grupos terapéuticos, para algunos investigadores, en el ambito social, se diferencia de
éstos. Elegi esta técnica, en la version que Valles denomina entrevista grupal “formal” (a

la diferencia de la “natural”’) dado que tiene la posibilidad de ser combinada con otras
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técnicas de investigacion cualitativa y, en especial, la entrevista en profundidad. Vallés

refiere a que el uso combinado puede ser complementario.
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La complementariedad que buscaba estribé especialmente en encontrar, a través de esta
técnica, ideas y significaciones emergentes que reforzaran y validaran la interpretacion
realizada. La situacion de interaccidon que permitia la entrevista grupal podia resultar en la
ventaja que indica Vallés (1999) al respecto, en el sentido de que el propio escenario
grupal genera lo que refiere como “efecto de sinergia” citando a Stewart & Shandasani,
1990, p.16) es decir que surjan intervenciones de los participantes como reaccién a las

intervenciones de otros también presentes.

La preparacién de la entrevista grupal también incluyé una pauta elaborada para guiarla,
que tuvo, como insumo, elementos del analisis hasta ese momento realizado. De este
modo, y con el objetivo de resituar a los participantes en el escenario de sus
significaciones respecto a la ensefianza y la profesion docente, y provocarlos a nuevas
reflexiones, la formulacion de preguntas incluyd segmentos de las entrevistas

individuales, aunque sin identificar a los autores.

La entrevista grupal, aun cuando presenta ventajas importantes en términos de la
interaccion ya referida y también de flexibilidad y economia (Vallés, 1999), exige, sin
embargo, reunir a un grupo de personas, en un mismo lugar y al mismo tiempo. Ademas,
supone contar con un espacio comodo para el desarrollo de esta reunion, sin
interrupciones. En el caso de la entrevista grupal que propuse, encontré importantes

dificultades en estos dos sentidos. Finalmente, la instancia grupal no pudo constituirse

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

con la totalidad de los entrevistados; por diferentes razones, solo tres de los seis

entrevistados pudieron participar.

Todo el proceso de analisis estuvo vertebrado por el convencimiento y consciencia de mi
participacion como autora de la interpretacion. Siguiendo a Bolivar (2002) podria
identificar en este proceso un tipo de trabajo intelectual para dar un orden a la
“experiencia de un modo tal que produzca una red de conceptos que agrupen los
elementos comunes mediante categorias con algun grado de abstraccion.”(Bolivar, 2002,
p. 11) Sin embargo, el proceso de analisis que desarrollé estuvo matizado por una forma
de interpretacion que se esforzd en contemplar que “lo que importa son los mundos
vividos por los entrevistados, los sentidos singulares que expresan y las logicas

particulares de argumentacion que expresan.” (Bolivar, 2002, p. 11-12). Atendiendo a
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esto, quiza podria ubicar esta investigacion un punto de equilibrio: “entre una

interpretacion que no se limite, desde dentro a los discursos de los entrevistados, ni
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tampoco una interpretacion desde fuera, que prescinda de los matices de los discursos
narrados.” (Bolivar, 2002, p. 16)

Por ultimo, debo referir a las entrevistas que realicé a informantes calificados. Fueron dos
entrevistas en profundidad que podrian calificarse como “trabajo exploratorio” dado que
tuvieron como objetivo obtener insumos para el marco tedrico referencial del analisis, en
particular para el subcapitulo sobre la “Formacion de los educadores sociales” y sobre “el
contexto politico y pedagdgico actual de la formacién de los educadores sociales”. Se
trataba de presentar informacion actualizada y argumentada para escenarios que no

cuentan aun con estudios u otros relatos escritos.

>~
=)
>
O
)
—
(qv]
)
O
=)
Q
)
o
)
)
O
o
(qv]

0]
n
)
O
(@)

I

(qv]
U
Q0
=)

=
)
oz
(qv]
)
()]
o
(q°]
e
)
—
Q‘\
>
(=
B
-

I

T
=
(qv]
—
)
—
Q‘\
>
(=
B
-

senanza

Maestria en Ensefianza Universitaria / .
. . . __ | UNIVERSIDAD SI6: torial ,} Facultad _]. Consejo de

Comisién Sectorial de Ensefianza & | DE LA REPUBLICA ggrglr%e%asr?zcaona de Humanidades Formacién en

Area Social y Artistica @GPy URuGUAY y Ciencias de la Educacion @ coucacion

Consejo de Formacion en Educacion

Maestria en En




Silvia Piriz

Produccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

Capitulo 4. El analisis

4.1. La experiencia de la ensefianza

La enseflanza como experiencia historica y social remite a los sujetos involucrados en la
relaciéon pedagdgica, pero el sujeto docente es quien la vive como protagonista. Es
protagonista de la intencionalidad, de la influencia, de la mediacién. Vivir la experiencia
de la ensefianza supone, siguiendo a Larrosa (2009), que “algo le pasa” al docente, no se
trataria solo de “algo que hace el docente” por la mediacion y la provocacion. Quizas,
mejor expresado aun seria decir que en eso que hace intencionalmente y en lo que no
hace o no es intencional, siempre también “algo le pasa al docente”. Rescatando en parte
la propuesta de experiencia educativa de Dewey (1953), y luego a Sennett, (2009),
Contreras y Pérez de Lara (2010) acompafian a pensar que el docente “sufriria” o

“padeceria” la experiencia-ensefianza-relacién pedagdgica cuando la vive.

4.1.1. La experiencia de la provocacion

La ensefianza es influencia, es provocacion al otro como expresion de una relacion que

se instala.

Cuando el otro se fascina con lo que yo le estoy presentando, eso me parece,
cuando uno logra como, (...) tiene que ver con que uno cree y le gusta esto, lo que
yo ensefo lo creo y me mueve, si no, me parece que seria dificil como contagiar
eso a los estudiantes. Y a veces se logra y a veces, no. Pero cuando al resto
empieza como a engancharse, eso..., o, por lo menos, que le, no sé si
engancharse, engancharse no quiere decir estar de acuerdo o que le guste,
engancharse es poner energia, ponerse a pensar para discutir, para preguntar, para

lo que sea, no necesariamente para casarse con las ideas que uno plantea. (6-Pfo.
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Uno se da cuenta que el otro estd generando algunos quiebres, que es algo muy
nuevo para ellos, es algo que, por no sabido, por no conocido, no se parece a nada
de lo previo. Y eso genera algunos cambios, por lo menos, para mi es gratificante
ver esos movimientos de, esos clic, que tienen que ver con cambios de formas de

pensar, formas de concebir, no solamente lo educativo... (4-79)

En estos testimonios parece expresarse consciencia de ser parte de una relacion
(pedagogica) y de tener algo que ver con lo que le pasa al otro; quedarian visibles dos
movimientos: la responsabilidad de lo propositivo, de la provocacion (Meirieu, 1992) y
también la vivencia de la ensefianza, del modo que propone Contreras (2010), como
experiencia mas que como practica, porque “estd mas en el lado de la vivencia”. La
vivencia del docente, su receptividad a que algo suceda al otro (se “enganche”, haga
“clic”) esta presente, al tiempo que puede identificar que eso tiene efecto en él. No le es
indiferente al docente lo que les pasa a los estudiantes, si se enganchan o no, si se
fascinan o no y esta no indiferencia a los efectos remite a una dimensién politica de la
relacién y a una pedagdgica: la politica supone posicionamiento y sentido de lo que se
propone como ensefianza, la pedagdgica supone la eleccién, en consecuencia, de un
lugar como docente en la relacion. La expectativa de que el otro se enganche aunque
“no necesariamente para casarse con las ideas que uno plantea” remite a un docente que
ubica al otro —estudiante- en la posibilidad de decir sin repetir, de preguntar, de buscar
respuestas, de producir, un docente que orienta su ensefianza no como exclusiva
transmisién en una relacion en la que se coloca a si mismo en la posibilidad de dialogo y

de afectacion por lo que el otro dice o por lo que al otro le pasa.

Vivir la ensefianza supone que el docente ponga en acto la influencia que propone

Contreras (1990), la provocacion del deseo de aprender de Meirieu (1992):

...0 sea, vivir lo que parecia que Neil proponia en su Summerhill como ahi, jugar un
poco a la sorpresa, a descolocarlos, a que eso habilite un estado de pensamiento,
de problematizar cosas, de movilizar ellos cosas (...) habia, no sé, libros, audio, una

cosa mas fisica, unos zancos, otras cosas afuera, el descoloque de, iy esta
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demente, qué esta haciendo, qué es esto? Pero que a la vez, se suman (...), El
intento es, “esto fue... tal cosa, “ahora vamos a ver un video de Summerhill y lo
vamos a empezar a hablar’, como tratar de partir de otro lugar para poder
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acercarse a esa cosa teorica. No ninamente, no una cosa de infantilizarlos... (5-
Pfo. 79-82)

La ensefianza como provocacién no se confundiria con la animacion (Meirieu, 1992),
aunque ambas puedan estar asociadas con el acceso a “objetos culturales”; una, la
animacién, implica poner una propuesta de objetos culturales “al servicio de la demanda
de los individuos”; la otra, la ensefianza, por el contrario, buscaria “hacer posible esta
demanda”. En el ‘jugar un poco a la sorpresa”, “a descolocarlos”, como dice la docente
entrevistada, se distancia de la animacién, se acerca a lo que Meirieu (1992) propone
como la tarea del docente, que tiene que ver mas con provocar el deseo y con hacer
“‘deseables los objetos culturales”. La docente asume “crear el enigma o mas

exactamente en hacer saber un enigma.” (100-101)

Entonces, cdmo combinas eso con algo que tenga un poco de atractivo, un poco de
vistosidad, un poco de sacudir para que estén mas disponibles para otra cosa, que
esa sorpresa, esa cosita como distinta, que yo, en términos de organizacién de
clases, muchas veces, era como de arranque, €so. Sin caer, también era como sin
caer en el consumo de actividades, que no sea que: ay, a ver, ¢;qué trae hoy?, y si
no trajiste nada me aburro, me embolo y no me gusta la clase. No una cosa de muy
activista, pero si como de, esto es pensar teoria, también, como se genera eso,

cOmo se genera ese gustito por, esta re bueno leer y pensar teoria. (5- Pfos. 79-82)

Pero la provocacion no es solo la del deseo de aprender, es también la provocacién de
una “relacién con el saber” (Charlot, 2006) segun sea la disciplina de ensefianza. Y es en
esto, donde los docentes dejan visible que ponen en juego el conocimiento especifico (el
de la Practica y la profesion de educador social y el de la Pedagogia Social) y también,
especialmente, el conocimiento “pedagdgico del contenido”, al decir de Shulman, o mejor,
como quedd definido en el marco teodrico: el “saber pedagodgico y el didactico®. La
dimensién epistémica y la politica- pedagogica de la ensefianza se dejan “ver” de esta
forma en las decisiones que toman, las de priorizacion de ciertos “fragmentos”

disciplinares, las de distribucion de tiempos, las de la eleccion de estrategias y textos.

>~
>
>
©
Q
I
Q
O
5
Q
N
©)
%2
o
©
©
Vo)
N
o
o
]
oo}
@)
o
\D
o
Q
a4
oo}
Q
O
o
©
©
n
()
2
(=
1
T
S
=
n
()
2
(=

senanza

Maestria en Ensenanza Universitaria

Comision Sectorial de Ensefianza
Area Social y Artistica
Consejo de Formacion en Educacion

. Consejo de

R, comisién sectorial offFacitos JB 5

DE LA REPUBLICA de ensefianza de Humanidades Formacién en
y Ciencias de la Educacién -. Educacion

Maestria en En




Silvia Piriz

oduccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

...en estas asignaturas, ...de una cuestion bien individualizada, de seguimiento, de
produccion, de poder ir a los estudiantes, devolviendo sobre lo que van pudiendo
decir, que a veces es poco y a veces mucho, pero si claro, es una materia que uno
diga, ta ... después con los parciales, (no es principio y final)... sino que tiene mucho
que ver con lo que van recibiendo y formulando ideas, asi, como una cuestién bien
de individuacion, de...necesito “a ver Juan qué estd pensando”, presionarlos para

que puedan decir cosas. O sea, no funciona, te cito el libro y nada mas. (2-Pfo.27).

Una idea del tipo deseable de relacién con el conocimiento es lo que esta presente en
este parrafo: aquella que el docente tiene conviccion que debe promover en sus
estudiantes y en la que parece reafirmarse ahora, su ubicacion en la relacion sosteniendo
la provocacion; es la docente quien identifica que esta materia requiere que el estudiante
“‘pueda decir cosas” que supone ideas, pensamiento y entonces una verbalizacién de ese
pensamiento. Que los estudiantes realicen esta verbalizacion es lo que lleva al docente a
plantear a su vez una relacién de “individuacién”, para ir sabiendo lo que pueden pensar,
para “presionarlos para que puedan decir cosas” al tiempo que ir “devolviendo sobre lo

que van pudiendo decir”.

4.1.2. La experiencia del otro y la experiencia de si

La ensefianza estaria indisociada a los sujetos de aprendizaje: el otro, tiene sus modos

de aproximacion, sus miradas, se posiciona frente al saber y ante la misma ensefianza.

...uno tiende a pensar reproducciones escritas, algo de expositivas y bueno, yo
agarré unos grupos que estaba presente esto de la inquietud mas audiovisual y
bueno, hice una re planificacion de lo que seria el segundo parcial, por ejemplo, y
eso me llevé todo un trabajo para llegar a eso... (4-106-107)

...hay temas que me cuelgo con ellos, lo trabajo mas y a veces tengo que...igual
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esta bueno porque cuando ellos le ponen significatividad a un tema, a veces las
oportunidades en clase son mucho mas potentes que si yo me dedico estrictamente
al programa y ... hay un tema que trabajo y es clave y en el grupo no suena y
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bueno... después la gente no te va a entender mucho mas porque esta haciendo
como... también, entonces, a veces yo prefiero bueno ajusto y esto lo trabajo
menos.(3-Pfo.49)

La disposicion a reformular los tiempos del trabajo, a postergar temas del programa o
repensar su priorizacion se relaciona con lo que los estudiantes “ponen significatividad” y
también con lo que le pasa al docente (“hay temas que me cuelgo con ellos”). El inter-
juego de lo que le pasa a uno y al otro se manifiesta y el docente no lo ignora, no lo pasa
por alto. Las decisiones que toma ante una situacién como la que en el “grupo no suena”
un tema, aun cuando sea “clave”, podria hacer suponer que la propuesta de este docente
seria atender lo que demandan los estudiantes y su proceso. Esto, sin embargo, no
parece confundirse con ensefar siguiendo fielmente los intereses que manifiesten los
estudiantes sin considerar los propdsitos del curso: la responsabilidad de la mediacion
sigue radicando en el docente que toma las decisiones aunque suponga “ajusto y esto lo
trabajo menos”, porque reconoce que “a veces las oportunidades en clase son mucho
mas potentes que si yo me dedico estrictamente al programa”. Quizas las “oportunidades
de clase” es una forma de incluir al otro en lo que pase en clase y en las orientaciones
que va adquiriendo el curso, que pueden de esta forma alterarse o cambiar sin que por

ello signifique que el docente pierde su lugar.

Algunos docentes reconocen lo que quedod identificado como la tercera dimension de la
ensefianza, una dimension intersubjetiva del encuentro educativo que implica
“experiencia de alteridad”. El reconocimiento del otro como sujeto deseante y sujeto ético
(Paturet, 1995), puede que sea posible primero con el reconocimiento de si mismo en ese
encuentro—lugar, y que va a tener algo que ver con la relacion que los estudiantes

puedan establecer con el conocimiento:

Que la “persona” esté “puesta en juego” habla de un cambio en la concepcion del
docente en la relacién, en el encuentro: el docente pone en juego conocimientos y
saberes, y también su persona, su afectividad, su subjetividad, sus opciones, sus
sentidos. Y la persona es cuerpo, y como propone Melich (2006): “...todo en el ser
humano es desde el cuerpo, es también sentidos, la vista, el gusto, el sabor, el olor, la
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caricia, el oido, la musica, el tono, el ritmo. (125)
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...hay algo del conocimiento de si que me parece que esta, del vinculo con el
conocimiento y con los otros...creo que el conocimiento de si y algunas estrategias
hacia el conocimiento, hacia desarrollar y el acceder conocimiento y la capacidad
de trasmitirlo. (2-Pfo.116)

El conocimiento de si, es experiencia de si y experiencia de tu (Gadamer, 1977), que solo
es posible en relacion. Contreras y Pérez de Lara (2010) apoyandose en esta nocion
gadameriana reflexionan: “La experiencia del tu es pues siempre la experiencia de mi
relacién contigo. Esa relacion, que es a la vez una relacion de autoconocimiento, y de
conocimiento de la relacién en si, es siempre posibilidad de conocer e imposibilidad de
conocer del todo (...) La experiencia del ti es dejar que el otro se convierta en una

experiencia.” (30)

La intencionalidad de la ensefanza, la responsabilidad del docente por el encuentro,
supone la anticipacién, la “preparacién” y para algunos docentes en esa anticipacién no

queda afuera la persona — docente. Uno de los testimonios va en este sentido:

...supongo que juega eso de la preocupacién por dar una clase, armar una clase,
preparar una clase, llevar una clase, como desde la mas previa a la cosa en el
momento, la energia en el momento, el despliegue en el momento, el acting,
seduccion, le llaman algunos. O sea, la cosa del rato de clase, de qué tiene que
poner uno corporalmente, gestualmente, tiempos, en ritmos de ese rato... (5.
Pfos.36-38)

La persona puesta en juego desde antes del encuentro, desde la preparacion, lo que
implica que el tiempo de “exposicion”, el tiempo de la energia, el tiempo del cuerpo no es
solo el tiempo-momento del aula-clase. Y luego, el “momento”, el “rato de clase” supone
otro tiempo, el del “despliegue”, el “acting” que cual si fuera un actor, tuvo su tiempo de
ensayo y preparacion. El docente se prepara, se implica y se expone, en el “rato de

clase” busca la seduccion...la jprovocacion?.
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Otra docente reconoce la implicaciéon, aunque desde otra perspectiva, mas cognitivista,
refiere a la manera en que queda expresada en el encuentro, a partir también de la

“preparacién”, la anticipacion:

...Intento desmitificar ademas una cuestién del ser docente, esa cosa del saber,
medio embroma, y uno se da cuenta que ellos... uno se equivoca y a veces ta, que
los dejo... a veces es intencional, a veces por ejemplo, cometo un error para ver si
ellos lo pueden devolver y lo hacen, eso esta bueno, no? como que ellos estén
como, en esta ...distancia que tenés que tener como estudiante, de no creerte todo,
de que ellos hagan su opcidon. Entonces trabajo sobre mi, la implicacion... (3-Pfo.
49)

En lo que plantea este testimonio parece, sin embargo, dibujarse una tensién entre
considerar al otro, un otro, “deseante y ético” o sostener la relacion en el plano epistémico
de Todorov, aquel por el cual “conozco o ignoro la identidad del otro”. De esta forma, en
el intento de desmitificar lo que seria el lugar de “poseedor del saber absoluto” del
docente, podria estar instalandose una relacién solo en el plano “praxeolégico” (Todorov,
1998), lo que significaria, en este caso, que “asimilo al otro a mi, le impongo mi propia
imagen”. La tensidon queda de manifiesto en tanto también se expresa el intento por que
“ellos hagan su opcion”. Quizas, en el “trabajar” sobre la implicaciéon aparece el esfuerzo
por resolverla y buscar una ubicacion en la relacién, donde la imagen del docente — su
perspectiva, sus formas de comprender y mirar— no traspasen la frontera que lo ubica en
la “fabricacion” del otro. Aqui esta en juego la influencia de la ensefianza y la tensién que
con frecuencia se manifiesta en la educacién entre la poiesis y la praxis, entre la
fabricacion del otro, teniendo una idea anticipada del resultado al que se quiere llegar (del
objeto a fabricar) y la accién misma de educar, la que no tiene mas finalidad que ella
misma. Siguiendo a Meirieu (1998), quien reflexiona sobre esta tensiéon retomando a
Aristételes en compafia de Imbert, Arendt y Castoriadis, la balanza se inclina a repensar
lo educativo en términos de praxis, “como acto a realizar en su continuidad, un acto que
nunca termina de veras porque no comporta ninguna finalidad externa a él mismo,
definida con antelacion.” (Meirieu, 1998. 62) Porque “en la praxis la autonomia de los

otros no es una finalidad; es, y no jugamos con las palabras, un comienzo: es todo lo que
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se quiera menos una finalidad; no esta terminada, no admite ser definida por un estado o
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unas caracteristicas cualesquiera.” (Castoriadis, 1975: 104 — citado por Meirieu, 1998: 62-
63)

En el tipo de relacién que manifiestan (desean) establecer, los docentes explicitan al
mismo tiempo una concepcion del otro—estudiante de educacion social. El otro esta

presente en su adultez primero, lo que podria permitir un tipo de encuentro diferente:

...genero un tipo de vinculo con los estudiantes que es bastante no sé, pensando
mas el trabajo con adultos, creo bastante poco en la cuestién normativa, (...) esto
de la asistencia, la cosa, no? esto que tiene que ser si o si por una cuestién
reglamentaria como que creo bastante poco y que si los tipos no se enganchan con
algo porque interese, digamos, nada, no creo que aporte, entonces trato en general
de instalar un tipo de relacion como bastante llana en esto de somos adultos no?
me parece que es bien distinto al vinculo que uno puede instalar con un

adolescente, con un nifo... (1- Pfo.43)

...hay cosas que esta bien, yo en esto... que ellos tienen que conocer con claridad,
yo no paso la lista, pero les pido respeto en la entrada y salida, no esto de entro y
salgo cuando se me canta ...pero yo en marzo les explico: ustedes son grandes,
estan aca porque quieren, si tienen ganas se involucran y si no, son ustedes los
que se pierden el espacio de trabajo...estas cosas aprendi a explicitarlas a principio
de afo y generan resultado en el trabajo. (3- Pfo. 50)

El encuentro con el otro, (supuestamente, esperablemente) adulto, provocaria considerar
la posibilidad de “construccion de lo comin” (Rodriguez, 2008) de otra forma, inseparable
casi con la posibilidad que tiene ese adulto de eleccién, de opcion, de posicionamiento, y

por lo mismo de un tipo también diferente de relacion con el conocimiento:

...en realidad esta cosa mas de discutir, que a veces el estudiante, esta cosa que
reclaman las verdades, no? queremos verdades, esta bien, es parte de la funcion,
esto de la trasmision y lo hago la mayor parte del tiempo, pero también la

posibilidad de instalar discusiones sobre, que no van a desembocar en una

_] . Consejo de

Formacién en

Comision Sectorial de Ensenanza de Humanidades
y Ciencias de la Educacién -. Educacion

Area Social y Artistica

Maestria en Ensenanza Universitaria )(,
Facultad
Consejo de Formacion en Educacion

UNIVERSIDAD N
DE LA REPUBLICA comisién sectorial
URUGUAY de ensefanza




Silvia Piriz

Produccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

respuesta univoca, no? me parece que, que, creo que eso es el tipo de cosas que
intento instalar y que me resulta bastante divertido en esto de ir construyendo, este,

de ir construyendo digamos el producto de la clase colectivamente.(2- Pfo.43)

Aunque este docente manifiesta conocer al sujeto estudiante a partir de lo que demanda,
(“verdades”) también lo quiere re-conocer con posibilidad de otra cosa, de relacionarse en
forma auténoma con los “fragmentos” disciplinares y de posicionarse en el encuentro. La
ensefianza que se propone “ir construyendo el producto de la clase colectivamente”
expresa un sentido del encuentro, como busqueda de construccion de “lo comun”, que en
realidad se ubica en el orden de lo politico. Siguiendo a Lidia Rodriguez, lo que importa
seria considerar las “légicas de construccidén” mas que solamente los contenidos de lo
comun. Porque en ello también va la concepcion del otro y la direccionalidad del
proyecto: “En el horizonte utépico de radicalizacion democratica, la construccion de lo
comun, antes que en un contenido busca su fundamento primero en el reconocimiento de
la igualdad radical del otro (Dussel, 1998). Condicion de posibilidad del didlogo en el
sentido freireano, el orden dialégico se propone como histérico, socialmente construido.
No se trata de lograr consensos o construir mayorias, sino de la produccion de una
novedad a partir de la convergencia en lo comun de lo diverso. Légica que tiende,
entonces, no necesariamente a la eficacia, sino mas bien a la justicia.” (Rodriguez, 2008:
35)

Demandar “verdades” se opondria a esto, y también que se trasmitan “verdades”:
significaria por un lado que son posibles las “verdades”, aquello que explica todo, ¢lo
absoluto?, ¢lo universal e inmutable? Al tiempo que dicho, trasmitido, por un docente que
se espera sepa, Yy “tenga” la verdad, una verdad que es idéntica para todos, subyaceria
una concepcidon “positivista del conocimiento —absoluto, universal y neutral- y una
expectativa de que la educacion y la ensefianza deben /pueden trasmitirla tal cual son. El
riesgo de esperar las “verdades” reveladas por el docente, es el de no moverse (esperar)
y desplegar una ensefianza dogmatica, directiva basada, precisamente, en eso, la
posibilidad de trasmisién de un conocimiento estatico y objetivado en donde en realidad
no tendria lugar el didlogo ni la novedad. A esto parece resistirse el docente que, aunque
acepta que puede proponer -y de hecho lo hace- una ensefianza directiva, prefiere la

construccién con el otro que suponga otorgar sentido al encuentro, que se produzca algo
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“‘que no va a ser una respuesta univoca”. entonces cabria preguntar ;cual seria ese

“producto de la clase” que el docente espera se construya “colectivamente”? El conocer y
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el aprender se tramitarian con otra légica, en la que la construccion es con el otro, el otro
estudiante, el otro grupo, y en la que ya no estaria en juego el mismo tipo de “verdades”,
¢podrian llamarse-considerarse “verdades provisorias”? construcciones que no se
aceptan como unicas posibles, sino las posibles en el proceso de ese grupo, esa clase,
junto con este docente.

Vuelve a aparecer, también, el efecto en el propio docente, le “divierte” esta busqueda de
“produccion de una novedad” (Rodriguez) en lo que, por tanto, hay esfuerzo por no caer
en la repeticion de “verdades”, hay praxis (Castoriadis) e intento de incluir al otro desde
su libertad de construir una relacion singular. Otros testimonios refuerzan esta mirada de
ese otro que participaria en la “construccion de lo comun”.

Eso, poder despertar en el otro la voluntad de pensar sobre ese algo y que no lo
reciban como pollito que es alimentado por la madre y lo degluten, eso es lo que

me, lo que me gusta mas. (6 - Pfo 39)

De alguna forma, el discurso de estos docentes se inclinaria hacia una ensefianza mas
desde la filosofia—pedagogia que propone Melich (2006), la de la ética y la “transmision
sapiencial del maestro” y en la que “se da siempre también la posibilidad de la
transgresion de la palabra del maestro, y no se le dice al discipulo cémo tiene que
transgredirla.”(33) En otros casos pareceria que la multiplicidad del “otro” (en tanto
grupo) con la heterogeneidad que supone, en edad y trayectorias de los estudiantes de
educacion social, no siempre habilita esa posibilidad del otro- adulto de co-construir, o al

menos sus posibilidades de participacion en este sentido se ven demoradas:

...que, puestos a discutir con otros, mas alla de que uno siempre busca que los
gurises o los jovenes, uno pueda ir modificando y construir con el otro y que el otro
critique lo que no y poder construir otra cosa distinta, pero claro, con adultos, que
me pasa que tengo maestras, tengo profesores y tengo gurises que estan, de 18
anos... (4-Pfo.77-79)
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En la educacién superior, y en la formacién de educadores sociales, los trayectos
educativos previos de los estudiantes son variados. Aquellos que se interesan por esta
propuesta muchas veces estan ya trabajando en el campo educativo (a veces en ambitos
formales y otras veces no), han transitado por otras propuestas de formacion profesional
superior, como la Psicologia, el Trabajo Social, la propia formacion docente para primaria
0 educacion media, o incluso estan ya titulados en otra disciplina. Pero, también, se
incluyen aquellos jévenes adultos que egresan de la educacién media. Sin embargo, esta
diversidad de trayectorias podria ser habilitadora de otras cuestiones, de otro tipo de
relacion, una del tipo ético en el sentido mélichiano. El testimonio de este docente,
hablaria de la habilitacién de una ensefianza ética a la que no se puede pensar sino

desde la incertidumbre y la contingencia.

Pero hay, personalmente, hay cosas que yo digo: bueno, esto lo estamos
planteando de este lugar y para nosotros es tan claro y para otros, que no, que,
ademas, no son so6lo que no conocen nada, sino que algunos han tenido ejercicio
profesional desde otro lugar, o te cuestionan, entonces, revisar que no es tan
basico y tan claro y también puede ser mas complejo o criticable, entonces, revisar
un poco las categorias. Eso es una cosa que me pasa...que me interpela algunos
supuestos que tienen que ver con, ademas, no solo con la docencia sino con la
practica de uno. (4-Pfo.77-79)

La relacion que los docentes manifiestan establecer con los conocimientos disciplinares
de su ensefanza, habla de apertura a la reflexion sobre ellos, a no considerarlos
verdades absolutas o estaticas. Dicen sentirse interpelados o permitirse la interpelacién.
Una pedagogia de la finitud es la propuesta de Méelich (2006): “Lo que una pedagogia de
la finitud debe tener, como punto de partida es una explicitacion de sus prejuicios. Esta
explicitacion significa también que el educador ha de estar dispuesto a cuestionar sus

prejuicios y a tener en cuenta la(s) palabra(s) del otro.” (65)

. eso de escucharse uno y decis no, vamos a decirlo una vez mas y luego lo

reciclamos un poco. Porque uno a veces ... va escuchandose uno en lo que va
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produciendo a nivel de palabra, de como entienden la realidad o como deberia
construirse, que ta, que me parece que es eso, que de escucharlo tanto, me parece

que empieza a ....a mejorar, a cambiar, a criticar. Me parece que lo que uno quiere
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trasmitir hace que uno repita discurso y el repetir el discurso, vuelve no? como a
escucharse uno también. Entonces, me parecié que ha podido como mantenerme
activa en... (2-Pfo.51)

Esto parece posible en el didlogo, solo existiendo el otro del didlogo, la conversacién que
me afecta y que hace que pueda “escucharse uno”. La conversacion de la alteridad, diria
Skliar (...), que puede aceptar al otro en tanto heredero, aun cuando hace con la herencia
lo que puede o quiere sin ser “acusado de traidor”; conversacién, entonces, que parece
provocar en el docente un intento de evitar/esquivar el discurso moralizante, autoritario y
sin sentido para el otro; conversacion de alteridad que puede hacer que el docente esté

expectante de oir lo que el otro diga y produzca, para poder “escucharse uno”.

4.1.3. La experiencia de la relacion con el saber y el conocimiento

En la disposicion a cuestionarse subyace un tipo de relacion con el conocimiento
disciplinar, a la vez que una concepcién del conocimiento que, en tanto posible de ser
interpelado por otras miradas, hace visible su caracter social e intersubjetivo, su
historicidad y normatividad. Y, en el sentido de Charlot (2006), el conocimiento-saber'®
implica relacion con el mundo “... que resulta ser, al mismo tiempo y por lo mismo, una
relacion con el saber. (...) es también relacion consigo mismo y relacién con los otros.
Implica una forma de actividad y (...) una relacién con el lenguaje y una relaciéon con el
tiempo. (...) No existe saber que no esté inscripto en relaciones de saber’” (Charlot,
2006: 72). Esta conceptualizacion, siguiendo al pedagogo francés, supondria que el
interés pedagdgico estaria en el “proceso que conduce a adoptar una relacion de saber

'® En su obra “Relacion con el saber. Elementos para una teoria” cuyo titulo original en francés es: “Du rapport au savoir.
Elements pour une theorie Antropos.” Charlot (2006) propone, apoyandose en J. M. Monteil (1985), una diferenciacion
entre informacién, conocimiento, y saber por la que el conocimiento se ubicaria en el orden de la “experiencia personal de
un sujeto” y “bajo el primado de la subjetividad “ lo que lo haria intrasmisible. Ubica al saber por el contrario, “bajo el
primado de la objetividad” aunque asumido por un sujeto, por lo que considera a este Ultimo como conocimiento que se
encuentra separado “de la envoltura en la cual la subjetividad tiende a instalarlo”. Aunque lo entiende construccidon de un
sujeto, podria “entrar en el orden del objeto” o que lo haria posible de ser trasmisible. Esta diferenciacion parece “ir contra”
de lo que aparentemente esta incorporado en nuestro léxico y practicas para referir a estas dos nociones: comunmente
hablamos de produccion de conocimiento para referir a aquel que una comunidad cientifica procesa en ambitos
académicos y también a aquel que “adquirimos” o “poseemos” en un momento dado, pero hablamos de saber para referir a
lo que hemos “adquirido” a lo largo de un proceso (vida, etc.) y que se incorporaria incluso a la “forma de ser” de un sujeto.
Una posible causa de esto podria ser la influencia de literatura — y perspectivas- anglosajonas, en las que se utiliza el
término knowledge que tendria la doble traduccion al espafiol: conocimiento y saber, generando asi un uso indistinto del
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N término e incluso su confusion. En el marco tedrico he optado por la distincién que realiza Maria Zambarno entre estas dos

cC nociones, en este analisis, aunque refiero a la propuesta de Charlot, continio teniendo como referencia la propuesta de

Ig"_v Zambrano respecto a conocimiento y saber.

) " La italica es usada por el autor
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con el mundo” que no seria solamente cognitiva y didactica, sino también identitaria es
decir, que remite a la relacién con los demas y consigo mismo. En este sentido, la
ensefianza supondria proponer una relacién con el saber, pero mas alla de la propuesta
en si, en tanto se trata de relacién, la relaciéon que el otro establezca resultaria una

construccién de la misma relacion pedagdgica.

...me paso por primera vez este afio, que tuve dos grupos, tengo dos grupos de
Pedagogia Social, no? uno en la mafiana, los miércoles y otro en la tarde, los
jueves y esta cosa de decir bueno, uno en realidad va a lo mismo pero después lo
que se produce es completamente distinto no? en esa cosa de la co-construccion
de la propuesta de la clase, y me parece que eso, es bien interesante, y el afilo que
viene agarraré mas grupos y poder como jugar y me parece como algo bien
interesante. (1- Pfo.43)

De esta forma, revela su apertura a lo imprevisto, a lo que pueda suceder en el encuentro
con el otro. Y al mismo tiempo, deja visible y posible que el “otro” — grupo no se repite, es
siempre otro, con el/los que tendra que instalar si se quiere una nueva relacion para “co-
construir’ la propuesta. En esa preocupacién por dar lugar a la construcciéon y a la
posibilidad de encuentro del otro con el conocimiento dejan ver la inquietud por la

responsabilidad, como compromiso ético y pedagdgico, por el otro:

...a mi me demandoé mucha lectura, muchas horas de preparar las clases, muchas.
Que, obviamente, en una primera version, en un primer afio no queda como (...) Me
fui con un montén de ideas de, esto hubiera estado bueno hacerlo..., como de
muchas horas de pensar las clases, de planificar, en el sentido de si, esta bien, lo
que yo quiero, pero de como se hace para que se enganchen con tal fulano, tal
texto, tal idea. (...) Como el trabajar sobre eso, para mi hay una parte que es como
metodoldgica, un poco, de como mover cabecitas, como eso: como fulano te puede
hacer pensar en lo que vos estas pensando en Educacién social y en lo que viste
en tu trabajo, en la visita de introduccion, desde un lugar mucho mas teorico. (5-
Pfo.30)
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Aparece inquietud por “mover cabecitas”, por provocar movimiento (¢ actividad?), que a
su vez provoca movimiento en el propio docente: “Me fui con un montdn de ideas... esto
hubiera estado bueno hacerlo...” La responsabilidad por el otro es pedagdgica y es ética,
tiene que ver con el cuidado del otro, el respeto al otro y a su proceso como estudiante de
educacion social. Pero la responsabilidad también dispara preguntas al docente, cabria

pensar qué hace con esas preguntas el docente

Entonces, es como bien interesante y también muy desafiante, en esto de decir:
bueno, qué panorama puedo abrir yo, como le presento yo la Pedagogia social a
alguien que no tiene, que empieza el primer contacto, cuando yo no tuve

Pedagogia social en mi formacion. (6-Pfo.17)

En las manifestaciones aparece el reconocimiento de la existencia de otros saberes que
se ponen en juego para hacerlo posible. En algunos casos lo identifican con lo
“metodoldgico”, otros como “estrategias”. Contreras (1990) incorpora esto a la nocién de
ensefianza como “estratégica”. Camargos y Pessate (2007) eligen también hablar de las
estrategias del trabajo docente, considerando la definicion del griego y también del latin
strategia, se pone énfasis en la actividad artistica que “exigem-se por parte de quem a
utiliza creatividade, percepgao agugada, vivencia pessoal profunda e renovadora, além
da capacidades de por em practica uma idea valiendo-se da facultade de dominar o
objeto trabalhado.” (76) Desde esta perspectiva, es posible tener en cuenta que el “objeto
trabalhado” que proponen Camargos y Pessate no se limita a un conocimiento, o un
“conteldo” como nombran, sino a “um proceso que envolve un conjunto de pessoas na

construgao de saberes, seja por adogao, seja por contradigao.” (76)

Aparece, entonces, la responsabilidad por el otro en las busquedas de una ensefianza
que demanda “estrategias” y, por tanto, saberes pedagdgicos y didacticos que habiliten
las operaciones mentales propias de toda relacién con el conocimiento. En este sentido,
se advierte la atencién a las formas de aproximacion - y de relacion- de los estudiantes a

los conocimientos de la disciplina que ensefan:
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De trabajar con grupos, con dinamicas de trabajo (...) mas de interpelar, de poner
en relacién, de trabajar las relaciones grupales y algo de lo individual, a veces hice
algunas entrevistas individuales, también, con los estudiantes. (R- Pfo 70-71)

Introduccién es una materia que tiene, plantea muchas cuestiones grupales y eso
viene también de antes, no todos los alumnos funcionan bien grupalmente. (4- Pfo
106-107)

Se dibuja la responsabilidad ante la construcciéon de una relacién con un conocimiento
especifico pero, ademas, si se tiene en cuenta que en la nueva malla curricular (en el
marco del Plan 2011 - CFE) hay materias nuevas, como la Pedagogia Social que fue
incluida como asignatura especifica, que se relaciona con la Pedagogia (del Nucleo de
Formacion Comun Profesional) pero que, a la vez, se diferencia y se encuentra en
proceso de construccion. Esto introduce una tension especial: la de la construccién de la
relacién del docente con una disciplina en construccion, al tiempo que debe proponer su
ensefianza y, eventualmente, asumir el desafio de participar en la construccion
disciplinar. Las asignaturas vinculadas a la practica pre-profesional, Introduccion a la
Educacion Social y Practico, no escapan a procesos de busqueda vy reflexion, también de
construccién, en tanto el campo va teniendo ampliaciones, nuevos ambitos de actuacion,
instituciones y culturas institucionales diferentes y diversas, y politicas educativas que se
reorientan para considerar otros sujetos de la educacion. La instalacion de la formacion
en el interior del pais (Artigas, Paysandu, Maldonado, Canelones) abre a nuevos desafios

para la ensefianza en este sentido.

Pero en la relacion pedagdgica y en la relacion con el conocimiento el otro también es el
colega con quien discutir, consultar, contrastar perspectivas. La posibilidad de contar con
el otro-colega para el intercambio, para el pensar compartido habla de pensamiento en
relacién, ubicandose en el nivel praxiolégico de Ferry, e iniciando un trabajo de

teorizacion apoyado en la mediacion de otros (colegas y también lecturas, etc):

Pero como de tratar de charlar con otros, con algunos, que (...), son los que son, no
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qué le mueve a uno la cabeza, al otro, con qué se puede enganchar, a partir de qué
se puede pensar, recrear cosas. (5. Pfos. 79-82)

...0 pedirle consejos a otro, en esta situacion, de no poder trasmitir...no llega...
pero es mas una busqueda con algunos colegas, de ver qué esta pasando, que es
un problema de ver como se esta haciendo la docencia. (2- Pfos. 61)

El sujeto social y politico-docente se expresa en esta relacion, en este nivel de praxis, de
trabajo praxioldgico donde tiene oportunidad de intercambiar y contrastar perspectivas y
miradas, de buscar respuestas. En “relacion” el docente puede encontrar sus respuestas
sus opciones y tomar sus decisiones, ejercer su libertad, diria Castoriadis. Siguiendo los
testimonios aparece la apertura, la disposicion pero también se manifiesta un

reconocimiento de las implicancias para la ensefianza de trabajar con otros colegas.

Y ahi lo que me hubiera encantado es tener un poco mas, que extraié, con
respecto a los otros afios, la cuestion de equipo docente, por lo menos, dupla. Se
siente mucho como la diferencia; yo, en Practico, trabajabamos de a dos siempre y
de a cuatro, a veces. Y eso tiene sus dificultades, pero sirve un montén, suma un
monton. Y eso extrafié, como de pensar sola, porque lo podés poner, hacer, hay
horas de coordinacién, hay horas departamento, pero ta, en las condiciones estas;
yo qué sé, (...) Juan arranco aca en setiembre. Entonces, antes, cruzabamos unos
correos de qué estas dando, qué, cdmo, una cosa minima de coordinacion de
textos y de temas. No de como hacemos esta clase entre los dos, es otra cosa. Y
ahi perdés, o sea, pierde la clase, porque es una cabeza pensando ese rato. Yo me
acuerdo de cosas de cuando pensaba, justamente, en equipo docente y es eso: el
otro tiene sus ideas, sus ocurrencias. Esa cosa de qué se te ocurre para trabajar,
eso lo perdés en este formato de yo y mi clase. Capaz que son un poquito mas
ordenadas, porque hablar de a dos o tres adentro de un salén siempre tiene un
monto de que te solapas, te pisas, habla el otro, perdés el hilo. O sea, no es aquella
cosa perfectita del profesor con su hilo conductor, que yo en eso soy como re
cuadradita. Entonces, capaz que son mas ordenadas, que eso hace un poco a la
claridad, si querés, pero para mi, en relacién a lo que pierde, en total, te da pérdida
trabajar uno solo. (5- Pfo. 32-34)
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El trabajo con otros, la busqueda de mediacion en el colega, ha sido una forma de vivir la
ensefianza en ocasiones anteriores (“y eso extrafié, pensar sola”) y por tanto no se queda
en un nivel de deseo o expectativa. Cabria preguntarse si esto no es precisamente lo que
habilita la disposicion actual. Si se toma en cuenta que en el marco institucional
CENFORES, la ensefianza, en especial de Practico pero también de otras asignaturas,
tuvo como caracteristica singular el trabajo conjunto de dos docentes y/o de mas de dos
docentes a cargo de un grupo, bien valdria considerar las implicancias pedagdgicas y
didacticas de este compartir la clase. Por un lado, las implicancias referidas por el
docente, al identificar los aspectos complejos, tal como: “hablar de a dos o tres adentro
de un salon siempre tiene un monton de que te solapas, te pisas, habla el otro, perdés el
hilo” que le pone obstaculos a la fluidez y claridad de lo que se quiere poner en juego.
Pero por otro, la consciencia de que a pesar de que las clases solo, sin el otro colega:
“son mas ordenadas, que eso hace un poco a la claridad” no le inhabilita a dar valor al
trabajo con otros: “te da pérdida trabajar uno solo”. Pero la pérdida no es solo para el
“trabajo del docente”, el docente visualiza que la pérdida es para los estudiantes también:
“Y ahi perdés, o sea, pierde la clase, porque es una cabeza pensando ese rato.” Lo que
se pierde pareceria estar colocado en la riqueza posible de lo que se produce siendo mas
de uno pensando, conduciendo esa clase. Esto retoma la responsabilidad por lo que se
produce y por el otro. Sin embargo, el valor pedagdégico estaria depositado no solo en
conducir una clase compartiendo con otro, sino también en poder pensarla juntos: “Yo me
acuerdo de cosas de cuando pensaba, justamente, en equipo docente y es eso: el otro
tiene sus ideas, sus ocurrencias. Esa cosa de qué se te ocurre para trabajar, eso lo
perdés en este formato de yo y mi clase.” Es el efecto en el mismo docente, que no
tendria que ver con “recostarse en el otro” en el sentido de: el otro prepara la clase y yo
me descanso en él. Tendria mas que ver con “cdmo hacemos esta clase entre los dos, es
otra cosa”. Es decir, entre los dos tiene que salir algo distinto de lo que saldria si
estuviera sola (del “formato yo y mi clase”), saldria la produccion de una novedad
también, por lo que la ensefianza se convierte a un doble movimiento de construccion de
lo comun, uno con el colega y otro con el colega y los estudiantes. El colega también es

un igual singularmente otro y diferente al igual- singularmente otro — estudiante.

Esta apertura, referida a lo que podria llamarse una “tradicién” en la enseifanza de la
carrera de educacion social, irrumpe ahora de alguna manera en una institucién que no
ha transitado por caminos similares en las propuestas de ensefianza. Se trata de una
institucion que tampoco ofrece, desde el punto de vista organizacional y administrativo, la

posibilidad para esta carrera del trabajo en duplas y en la que la docente sugiere que a
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Produccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

pesar de ofrecer “horas de departamento” no encuentra las condiciones adecuadas para
concretar un trabajo compartido en el sentido deseado y valorado.

La “tradicion académica” (Davini, 1995) en la formacion docente (aunque no exclusiva de
ella), promovio el docente responsable y a cargo de su grupo y, basada en supuestos
positivistas, también el docente que “posee” y se basta con sus conocimientos. Pero
quizas podria decirse que esta tradicion, aunque no necesariamente en su total pureza
(no seria posible concebir que alguna vez se constituyera como perspectiva unica), se ha
visto reforzada con una visioén limitada/recortada de la libertad de catedra y la autonomia
por la que el otro colega también puede ser un “extrafio” en mi clase, lo que supuso el
docente “isla”, un docente que detentaba la autoridad del conocimiento y de la propuesta
de ensefianza, una vez que cerraba la puerta de su salén. La libertad de catedra y la
autonomia han sido bandera de reivindicacion docente, parte de la defensa de la dignidad
del oficio y el control del trabajo docente frente a los “embates” de politicas neoliberales y
corrientes tecnicistas que promovieron la ‘“intervencién” de expertos, relegando la
participacion del docente a la “ejecucion” de la ensefianza (Contreras, 2001). En este
sentido, podria entenderse la necesidad de sostener la reivindicacion; sin embargo, tal
como estos mismos autores acompanan a reflexionar, valdria la pena considerar el marco
ideolégico de la concepcidn, de estas banderas y por lo mismo repensar sus supuestos.
Aunque empiezan desde hace unos afios a tener lugar otras propuestas, sobre todo en
espacios de formaciéon permanente y de posgrado, en las que se concibe la posibilidad

del trabajo compartido, con el colega en el aula también, cabria analizar qué es posible

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

en el marco de las actuales estructuras y cultura institucional y si ésta estarian dando
lugar/posibilidad a rupturas o a continuidades. Cabria interrogarse si la perspectiva y
vivencia que trae el docente de la carrera de educacion social, podria de alguna forma
ser compartida por los actores de la formacion docente actual, (por todos los que
construyen finalmente la cultura institucional y sus politicas) por tanto, a quienes

construyen la futura institucion universitaria de educacion.

La presencia que tiene en los discursos de los docentes la vinculaciéon de los
conocimientos disciplinares de la asignatura que tienen a cargo y el perfil de egreso del
educador social, podria provenir de un modelo que se permite romper con supuestos que

han estado hegemoénicamente subyacentes en una tradicion académica, los de una
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formacion basada en una relacidon de “practica como aplicacion de la teoria” o incluso, de

la “teoria como momento mediador de la transferencia de una practica a otra practica,”
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segun el analisis de Ferry (1990). Los testimonios que siguen, permiten introducir una

reflexion en torno a la relacion teoria — practica implicita:

Y bueno, ¢ qué puede uno leer desde la Educacion social hoy, por qué pensar en
Pestalozzi, por qué es importante pasar por algunas lecturas de 1700, de que nadie
hablaba de Educacion social? ¢Por qué la mitad del curso de Pedagogia social o
mas de la mitad, nadie habla de Educacién social, (...) las preguntas como mas
basicas, pero que uno dice... también estan en los primeros afios de la formacion.
Y esto, a mi, para qué me sirve, si yo venia aca a hacer un curso que no sabia muy
bien de qué era, que habia venido a jugar con unos nifios, ese imaginario en los
estudiantes de primer afio de Educacién social sigue estando y entonces, ¢ yo por
qué tengo que estar leyendo Rousseau, por qué hablar de esta gente?, que yo no
elegi hacer Magisterio, ahi como desarmar un poco esa cosa y darle sentido desde
la Educacion social fue de lo mas interesante del curso. Pensar eso, un curso

pensado desde y para la Educacion social. (5- Pfo. 30)

...lo pienso en Practico porque hay algo de la dimensién, de lo que es ser educador
social que no esta bien trabajado, que a mi me queda como una cuestién de cierto
vacio... que tiene... (...) de como los estudiantes logran producir sus imagenes de
qué es ser educador social pero yo siento que hay algo que no hemos podido con
claridad trabajar los docentes... como que es muy exploratorio todavia en la

propuesta hacia los estudiantes. (2. Pfo.71)

En la propuesta de estos docentes con respecto a la ensefianza de las dos asignaturas
que fueron elegidas para este estudio, se expresa con contundencia la especificidad de la
formacion de los educadores sociales, mientras se hace visible la importancia de
pensarla en tanto relacion teoria- practica implicada en la orientacién y finalidad de la
formacion. La ensefianza en el marco de la formacion del profesional educador social no
podria reducirse a la “teoria” de la profesion. El perfil de egreso tiene presencia y peso en
la ensefianza de estos docentes, que buscan no perderlo de vista y “articularlo” con las

propuestas tedricas. La forma de expresar el compromiso con la profesién puede estar
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ubicada en la posibilidad de pensar la ensefianza y la formacion en el sentido del modelo
ferryiano, centrado en el anadlisis, aquel que propondria una relacién de regulacién de

teoria y practica: “la teoria como base de regulacion de la practica” (Ferry, 1990: 81) que
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“se funda en lo imprevisible y lo no dominable. Postula que aquel que se forma emprende

y prosigue a todo lo largo de su carrera un trabajo sobre si mismo...” (77) y, a la vez, que
“...excluye que la practica pueda ser formadora por si misma si no es objeto de una
lectura con ayuda de un referente teorico. (...) excluye también que se le pueda dar valor
formativo a una actividad teorizante que vagaria muy lejos de las restricciones de la
practica.” (79) Esto se hace explicito a través también de la preocupacion por pensar la

evaluacion en relacion con la ensefianza:

...es eso, como intentar generar en la propia evaluacién una coherencia y que no
sea la evaluacion después un corte normativo mas dentro de la institucionalidad,
incluso ahora que estabamos con el segundo parcial y esa cosa, que dijimos, bueno
no, que podamos empezar a enlazar algo de lo tedrico y practico y que el parcial
que eso se traduzca en 5 carillas algo que el sujeto integre cosas, que es tan dificil
en esta cosa de diferentes asignaturas, que cada uno piensa su evaluacién, sus
cosas y que lo que promovemos es la fragmentacion mas radical. Cémo empezar a
generar puntos de interseccion también en la evaluacion, no? que es dificil pero que
viste que ahi hay una punta que trasciende la asignatura y que pone a jugar con
otras... (1- Pfo.91)

... después yo creo que hay algo que para mi, que es lo que yo todavia tengo,
siento la mayor debilidad y que tiene que ver con la evaluacion, el qué se evalla,
coémo evaluar y qué evaluar en estos niveles. Y, no sé, yo quiero evaluar el proceso
productivo de los estudiantes en torno a su pensamiento, la reflexion como futuros
educadores, qué parametros tengo para ver eso, hay parametros minimos? No, no
me queda muy claro. Hasta donde es admisible algunas cosas en el proceso y...
ahi siento que personalmente me cuesta mas todavia, tengo mas baches y que no
he podido tampoco mas alla de objetivar algunas cosas, en esto mas del otro como
produciendo su propia imagen de educador social y qué cosas esta incorporando y

qué cosas no ... (2- Pfo.116)

El compromiso con el perfil de egreso se manifiesta con claridad, al tiempo que la

>
-}
=
xo)
v
O]
Ne)
=
)
wn
o
(7]
@)
ge)
<
B0
7]
o)
o
]
(¢
O
o)
D
o
o)
(%
(¢
)
No)
xe)
(¢
o
E/]
[9)
2
c
D)
1
o
=
E/]
[9)
2
c
D)

evaluacion aparece en este testimonio firmemente asociada a la ensefianza. En estas

palabras se expresa la intencién de una busqueda por superar la fragmentacion, por
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buscarse una evaluacion que se integre a un proyecto de ensefianza sustentado en
construcciones tedricas, politico - pedagogicas y didacticas y por tanto no tendria un fin
en si mismo. La finalidad de la evaluacion seria la de mejorar el aprendizaje
distanciandose de enfoques como el psicométrico, promotor de la medicion de los
cambios conductuales que la educacion produciria en el individuo, es decir, como
propone Edith Litwin (1998) una evaluacion que incluye a ‘las relaciones y las
implicancias del ensefar y el aprender”, que tiene que ver con “juzgar la ensefanza,
juzgar el aprendizaje; atribuirles un valor a los actos y las practicas de los docentes y
atribuirles un valor a los actos que dan cuenta de los procesos de aprendizaje de los
estudiantes” (13)

Otra tensidén que se manifiesta en la evaluacion introduce un nuevo aspecto que se
manifiesta en la ensefianza. Sin embargo, esto no se expresa como tension con respecto
a la formacion de los educadores sociales, tampoco vinculada a una asignatura

especifica:

Entonces, esta (..) en realidad (...) como que la evaluacion es, digamos, la
calificacion es la Unica evaluacion y es dificil pensar otras ...de la evaluacion sobre
todo que ellos entiendan que no es... 0 sea, es lo instituido, eehh, yo empiezo a
trabajar la evaluacién del proceso, todo el tiempo, no? evaluacion del proceso de
formacion, del trabajo en aula, ...implementamos como algunos dispositivos, yo
hago una sintesis de la clase anterior cada clase, en la medida de lo posible para
que cada uno de los que no estuvieron, trabajo el orden del dia de cada clase,
como para ordenar, trabajo la idea de que ellos estan en situacion de aprendizaje,
porque tienen que ser conscientes de su aprendizaje, qué van aprendiendo, a partir
de preguntas, en cuanto al campo... y ademas por otra cosa, porque otra cuestion
que nos implica es generar una sensibilidad docente de la formacion, diferente. (3-
Pfo. 47)

La tensidon que se manifiesta bien podria ser de cualquier asignatura: la “calificacion es la
Unica evaluacion”, resulta un juicio de disconformidad respecto a un tipo de evaluacion

que pareceria que la docente asocia con un enfoque psicomeétrico (Litwin, 1998), y el
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control de los aprendizajes logrados. Y en tanto no conforma como tal, busca una

alternativa, aunque identifica que “es dificil pensar otras”. El intento pasa por “sobre todo
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que ellos entiendan que no es... 0 sea, es lo instituido”. Esta evaluaciéon por medio de la
calificacion es, entonces, reconocida como la propuesta institucional y la que, aun si no
conforma, hay que seguir. La opcidn pareceria ser ajustarse a esto, proponiéndolo a los
estudiantes de esta forma, a la vez que “empiezo a trabajar la evaluacién del proceso,
todo el tiempo, no? evaluacién del proceso de formacién, del trabajo en aula,” La
evaluacion del “proceso de formacion” podria estar referida a la evaluacion formativa, que
implica, al contrario de la anterior, de la sumativa, la evaluacion durante el proceso de
aprendizaje con el propésito de mejorarlo, es una evaluacién que “debe garantizar que los
medios de la formacién correspondan a las caracteristicas de los alumnos” (De Ketele,
1993, p. 6)

Sin embargo, no es posible afirmar esto, en tanto en el testimonio no se hace referencia a
ninguna de las tres etapas de la evaluacion formativa: “la recoleccién de informacion
relacionada con los progresos y dificultades de aprendizaje de los alumnos; la
interpretacion de esa informacion con la fundamentacion referencial y, en la medida de lo
posible, el diagnostico de los factores que originan dificultades de aprendizaje en el
alumno; la adaptacion de las actividades de ensefianza y aprendizaje en funcién de la
interpretacion de la informacion recogida.” (De Ketele, 1993, p. 6) En su lugar se
manifiesta la implementacion de “algunos dispositivos, yo hago una sintesis de la clase
anterior cada clase, en la medida de lo posible para que cada uno de los que no
estuvieron, trabajo el orden del dia de cada clase, como para ordenar, trabajo la idea de
que ellos estan en situacion de aprendizaje, porque tienen que ser conscientes de su

aprendizaje, qué van aprendiendo, a partir de preguntas, en cuanto al campo...” que de
esta forma resultan en una modificacion en la propia propuesta de la ensefianza. Cabria
preguntarse si este tipo de propuesta, que supone un esfuerzo al docente, esta basada,
acaso, en una ilusién por “contrarrestar’ la tension de la disconformidad con una
evaluacion de tipo sumativa. Y si esta ilusién no se ve reforzada por otra, la de una
ensefianza que contempla el proceso del otro, aunque esto sea una aspiracion muy dificil

de concretar.

Cabria de todas formas preguntarse si esto responde, quiza, a interrogaciones y
busquedas sobre la ensefianza en este nivel. Por otro lado, para algunos docentes,

parece ser que el escenario aula de la ensefianza es novedoso y también podria abrir a

>
-}
=
xo)
v
O]
Ne)
=
)
wn
o
(7]
@)
ge)
<
B0
7]
o)
o
]
(¢
O
o)
D
o
o)
(%
(¢
)
No)
xe)
(¢
o
E/]
[9)
2
c
D)
1
o
=
E/]
[9)
2
c
D)

interrogaciones y busquedas.
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Y la docencia de aula, para mi es una cosa muy novedosa. Entonces, la
preparacion de las clases, la seleccion de los textos, el regirse por un programa, el
tener que seleccionar porque no da el tiempo para hacer todo, el tener que ser
quien presente, por primera vez, en esto de estar en primer afo, un campo

disciplinar nuevo a los que llegan, es como re desafiante. (6-Pfo.16)

Lo novedoso estad en la organizacion en un aula que define precisamente una

espacialidad para la ensefianza... y una estructura particular: la “clase”.

Capaz que a mi lo que me descoloca es la modalidad, el aula. O sea, no me siento
extrafia o extranjera teniendo que ensefiarle algo a alguien, porque de eso, esa es
mi profesion, de ultima. Pero si es extrafio tener que hacerlo entre cuatro paredes,
con 40, todos sentados, mirdndome para adelante, en dos horas y cuarto los tipos
se levantan y se van y no hay vuelta y tener que calificar y, o sea, capaz que es la
modalidad de la ensefianza lo que a mi me descoloca. No el hecho de ensefiar algo
a alguien. Eso, me parece que, el tema es cémo conjugar la modalidad con lo que

se supone que uno si sabe hacer. (6- Pfs. 21)

Asi planteado, lo que a esta docente le “descoloca” es lo que ha sido tradicionalmente
naturalizado como ensefianza: la “clase” en el espacio-tiempo del aula, propio del formato
escolar fundacional de la modernidad (Teriigi, 2006). Dos asuntos interesantes que se
derivan de esto. Por un lado, pensar quién es el “descolocado”: el docente que se acerca
a la ensefanza en este nivel de educacion superior, desde la “experiencia de la
ensefianza” en la educacién social, lo que supone otros ambitos de actuacién, de praxis,
de provocacion, de mediacion, de relacion con el otro y con el saber. Y supone una

organizacion espacio-temporal diferente.

Hay cosas que yo, con otro énfasis, evidentemente, con otros tiempos y con otros
objetivos, venian de mi practica, de cosas que he trabajado en Educacion social,

con gurises, con jovenes y con algunos adultos, también, con adultos... (4- Pfos.
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Por otro lado, un segundo asunto tiene que ver no solo con visualizar una eventual
“dificultad” de los docentes a ajustarse, acomodarse a esta estructura de la ensefanza,
sino especialmente que abre la posibilidad de la pregunta: ;Habria otros espacios
tiempos posibles para la ensefianza en este nivel superior de formacién? Si bien el marco
referencial de este andlisis sugiere tomar el aula-clase como un espacio “revelador de
intencionalidades, cargada de valores y contradicciones” al decir de Da Cunha (1997), al
mismo tiempo sugiere que este espacio no necesariamente se limita al “tiempo clase”. La
ensefianza en este nivel podria tener otras coordenadas temporales — y espaciales- que
significarian poner en evidencia la ensefianza misma, dejarla desnuda, sin encasillarla en
una estructura unica posible. Otros testimonios hablan de una familiaridad con la
estructura aula- clase; se trata de aquellos que han transitado por la formacién docente
(previa o posterior a la formaciéon en educaciéon social) y como docentes en el nivel
secundario de la educacion. Identifican “otros recursos” y dan cuenta de reconocer las

diferencias de pensar la ensefianza en este ambito.

“Porque vos explicas clarito”, ahi hay algo como de la formacion docente, que yo
supongo que es lo que juega, como de, en resumen, hace 17 afios que yo estoy
pensando en: tengo esto, cOmo hago para traspasar esto a lo otro, en una situacion
de clase, que no es lo mismo que en un centro juvenil, en un taller de no sé qué. O
sea, pensas, organizas distinto, una clase es una clase y tiene como algunas
caracteristicas el traspaso de esos contenidos que, capaz que cuando las pensas
para otra actividad en otro contexto, metodolégicamente, hay recursos distintos.” (5
— Pfos. 36-38)

Pero, al mismo tiempo, dan cuenta que la ensefianza, que tiene que ver también con la
transmisién, tiene posibilidad con otros tiempos y espacios. Asi, en el lugar de esa
aparente dificultad que manifiesta el docente quizas podria identificarse una posibilidad,
al menos una disposicién- apertura, a pensar la ensefianza en tanto situada e histoérica,

en otras coordenadas, las que se entienda mas adecuadas.

>~
>
>
©
Q
I
Q
O
5
Q
N
©)
%2
o
©
©
Vo)
N
o
o
]
oo}
@)
o
\D
o
Q
a4
oo}
Q
O
o
©
©
n
()
2
(=
1
T
S
=
n
()
2
(=

senanza

_] . Consejo de

Formacién en

Comision Sectorial de Ensenanza de Humanidades
y Ciencias de la Educacién -. Educacion

Area Social y Artistica

Maestria en Ensenanza Universitaria )(,
Facultad
Consejo de Formacion en Educacion

UNIVERSIDAD N
DE LA REPUBLICA comisién sectorial
URUGUAY de ensefanza

Maestria en En




Silvia Piriz

Produccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

4.1.4. La experiencia de la ensefianza y la experiencia de la docencia

Segun lo que expresan los docentes, se entiende la ensefianza como vinculada a otras
actividades que serian propias de este nivel superior de educacion, aunque en algunos
casos es claro que se trata de sus expectativas para un futuro:

...para mi el espacio terciario, universitario, como las formaciones en ese nivel
implican eso: la produccién, el acceso a un circuito de produccion y poder como
entrar en la circulacién de producciones, produciendo y recibiendo y accediendo y
estando y eso implica, o va de la mano de la posibilidad de investigar, de un tipo, un
tiempo y un espacio de pensamiento y de reflexiéon sobre cosas, que no lo tenemos.
(5- Pfo. 99)

...creo que la docencia si, deberia exigir otros movimientos, de investigacion o... y
de vinculo con la practica profesional que quizas no son eh, el desempefio
directamente, como la docencia no sélo como la... de dar clases, sino en esto mas
del docente como, .como si, como constructor, como en la academia, una
disciplina, pudiendo producir mas alla de efectos en estudiantes, efectos en la
profesion. (2- Pfo.105)

De esta forma, vuelve a aparecer el involucramiento con la formacion y el perfil de
egreso, Yy, especialmente aqui, se introduce también la preocupacién por la “profesion en
si”, lo que habla de mirar mas alla y para lo que la ensefianza no seria suficiente. Hay
tres aspectos a considerar: uno, que la docencia no queda referida o limitada a la
ensefianza (ni “a dar clase”) y si basada en la posibilidad de produccion y de
investigacion y también de vinculacion con la profesion y sus problematicas; finalmente,
una nocion de docencia similar a la planteada por el ternario ensefianza-investigacion-
extension. Esto remite a los otros dos aspectos. El segundo aspecto que estaria siendo
planteado en este testimonio es el que refiere al lugar del docente como “constructor”,

“productor”: la nocién de docencia se “hace carne” en la posibilidad del docente de verse,
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de ubicarse en el lugar de productor. Y por ultimo, el aspecto que refiere al tipo de

produccion: “producir “efectos en la profesion”, que también tendria que ver con el
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paralelo, cuadles podrian ser los “efectos en la profesion” deseables o esperables en el

mediano plazo, en tanto quedarian planteados como fines de la misma docencia.

...me parece que en realidad preferiria...conformar un grupo de investigacion...
sumando estudiantes, me parece que instalar como otra légica de laburo donde,
venir y dar clase como una cosa mas dentro de una estrategia de intentar conocer

un poco mas de la educacion social y la pedagogia social...” (1- Pfo.77)

En esa linea cabria la pregunta si lo que aqui aparece en la intencién de integrar
estudiantes a las actividades de investigacion no tendria que ver con identificar ciertos
fines- efectos en la formacion y en la “profesion en si”, en el sentido de una concepcion
de la “actividad cientifica” como la planteada por Javier Echeverria (1995) Esta
concepcion supondria discutir la clasica reduccion de la ciencia al conocimiento cientifico
y los dos “contextos de la ciencia” -el de descubrimiento y el de justificacion- como
insuficientes para abarcar la complejidad de la actividad cientifica’®. Por lo mismo,
siguiendo a este filésofo, supondria encontrar en la educacion uno de los cuatro
“contextos” que propone en su lugar: el contexto de educacion, el de innovacion, el de
evaluacion y el de aplicacion: La educacion seria aquel en el que se inicia esta actividad
cientifica y sin el cual no serian posible los otros tres. En la educacién y en la ensefianza

estarian implicados sistemas conceptuales, de representaciones, de imagenes; y el

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

aprendizaje supondria construir una forma de pensamiento propia de la disciplina que se

estudia.

Incluir-se e incluir a los estudiantes en la produccion estaria, desde esta perspectiva,
significando el involucramiento de los protagonistas de la ensefianza y del aprendizaje en
la actividad cientifica.”® Esto llevaria a afirmar que la clasica “comunidad cientifica”
sufriria una extension para incluir a quienes tradicionalmente no han sido considerados:

por un lado, el estudiante, como “aprendiz” de cientifico y, por otro, el docente, que en

'® Echeverria (1995) discute la nocién de que la ciencia se desarrolla en dos “contextos”, el de descubrimiento y el de
justificacion, como fuera identificado por Hans Reichenbach (1938) en “Experience and Prediction. An Analisis of the
Foundations and the Structure of Knowledge” por entender que de esta forma se reduce la ciencia al conocimiento
cientifico. Sin embargo, Echeverria, que sostiene que “la filosofia de la ciencia ha dejado de ser Unicamente una filosofia
pura (o filosofia del conocimiento cientifico) para pasar a ser, ademas, una filosofia practica, en el sentido de una filosofia
de la actividad cientifica propone que estos dos contextos entonces no serian suficiente a una filosofia de una ciencia
practica y que la actividad cientifica se desarrollaria en cuatro “contextos” el de educacién, el de innovacién, el de
evaluacion y el de aplicacion. Echeverria, Javier (1995) « Filosofia de la ciencia » Editorial Akal, Madrid- Espafia.

' Esto no ignora que en el ambito universitario, en la propia UDELAR, los estudiantes tienen posibilidades de participar de
alguna forma en la produccion de conocimiento; sin embargo, aqui se quiere referir en particular a la posibilidad de que
esta participacion se realice a partir de una reformulacién de la concepcion de ciencia y de por tanto de inclusion en ésta
(en la “actividad cientifica”) de la ensefianza y la educacién en el sentido que propone Javier Echeverria.
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estos ambitos de la formacién superior, al no tener tradicion (fines, estructura académica,
politicas) en la produccién, no solo no se integré sino que nunca conformé una
“‘comunidad cientifica”. Otra discusion habria que dar respecto a la categoria de
“cientifico” y lo que esta legitimado como tal. “Sumar” estudiantes en la investigacion
supone la posibilidad de concebir no solo la docencia, considerando que la misma tiene
que ver con el desarrollo de los conocimientos y saberes especificos que hacen posible la
formacion de profesionales, sino también la actuacion de esos (futuros) profesionales en
el campo educativo, con las posibilidades de participacion en las orientaciones y politicas
para la profesion y el campo; y, fundamentalmente, la posibilidad de que tales
profesionales comiencen a formarse como “productores”. Abrir a la posibilidad — y tener
expectativas- de investigacion y de produccion vy, finalmente, de generacion de una
“comunidad cientifica” no queda divorciado de los fines vinculados a “producir efectos en
la profesion” si los que egresan son profesionales de la educacion social, también
productores, creadores. Esto va en consonancia con mirar la profesion en proyeccion y
con ubicar la formacién de los estudiantes —futuros profesionales— también productores,
en un nivel superior, con posibilidad de cercania con el “pensamiento original”,
perspectiva no lejana si se toma en cuenta la proyeccion del Instituto Universitario de
Educacion (IUDE)

Sin embargo, las condiciones actuales, en el marco del Plan 2008 del SUNDF vy el Plan
2011 de Educacion Social, fundamentalmente en lo que refiere a la estructura académica,
no son vistas como favorables a esta concepcién de la docencia. Los docentes ponen
esto de manifiesto sefialando también su interés por las posibilidades que daria el IUDE

en este sentido:

...soy de los que deseo que venga rapido el IUDE, con lo bueno, con lo malo que
tenga, pero que venga, (...) Ahora no tenemos nada, area ni departamento, no
tenemos, por eso estamos aceptando cualquier estructura, porque bueno, es una
estructura, no tenemos nada. Para mi sigue siendo infinitamente mejor que lo que
teniamos antes, porque estamos hablando de una carrera seria, con un plan
pensado, que tiene horas de licenciatura, con investigacién, con mas especificas
que antes y rompemos con la pavada de educadores de INAU (4- Pfo.166)
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Se reconoce que la estructura en el marco del SUNFD ha implicado cambios, la
estructura actual “es una estructura” a diferencia de la etapa anterior, del CENFORES,
porque se trataria “de una carrera seria, con un plan pensado, que tiene horas de
licenciatura, con investigacién, con mas especificas que antes”. Sin embargo, también se
reconoce que no seria es suficiente, “ahora no tenemos area ni departamento...” lo que
no estaria habilitando la docencia como la proponen. Una docencia que significa trabajo
con otros: colegas, estudiantes, comunidad. Una docencia que requiere de espacios de
trabajo académico que incluyan el aula pero que no lo limiten a ésta, que conciba la
interaccion de los sujetos para poner en juego y en comun busquedas, construcciones,
produccion de conocimiento, en torno a la ensefianza y la formacién de los profesionales

de la educacion social.

4.1.5. La experiencia de rupturas y continuidades

En paralelo, la nueva institucionalidad, la nueva etapa vinculada al Plan de Estudios
2011, pareceria dar a los docentes la posibilidad de hacer rupturas o al menos, de
considerar la posibilidad de rupturas, respecto a “tradiciones” y modelos que
caracterizaron la ensefianza desde la fundacién de la carrera y gran parte de su
desarrollo en el marco del CENFORES. Uno de los docentes se distancia de lo que para
él ha sido una de las “tradiciones” de la formacién de educadores sociales vinculada,

ademas, a la asignatura que tiene a cargo:

...cudles son las representaciones de la docencia que tenemos nosotros. Yo creo
que muchas representaciones de comparieros tienen que ver con la transmisién de
experiencia. Yo no estoy de acuerdo con eso, yo creo que la transmisién de
experiencia es una parte importante, pero no es la docencia la (...) de la carrera.
Entonces, también esta carrera se forma al principio, porque uno ha revisado
algunas cosas, ha hablado con otros, la transmision de experiencia, porque no
habia nada, entonces, esa transmision ya funcionaba como formacion o parte de la
formacioén. En la medida en que nosotros nos planteamos seriamente una carrera o

licenciatura, no podemos pararnos en el aula como una transferencia de
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experiencia. Eso, quizas, pueda ser para alguien que sea referente de una practica,
no para un docente. Yo creo que ahi hay algo de las representaciones docentes

que tienen que estar en juego. (4- Pfo.126-127)
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No existen investigaciones sobre los modelos pedagdgicos de influencia en la ensefianza
en esta formacién, en nuestro pais. Sin embargo, como indicado anteriormente, podria
vincularse el modelo al que refiere el docente entrevistado, el de la “transmision de
experiencia”, al proceso que caracterizé en especial la ensefianza que tiene que ver con
la Practica. En este sentido, cabe tener presente, por un lado, que, como decia J.
Camors: “Como toda nueva profesion cuenta con personas que han sistematizado una
experiencia, no siempre acompanada de un recorrido académico” y por otro, que fue
precisamente la Practica la que supuso un trabajo intenso de sistematizacién -como area

especifica de la formacion- y que resultaba novedoso en el ambito educativo.

El docente que se manifiesta de esta forma, refiere a una nueva etapa de la formacion en
la que este tipo de propuesta no tendria ya cabida. El desarrollo que ha tenido la
formacion de los educadores sociales y el marco institucional actual, abririan a la
posibilidad — y necesidad- de superar este modelo. Un modelo vinculado a “la
transferencia de experiencia” parte precisamente de la idea de experiencia posible de ser
objetivada y trasmitida. Es una idea de la experiencia que no acompasa la experiencia de
alteridad y de construccién de lo comun que en otros pasajes se sostiene, es una
experiencia que se revela bastante lejana a aquella de Larrosa (2009), la experiencia que
no encuentra un lenguaje para ser trasmitida porque esta cargada de singularidad y por lo
mismo es irrepetible (principio de irrepetibilidad). Es irrepetible y singular, y, a la vez,
singulariza al acontecimiento (el “eso” del “eso que me pasa” dice Larrosa) y también al

sujeto, (al “me” de “eso que me pasa”). “La posibilidad de la experiencia supone,

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

entonces, la suspensién de cualquier posicion genérica desde la que se habla, desde la
que se piensa, desde la que se siente, desde la que se vive.” (32) El modelo de
“transferencia de experiencia”, corre el riesgo de dogmatismo y de tentacion de
imposicion, porque abdica ante la “autoridad de la experiencia”. Superar este modelo,
podria suponer conciencia de la finitud de la experiencia, seria partir de que “La
experiencia es siempre de alguien, subjetiva, es siempre de aqui y de ahora, contextual,
finita, provisional, sensible, mortal, de carne y hueso, como la vida misma.” (Larrosa,
2009, p.40)

La manifestacion de discrepancia con la docencia como “transferencia de experiencia”,

aun cuando el docente reconoce que otros colegas configuran su ensefianza desde esta
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perspectiva, parece intentar ubicar su propuesta y su valoracion de la docencia no como

‘modelo a seguir’. No descarta la trasmision de experiencia, pero la identifica mas
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asociada al rol del “referente de una practica”™®

y no al del docente. De todas formas,
incluso asi cabria preguntarse si la alternativa no estaria en ubicarla en la pedagogia de
Melich (2006), la del educador como “testimonio”, que aunque en un marco de posibilidad
de trasmision de la experiencia, ésta no se realizaria desde el lugar de autoridad: “El
testimonio nada tiene que ver con el experto, pero tampoco con el modelo. (...) Lo Unico
que tiene el testimonio es su palabra. (...) “Asi fue, asi sucedid”, “Te doy mi palabra...”

“Pero no la repitas. Haz tu propia experiencia....” (Mélich, 2006, p.66)

Aquellos docentes que han transitado por la formacién docente introducen otra
perspectiva y rescatan por lo general, como referencia, los modelos asociados a esta

formacion:

...nunca lo sufri como una cuestion dicotomica “soy docente y soy
educadora...;como hago?...tengo un modelo que me gusta... me gusta la clase
tradicional...me parece que a los estudiantes también les viene bien un poco de no
tanto hipismo y tanto taller, (...) pero a la vez me ha servido también para dar un
encuadre con cierta regularidad de lo que es un curso pudiendo también salirse de
eso, porque el curso de Practico también lo exige pero en realidad claro, a mi lo
que, eso me ha dado un modelo que funciona en muchas cosas. Capaz que no
puede ser el Unico, (...), un modelo docente tradicional es un modelo que funciona y
uno con pequenos lineamientos que haga, en coémo dirigir la palabra... el
conocimiento, 0 sea, de qué manera... quién tiene el lugar protagénico, un poco el
docente, otro el educador social, mismo el conocimiento, creo que pudiendo hacer
esos movimientos se estructura bastante una cosa de...el saber docente, de una
funcién clasica mas direccional que es para mi lo que no funciona a nivel terciario..
y es evidente la ...directiva y en realidad para mi el modelo... me es super funcional
a la educacioén social. Me permite pararme delante de una clase y dar una...eso,
construir un lugar donde hay un saber en juego... esta trayectoria habilite a hacer
estas cosas pero también ubicar el lugar del otro también y no tanto como en
secundaria...pero me parece un modelo que sirve y que funciona. No como un
déspota,... yo creo que esos corrimientos que da cada elemento que compone el
ejercicio de la trasmision y la construccidén que los estudiantes tienen que hacer, es
barbaro. (2- Pfo. 45)

2 E| “referente de una practica” seria aquel educador que se encuentra en la institucién designada para llevar adelante la
practica preprofesional y tiene la responsabilidad por el estudiante o grupo de estudiantes. No se corresponde con el
docente de Practico, de hecho no integra el equipo docente de la carrera ni la institucion bajo ninguna figura.
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Con estas palabras se expresa un docente que se permite rescatar el modelo tradicional
de la formacién, sin que ello le suponga un conflicto ideolégico. El modelo “centrado en la
ensefianza”, de Gatti, es identificado como “super funcional a la educacion social” aunque
no tiene que “ser el Unico”; de hecho, en el discurso aparece conviviendo con un modelo
que podria estar mas cercano al de la formacion: el eje de preocupacion estaria en
“construir un lugar donde hay un saber en juego” sin perder de vista entonces una
relacién pedagodgica en la que se reconoce que el protagonismo no es exclusivo de uno
de los sujetos o de otro, o incluso del “mismo conocimiento”. sino de los tres; pero, una
relacion pedagogica en la que cada uno tiene, igualmente, su papel especial. Si, por un
lado, podria afirmarse que en la interacciéon de los dos modelos habria una contradiccion,
por otro, cabria decir que se deja ver con total nitidez la imposibilidad de “pureza tedrica”
de la practica o, si se quiere, de identificacién en lo que hacen los docentes, de una
representacion tedrica pura. Esto permite afirmar que las representaciones de los
docentes implican una construcciéon no lineal, nada fiel a un modelo en particular y
especialmente singular e histérica. ;Qué supone esta construccion singular en este
caso? En primer lugar, se trata de un modelo en el que el docente no deja de tener
responsabilidad por el proceso y por lo que se pone en juego en cada momento. Sin
embargo, descartando la directividad, caracteristica del modelo centrado en la
ensefianza, asume una responsabilidad que, como dice, “no como un déspota”, le
permite “dar un encuadre con cierta regularidad de lo que es un curso pudiendo también
salirse de eso”. Al mismo tiempo, esto le habilita a “ubicar el lugar del otfro también y no
tanto como en secundaria” 1o que estaria diciendo que le permite identificar un lugar
diferente del otro-estudiante de nivel terciario, también diferente al lugar que él-docente,
ocupa en la relacion. De esta forma, también toma distancia de lo que identifica es el
modelo de la educacién en este nivel. Habiendo pasado por la formacion docente, cobra
fuerza la representacion que tiene de la misma, ubicandola en el modelo tradicional mas
puro. La construccion singular del modelo de docencia se manifiesta también en la
busqueda por una propuesta de relacion en la que la docente se siente comoda “me
gusta la clase tradicional...” al tiempo que entiende que es pertinente y adecuada para la
ensefianza y la formacion de los educadores sociales: “me parece que a los estudiantes
también le viene bien un poco de no tanto hipismo y tanto taller’. Esto introduce otro
aspecto, la busqueda por romper con un modelo que quizas pudiera calificarse de
“tradicional” en la formacion de los educadores sociales y que subyace en el imaginario y
expectativas especialmente de los estudiantes La representacion que de alguna manera
ha marcado esta ensefianza, supone precisamente lo opuesto a la “tradicion académica”;
los estudiantes llegan a esta formacion con expectativas de que la relacion entre ellos y
los docentes sea diferente a la que tradicionalmente han vivido en “el sistema educativo”.
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Produccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

La identificacion de que la educacién social no es la educacién formal ha trasladado las
representaciones a la formacion de los educadores sociales, como se vio, no sin
sustento: de hecho, los talleres han sido la ténica de la propuesta, desde sus inicios, en
muchas de sus materias y el discurso pedagdgico, en su proceso de construccion
separado de la escuela, se estructurd con rupturas respecto al modelo tradicional. El
taller, en tanto, adoptado por perspectivas con origen en el escolanovismo vy la
ensefianza “activa” (Freinet) y, también, por la propuesta de ensefianza de los
educadores sociales, fue lo que marcé la diferencia con otras propuestas “escolarizadas”
y habria quedado identificado con supuestos pedagdgicos participativos que valoran lo
que “trae” el estudiante por si mismo, de modo que es esto y sus ‘“intereses” lo que
cuenta.

Para esta docente, salirse de “tanto hipismo y tanto taller’ podria estar implicando intentar
ofrecer una ensefianza diferente, en la que, efectivamente, conocimientos y saberes se
ponen en juego, buscando evitar el riesgo de “vaciamiento de contenidos” que corre el
“taller”, una ensefianza que supone ruptura y también sintesis de tradiciones. De esta
forma, ser educadora social y ser docente no resultan en ella un problema de identidad:
“nunca lo sufri como una cuestion dicotomica “soy docente y soy educadora... jcomo

hago?”

Otro testimonio de una docente, que también transité la formacion docente, rescata

aspectos que le han resultado un aporte para la ensefianza en este nivel:

...mi sensaciéon es que en Matematica me formé mucho,... el ambiente formacién
docente, en el sentido de: el que esta dando clase le esta dando clase a gente que
sabe que va a dar clase...y eso era la gente que daba Analisis 2, que no era
Didactica, no era Pedagogia, no era alguien que estuviera..., y me parece que
sentian mucho ellos el IPA, la responsabilidad de vos vas a ser uno de los mios
dentro de un tiempo, entonces, yo te quiero recibir, te quiero ensefiar a hacer esto
de la mejor manera posible. Mientras, voy dando un curso de Algebra no sé cuanto,
pero que la preocupacion no era solo por el temario del programa de ellos, era
como...” (5- Pfo.41)
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Produccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

Lo que la “marcd” no parece ser el modelo académico de la formacidon docente o, mejor
quizas, es que trascendiendo este modelo, se permite ser marcada por lo que podria
considerarse un principio politico—pedagdgico y ético, como la responsabilidad por el otro
en tanto futuro docente /educador: “/a responsabilidad de vos vas a ser uno de los mios
dentro de un tiempo, entonces, yo te quiero recibir, te quiero ensefiar a hacer esto de la
mejor manera posible”. Quizas esto dé cuenta de que el modelo académico no fue,
necesariamente, el Unico o el hegemonico en la formacion docente. Y, quizas, también
esto dé cuenta de una forma de vivir la experiencia de la formacién (la de docente, la de
la persona) en la que el modelo pierde la fuerza ideoldgica por la cual se lo identifica,
debilitando quizas la interpretacion mas radical o perversa del discurso critico-
reproductivista. Desde una perspectiva critica reflexiva, como la que propone Kemmis,
Giroux y otros, aun cuando no se abandona el cuestionamiento a la hegemonia de
supuestos positivistas en el modelo académico, se construye una mirada alternativa
sobre la participacion del docente y del estudiante, de la interaccidén intersubjetiva,
habilitadora de otros énfasis y debilidades en el modelo y otros efectos en la formacion.

Una docente aporta las caracteristicas del modelo con el que se identifica, mas cercano
quizas al “centrado en el aprendizaje” de Gatti (2005b), diferenciandose del “centrado en

la ensefianza”:

...uno apela mucho a quienes uno considera buenos profesores para uno y me
imagino que intenta imitar y va por ahi, también, desde como plantea las cosas,
desde los materiales que selecciona, desde si promueve o no discusiones en
clases, me parece que ta, mas alla de la formacion me parece que uno apela
mucho, también, a esto de su transito por el sistema educativo y quedarse con lo
que a uno le parecié que era un buen docente o un buen docente, en este caso, a
nivel terciario. Para mi es alguien que te hace pensar, no repetir de memoria, cosa
que los estudiantes no es lo que esperan. Entonces, ahi también genera como
algunos conflictos, cuando uno no es lo que el otro espera como ensefante. (6-
Pfo.34)

Y también aparecen las “marcas” de un trayecto protagonizado como estudiante. Es
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interesante pensar las “marcas” diversas que deja el trayecto escolar de los sujetos y en

especial la actuacion de tal o cual docente; existen estudios en este sentido que se
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oduccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

centran en analizar cdmo estas marcas hacen a la biografia escolar y deciden las
opciones profesionales y, otras, permiten a los sujetos recordar su pasaje por tal o cual
nivel. Este es el caso de una docente, seguramente de muchos otros también, en el que
las marcas de la experiencia vivida como estudiante construyen la representacién de la
docencia: la docente entrevistada se apoya en la referencia a lo que resultd ser un “buen
docente” en su pasaje por el nivel terciario. Retomando lo discutido antes, ¢ podria
deducirse que es el modelo hegemonico el que “marca”? ;0O podria ser precisamente lo
que se “escapa de ese modelo? ;Acaso tendria que ver con que el modelo hegemaénico
no es inevitablemente monolitico e implacable? ;O con que la representacion como
construccién tedrica, subjetiva del sujeto — estudiante en su momento — docente luego,
ahora, es precisamente singular y resulta una sintesis ideoldgica personal sin dejar de ser

colectiva y social?

...mi forma de entender el ser docente esta muy asociada al sistema educativo
formal vareliano, yo no quiero ser docente de ese, con ese modelo. (...) o sea, mi
concepcidon del ser docente estd muy ligada a eso y yo no comulgo con eso.
Entonces, por eso te decia la aclaracion: yo no soy docente, doy clase, soy mas
atrevida que otra cosa. (6- Pfo.68)

El testimonio de la docente refiere aparentemente al modelo de la “tradicion académica”
de Davini (1995) que, aun cuando no se haya mantenido en su pureza, es el que ha
marcado intensamente a la formacién docente y que dado los supuestos positivistas en
los que se basa, desde otros ambitos, incluso educativos pero externos al sistema; se lo
identifica con la propuesta “vareliana” y se lo visualiza, como indica esta docente, como el
modelo del “sistema educativo formal”. La manera de tomar distancia de este modelo (“no
comulgo con eso”) la lleva a no adoptar la identidad docente: “yo no soy docente, doy
clase”. Esto, que puede tener que ver con no encontrar un modelo pedagdgico alternativo
en la ensefianza actual, en lo que ya hay, puede estar abriendo la posibilidad de
busqueda de nuevas representaciones e identidades. Quizas, identidades que puedan
resultar construidas de las tradiciones a la vez que de la ruptura con éstas y, por lo

mismo, lleven implicito la posibilidad de cambio.
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Otro testimonio de los docentes visualiza una distancia entre el modelo que predominaria

en la formacion docente y el que “trae” esta carrera como se indicé antes.
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Pero eso a mi, para mi, no tiene que ver con que yo sea el mejor docente, porque
no lo soy, porque, aparte, yo me puedo visualizar, sé que hay cosas que me faltan
sino con que la modalidad de esta carrera es distinta y ellos la vivencian como algo
mejor en la presencia del docente, pero no tiene que ver con el docente. (4-
Pfo.125-126)

La posibilidad de “visualizar’ (se) a si mismo como docente, de mirar (se) su propia
ensefianza (“sé que hay cosas que me faltan”) lo acerca a un docente que puede
pensarse en este oficio, tomando distancia para mirar y pensar la ensefianza en este
nivel y en esta carrera. Identifica asi marcas particulares: “porque la modalidad de esta
carrera es distinta”. Aunque propone que se traduce en “la presencia del docente”,
reconoce que no tiene que ver con éste. Esto podria estar reafirmando la busqueda de
una nueva propuesta de ensefanza, de un modelo de relacidon pedagdgica, que esta
carrera — su historia y su realidad actual — esta plasmando. Quizas lo que “trae” esta
carrera sea la posibilidad de sacudir viejas perspectivas sobre la ensefianza.

...hay algo de esta carrera que esta aportando a un lugar donde hay docentes, que
es distinto y que los estudiantes valoran como bueno, porque que los estudiantes te
planteen estas cuestiones, que no me las plantearon a mi, la planteaban de otros,
también, y por eso digo, no es, no tiene que ver que yo haya sido bueno, o tampoco
que yo haya sido malo, sino que tiene que ver con la modalidad; hay algo de lo
nuevo que la Educacion social en la forma de dar clase esta instaurando que yo no
puedo sistematizar y pensar qué es, porque no me he puesto a estudiar el tema,
que se da porque te lo devuelven los directores, te lo devuelven los estudiantes, te

lo devuelven los técnicos. (4- Pfo.128)

La percepcion de que esta carrera “esta aportando a un lugar donde hay docentes’
estaria entonces en relacion a modelos pedagdégicos para la docencia, aunque no se
limitaria a la ensefianza de los futuros educadores sociales, sino que se visualiza que

estaria siendo “notado” en la institucidon de la formacion docente.
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4.1.6. La experiencia del oficio docente

Cabria preguntarse si una consecuencia de esta busqueda, despegandose de propuestas
tradicionales, es que algunos docentes no se identifican como tales, sino como

educadores sociales que “dan clase”, como indican algunos testimonios.

A ver... creo que, como medio plantel docente de este pais, yo no tengo formacion
docente. Yo no diria que soy docente, digo que doy clase. Creo que ser docente
son otras cosas, lo que, a ver, yo puedo estar muy segura del dominio de los
contenidos que tiene el programa o que yo selecciono para dar o hago el recorte,
segun los que me parece que son las cuestiones mas significativas para que
alguien empiece en esto de la Pedagogia social y de la Educacion social; por ahi,
cosas que me voy dando cuenta que tengo que ir afinando, lo que alguien podria
ubicar dentro del &rea de la Didactica. En cuanto al manejo del conocimiento, de los
contenidos, pero bueno, yo qué sé, el manejo de los tiempos, por ejemplo, de las

clases, es algo que para mi ha sido todo un aprendizaje.” (6-Pfo. 19)

O preguntarse si la busqueda precisamente es posible por esta misma condicién, es
decir, si valdria considerar que por un lado, el “no tengo formaciéon docente” podria
suponer no haber accedido a una titulacion “yo no diria que soy docente”, o a
conocimientos y saberes que ésta permitiria y que ahora exigen un aprendizaje en
solitario : “En cuanto al manejo del conocimiento, de los contenidos, pero bueno, yo qué
sé, el manejo de los tiempos, por ejemplo, de las clases, es algo que para mi ha sido todo
un aprendizaje.”, por otro, podria constituir una oportunidad, podria suponer un margen
de libertad para construir algo diferente como docente sin las marcas /limitaciones que los

modelos tradicionales de la formacién docente pudieran dejar y activar.

¢,Cuanto de su formacién profesional de origen y de las particularidades de la practica
profesional, que la mayoria de ellos despliega en paralelo, aportan a una busqueda sin
“ataduras” a perspectivas instaladas?
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La dedicacién a la educacion social en cargas horarias muchas veces mayores a las de la
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de esta practica y a los avatares del campo profesional. ¢Esta cercania con la profesién
significaria posibilidad de una articulacion diferente de teoria—practica?

Vivir la experiencia de la ensefianza y la docencia tiene que ver con el agrado de lo que
se hace y de lo que “pasa” en ella, pero también con el dejarse tocar y afectar en

convicciones y en la relacién con otros.

...yo creo que el ejercicio docente me encanta, es reconfortante y a la vez es, en
algunos lugares, como interpelador a los discursos que uno va construyendo...” (2-
Pfo.49); “Para empezar, me gusta mucho, si no, no lo haria. Lo disfruto muchisimo.
(6- Pfo.36-37); “me gusta, salgo contenta... “(3- Pfo.66); “...no sé, es un escenario
que me divierte mucho... (1. Pfo. 43); Y me encanta...porque ademas, como que
con Secundaria tengo otra relacion... (5- Pfo. 15-16)

La experiencia de la ensefianza tiene que ver con el cuerpo, con la fisicidad (Sennett,
2009) y con la pasion (Larrosa, 2009). Se dibuja en un juego de actividad-pasividad, que
supera la vision pragmatista de la experiencia de Dewey (1953), Contreras y Pérez de
Lara (2010) lo sintetizan de esta forma: “...se sugiere una idea pasiva de la experiencia
(en el sentido de que nos hace algo, nos transforma) pero también activa, como
disposicion a que la experiencia pueda darse, a que algo pueda pasarnos (a que no sea

un simple transcurrir pasivo de las cosas). (28)

Los docentes expresan su enganche con la experiencia de la ensefianza, con la puesta
en juego de conocimientos disciplinares y de saberes pedagdégicos y didacticos y con la

relacién y la provocacion que entienden logran:

... hay como momentos de las clases en los que esta muy presente esa sensacion
de eso anduvo, ese ratito, como que movidé cabezas. (5-Pfo. 71) Momentos de
clase, de verlos a ellos como entrando en eso: te invito a y como de haberse metido

en la propuesta y que con eso les pase algo, como eso del ver, claramente, que les
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estaba pasando algo, algo de mover cabeza, de hacer pensar, de desacomodar
cosas...” (5- Pfo. 74)

senanza

_] . Consejo de

Formacién en

Comision Sectorial de Ensenanza de Humanidades
y Ciencias de la Educacién -. Educacion

Area Social y Artistica

Maestria en Ensenanza Universitaria )(,
Facultad
Consejo de Formacion en Educacion

UNIVERSIDAD N
DE LA REPUBLICA comisién sectorial
URUGUAY de ensefanza

Maestria en En




Silvia Piriz

oduccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

Asi parecen permitirse disfrutar con la ensefianza, se exponen a vivirla en la dimension
de “pasividad activa” que sugieren Contreras y Pérez de Lara (2010). Lo que pasa, que
afecta, es también lo que le pasa al otro, es ese vivir la experiencia que no puede ser sino
con el otro, por el otro, y es del otro. La experiencia de la ensefianza se instala en una

relacion pedagaogica tridimensional (epistémica, politica-pedagdgica e intersubjetiva).

Para empezar, me gusta mucho, si no, no lo haria. Lo disfruto muchisimo. O sea,
econdmicamente no es rentable y, ademas, yo he tenido un solo grupo y me parece
fantastico poder hacerlo asi, no dependiendo de tener que vivir de eso y poder
disfrutar de hacerlo con un grupo y poder meterle la energia a planificar las clases,
a poder, no sé, basicamente, conocer a los estudiantes, poder seguirles los
procesos, que si tuviera siete, ocho, diez grupos, seria impensable. (6- Pfo.36-37)

Pero vivir la ensefianza parece bastante incompatible para algunos docentes con una
dedicacion total en la docencia: disfrutar no conduce a buscar mas situaciones de ese
tipo que le permitan la experiencia, no es asociado con tener mas grupos y por tanto
hacer mas de esto, por el contrario, conduce a que se elija “tener un solo grupo”, porque
se percibe que requiere “meterle la energia a planificar las clases, a poder, no sé,
basicamente, conocer a los estudiantes, poder seguirles los procesos, que si tuviera
siete, ocho, diez grupos, seria impensable.” Este requerimiento de energia parece ser

una eleccién del propio docente para vivir la ensefianza.

La vivencia del oficio docente queda también asociada a los lugares que se ocupan en la
relaciéon pedagodgica, o a la vivencia de los lugares que se proponen, que también son

elecciones, opciones politicas-pedagogicas:

...en realidad, a mi me encanta... por eso, ademas de que funciona, a mi ese lugar
docente, que unos diran es un egocéntrico, que te estén mirando y que te estén
escuchando, es un lugar re agradable de estar, en el sentido de tener la atencion, el
poder poner a discusion...y poder debatir con el respeto y el lugar de cada uno, me

genera mucho disfrute personal me gusta. Principalmente eso, disfruto mucho la
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instancia de clase, ese intercambio que, me ha costado también ;no? de llevar a

los estudiantes a su proceso de construccion y no, no de callese escuche y
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aprenda. De poder hacer, eso, darles un lugar en tiempo para que los tipos puedan
pensar, pensarse, incorporar un poco... (2- Pfo. 47)

Nuevamente la eleccién de un lugar, que aparentemente se corresponderia mas al de un
modelo pedagdgico “centrado en la ensefianza”, es visto y vivido sin el autoritarismo y la
arbitrariedad que podria caracterizarlo, sino construyendo una alternativa a la mirada
critica de este modelo, mas del lado de las posibilidades que le otorga al docente en tanto
poder vinculado al principio de educabilidad de Meirieu (2001), y, por tanto, en relacion a

la doble conviccion respecto al sujeto que aprende y a si mismo: “el principio de
educabilidad se desmorona completamente si cada educador no esta convencido, no sélo
que el sujeto puede conseguir lo que se propone, sino que €l mismo es capaz, él y solo
él, de contribuir a que el otro lo consiga:” (26) La construccion de la alternativa: “es un
lugar re agradable de estar, en el sentido de tener la atencién, el poder poner a discusion
...y poder debatir con el respeto y el lugar de cada uno, me genera mucho disfrute
personal me gusta” no deja de implicar un esfuerzo, que no se remite ya a lo tedrico:
“disfruto mucho la instancia de clase, ese intercambio que, me ha costado también no?
de llevar a los estudiantes a su proceso de construcciéon y no, no de céllese escuche y
aprenda. De poder hacer, eso, darles un lugar en tiempo para que los tipos puedan
pensar, pensarse, incorporar un poco...” Se reconoce el esfuerzo y al mismo tiempo

disfrute por el movimiento, por correrse de un lugar mas clasico y directivo.

Al tiempo que con una concepcion alternativa de la docencia vivir la experiencia de la
ensefianza parece tener que ver con responsabilidad y compromiso con la formacién de

los educadores sociales, en especial con el compromiso por incidir en el perfil de egreso:

... el motor tiene que ver con eso, tener algun nivel de incidencia en la formacién de
los futuros educadores sociales, me parece que va un poco por ahi, que la cuestion

de la docencia en si mismo, como algo que esta a priori. (1- Pfo.34)

La “incidencia en la formacién” es eleccion de una forma de participacion

(Contreras,2010), la voluntad e intencionalidad de incidencia es decision de participacion,
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es praxis (Castoriadis, 1994), decisidbn de participacion en donde se definan las

orientaciones de la profesion, y la ensefianza y la docencia finalmente suponen eso, un
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espacio donde se define la profesion. La decisién de tomar parte, de ser parte, es
compromiso a priori respecto de la eleccidon de la docencia, supone un posicionamiento
politico sobre las pretensiones relacionadas con la formacién y la profesion. Cabria
pensar qué lugares/ escenarios de participacion (y posibilidad de incidencia) abriria la

eleccion de la docencia, no remitida a la ensenanza.

...el ejercer la docencia, me parece que es la posibilidad de marcar algunas lineas
en esto de qué es ser educador social en el Uruguay. O sea, el pasaje al Consejo
de Formacion también implicaba o implica, creo que todavia hoy, la posibilidad del
desdibujamiento de lo que yo entiendo que es la Educacion social y el ser educador
social en el pais. Entonces, abrir una formacion nueva, sin contar con la gente que
trae la experiencia anterior, no sé, me parecia que era un lugar donde habia que
estar. (6- Pfo.6)

El desafio — y la promesa- que incluia la institucionalizacion en el marco del CFE para
esta carrera, y para la docencia, también podria implicar riesgos de “desdibujamiento” de
la profesion. Vale recordar aqui considerar que el perfil de egreso del SUNFD es el de
“profesional docente”, muy distante del perfil de egreso de la educacion social. Integrarse
al CFE y al SUNFD deja al desnudo una tensién evidente que seguramente tiene
expresion en la dinamica cotidiana de la propuesta docente, en la curricular, en la
organizacion institucional. El esfuerzo por conciliar (y unificar) la formaciéon pone en
tension permanente los fines de la misma. De esta forma el escenario de la docencia en
la carrera se presenta entonces como el espacio de participacion para la incidencia en la
formacion y, ademas, como espacio de vigilancia y de cuidado por la construccion ya
hecha. La vigilancia y el cuidado que deberia asi estar a cargo de quienes han sido
actores directos del desarrollo de la ensefianza y del campo profesional de la educacion

social.

...lo que me trajo fue el nuevo plan. Esto de nuevo plan, nueva institucion, como
estamos, como pensamos la carrera cada 10 afios y cédmo incidimos, también en
los gurises, en el perfil del egreso. Hay un momento en que el campo se amplio

bastante, hay demanda de educadores sociales, rompemos con la lbégica
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poblacional y etaria, institucional y etaria, ampliamos. Bueno, cémo formamos para

Q] . . . .
N eso, porque era como un momento bastante instituyente para mi y eso me atrajo.
<
' (4-Pfo.55)
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cion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de 10s «

El Plan de Estudios 2011 supone entonces promesa vy, a la vez, desafio de proyeccion de
la formacion y de la profesion: “como pensamos la carrera cada 10 afios” con consciencia
de la responsabilidad por las politicas educativas que se impulsen, atendiendo a que la

“©

realidad del campo ha cambiado: “...el campo se amplié bastante, hay demanda de

educadores sociales, rompemos con la I6gica poblacional y etaria, institucional y etaria...”
La responsabilidad se manifiesta en la preocupacion por “cémo formamos para eso” y

finalmente en la eleccion de participar en la docencia.

Para mi es como una cosa medio romantica...sentir que tengo que dejar todo aca,
porque ustedes van a ser como mis compaferos de equipo dentro de tres afnos,
entonces, yo quiero lo mejor al lado mio trabajando, representandome en otro
trabajo, dirigiendo ADESU, o sea, lo que a ustedes les pase, el recorrido de su
formacioén, a mi me afecta, en lo que yo soy, en lo que dicen de nosotros, en con
quiénes trabajo mis 30 horas cuando hago de educadora social, quiénes van a

estar en las asambleas de mi asociacion... (5- Pfo.95)

Estas expresiones hablan de un compromiso intenso “sentir que tengo que dejar todo
aca” y con una opcidn clara por la formacion de otros — futuros colegas- no cualquier
sujeto, sino de los que también se hacen responsables ante la profesion, se
comprometen y participan: “quiero lo mejor al lado mio trabajando, representandome en
otro trabajo, dirigiendo ADESU”. Es una opcién pedagdgica que antes que nada es
politica como diria Freire. EI compromiso, la responsabilidad de la docencia esta
intimamente unida a la profesién de educador social, a las politicas respecto de ésta y la
formacion pero también por tanto a los cambios que pueda sufrir, reconociendo que
pueden llegar con las miradas y las expectativas de las nuevas generaciones “que

pretenden educar”

Y, ademas, dado también que uno va cambiando, tiene que ver con algo del
contacto con las nuevas generaciones que pretenden educar. Cosas que luego uno
va descubriendo lo que le aporta también en el sentido de...lo que es la formacion

de la educacién social y quienes se acercan a ella, como la entienden y para mi ha
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sido como un punto de mucha inflexion (...) para poder tener contacto con quienes

optan por ser educadores sociales y poder entender un poco hacia dénde, esas

senanza

personas que van a ser quienes van a ser educadores... (2- Pfo.23)
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Produccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

Esta forma de vivir la ensefianza y la docencia ¢podria ser una forma de concebir la
profesién? Una visidbn en este sentido de la profesidn docente tiene implicita la
participacion en otros escenarios, no solo el de la ensefianza en el aula-clase, sino
también en proceso de decisidn previos, el disefio curricular de la formacién por ejemplo,

en el plan de estudios:

...aun con todos los problemas que tiene esta carrera, es un plan en el que
participamos todos, es un plan mucho mas serio, que mejora, tiene mucho mas de
lo especifico que lo que tenia el otro plan y pondera un montén de cuestiones que
tienen que ver con la practica, que se relacionan con lo especifico, que me parece
importantisimo y eso a mi me trajo, este nuevo plan, el nuevo plan me trajo, decir:

bueno, participé, también, en la construccién del plan ... (4. Pfo.53)

Cabe preguntarse qué tipo de linea de contacto se podria trazar entre la participacion que
se manifiesta ahora y la que ha caracterizado el trayecto, que culmina en 2011 con la
inscripcidn de la carrera de educador social en el CFE. El compromiso y la participacion
parecen nacer de una historia de participacion anterior aunque hacen que se integre a
una forma de vivir y hacer la profesion docente. Una linea de contacto posible es la
participacion en la articulacion de la construccidon, necesaria para concebir/disefiar la
formacion en el nuevo Plan (en proyeccion universitaria) con el desarrollo del campo de la
educacioén social. Esa articulacion y la participacion no tendrian el Plan como fin en si
mismo, sino que podria constituirse en una forma de vivir la ensefianza y concebir la

profesion docente, cuidando de la profesion de educador social.

Hay un momento en que... el campo se ampli6 bastante, hay demanda de
educadores sociales, rompemos con la légica poblacional y etaria, institucional y
etaria, ampliamos. Bueno, coémo formamos para eso, porque era como un momento

bastante instituyente para mi y eso me atrajo. (4- Pfo.55)

La exigencia académica se integra de esta forma a ese cuidado y al posicionamiento
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respecto a la docencia; se trata de un docente que cuida del otro, como sujeto que

aprende y como colectivo, el otro es el colectivo también:
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oduccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

...yo creo que algunas cosas esta bueno estar, le sumamos...va en las tremendas
ganas, la camiseta, la cosa mas camisetera de: tu vas a ser uno de los mios dentro
de poco y por eso te voy a exigir un monton y en tres afios nos vamos a presentar a
los mismos llamados y voy a trabajar contigo en un equipo. O sea, esa cosa, para
mi hay algo, ahi, como lindo, que es eso, como la responsabilidad de: yo te estoy
formando para lo que yo elegi hacer. (5. Pfo. 94-95)

En la exigencia académica el docente asume la responsabilidad y el compromiso por la
formacion de los educadores sociales: “tu vas a ser uno de los mios dentro de poco y por
eso te voy a exigir un montén”, hay una ética y una pedagogia de la finitud (Mélich, 2006)
en el cuidado por el acceso de los estudiantes a la formacién y no de cualquier forma. En
la exigencia académica parecen asumir esa responsabilidad por la formacion de quienes
seran sus colegas. La presencia del otro— igual-futuro colega, guia el compromiso, ético
y politico pedagogico que significa dar lugar al nuevo, al que llega (a la profesion)
(Arendt) y que por esto, deja de ser individual para incluir la construccién social del
colectivo: el docente, en su ética, se hace responsable por la construccién del colectivo.

...0 sea, hay una motivacion politica que tiene que ver con ser parte de un colectivo
y que otros comparfieros también, bueno, tenemos, nos parece que es importante

poder estar en ese proceso y participar. (4- Pfo.49-50)

Los escenarios de participacion se constituyen en aquellos espacios en los que el
docente puede expresarse y ser parte de decisiones respecto a orientaciones politicas, y
de construccién de perspectivas tedricas hacia la formacion y la profesidon. La docencia,
que es participacion, compromiso y responsabilidad habilitaria “otro tipo de desarrollo”
personal en un interjuego con el campo profesional de la educacion social. Un

“desarrollo” que se diferencia del trabajo directo.

Entonces la docencia para mi siempre tuvo que ver con la posibilidad de tener un
desarrollo y poder aportar desde ese lugar, luego de algunos afios de experiencia,

como un espacio, laboral a la vez, pero que permita otro tipo de desarrollo que no
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es el mismo que el trabajo de campo directo, en realidad como en esa busqueda de
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oduccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

poder posicionarte distinto como educador social para pensar las practicas y poder
trasmitirlas. (2- Pfo.21)

Si por un lado la docencia es asociada asi a la posibilidad de “pensar las practicas” (qQue
supondria la toma de distancia, la reflexion, la produccién) y a “poder trasmitirlas” (la
ensefianza), por otro, aparece el reconocimiento de que tiene que ver con la posibilidad
de “otro tipo de desarrollo” Qué tipo de “desarrollo” habilita “posicionarte distinto como
educador social para pensar las practicas y poder trasmitidas”™? ;Acaso la posibilidad de
posicionamiento no tendria que ver con la autonomia, con la “libertad efectiva” de
Castoriadis? Se trataria de un desarrollo — autonomia que habilita a la ensefanza, a la

docencia a la vez que un desarrollo- autonomia que ella misma potencia.

... Y me ha generado una cierta exigencia en lo personal, para seguir estudiando,
vincularse con otros espacios... Yo creo que la responsabilidad docente, deberian
todos los que trabajan asumirlo de esa manera: no me puedo quedar... capaz que
todo deberia ser asi, trabajar con los que se estan formando exige de uno cierta
experticia, afinamiento de la mirada del proceso, de la realidad. Entonces a mi
también me ha servido para mantener eso de exigencia...no me puedo quedar aca
con el discursito del programa calle, cambian los sujetos pero mas o menos las
mismas estrategias me sirven... ser super exigente de eso... ser respetuoso con

uno, con la formacion... (2- Pfo. 25)

Denominada “desarrollo®, la nociéon se manifiesta con la iniciativa de “seguir estudiando,
de vincularse con otros espacios®, y la exigencia por el 'no me puedo quedar, que se
vuelve responsabilidad por la ensefianza y por la formacion de los educadores sociales.
Asi planteado, no se establece un divorcio con la participacién en la construccion

conceptual y disciplinar:

Me parece que hay algo (...) de uno poder producir conocimiento, me parece que
los docentes en este nivel, que tenemos que tener cierto compromiso hacia la

produccién, que si no,, hablar de los otros dicen... como un ejercicio no tanto
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acotado para la clase pero si como representante de un colectivo que esta

haciendo y construyendo...(2- Pfo. 29)
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oduccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

...creo que el desafio mas potente es darle densidad tedrica a lo que hacemos, que
todavia es muy intuitivo, muy practico y poco fundamentado. (1- Pfo. 39)

La responsabilidad, el compromiso y el desafio por participar en la “produccién de
conocimiento” en “darle densidad tedrica a lo que hacemos” quedan asociados a la
participacion posible en la docencia. Tomando en cuenta que la mayoria de los docentes
entrevistados ha presentado ponencias, cuenta con publicaciones en areas tematicas
especificas del campo, de la profesion de educador social y, también, de la educacion y
la ensefianza, parece reafirmar la iniciativa y la participacion en escenarios de la
docencia que no se limitan al espacio-tiempo del aula. Pero, también, el “compromiso en

todas las dimensiones® tendria que ver con una ética de la docencia:

...tengo el recuerdo de gente muy preocupada de la que yo aprendi un montén; en
todo sentido, desde lo ético: no sé, a dar clases no se falta, basicamente,
excepcionalmente uno esta enfermo, pero no hay muchos motivos por los que uno
falta a clase. Una cosa de compromiso en todas las dimensiones y de gusto, de
compromiso, pero no peso de “tengo que” porque si no me descuentan... (5-
Pfo.42)

Una ética que refiere al respeto al otro “a dar clase no se falta (...) no hay muchos

motivos por los que uno falta a clase”: ”... la ética es una relacién de responsabilidad con
el otro, con el recién llegado” (Mélich, 2006) que es una perspectiva diferente a la

docencia regulada a través de un codigo de ética:

...para una practica profesional hay una concepcidén que es particular, tendriamos
que tener concepciones genéricas, como por ejemplo un cddigo de ética, que
regule una practica profesional y no la tenemos, tenemos concepciones particulares
pero que no hacen a una practica ética. (3- Pfo.94) “Una practica ética en ese
sentido, determinadas cuestiones éticas, yo tengo como determinados principios
mios para andar por la vida en general, también los aplico en la docencia, no? que
ninguno de mis actos vulnere a otro ser humano, que nunca un acto administrativo
vaya por delante de un proceso, cuesta, pero intento, por ejemplo, que no sea por
una cuestion burocratica afectar un proceso de aprendizaje. (3-Pfo. 97)
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Produccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

¢, Qué significaria una regulacion de la practica profesional de esta forma? Una
perspectiva de la ética deontoldgica se sostiene en principios metafisicos que nada tiene
que ver con la ambigledad y la incertidumbre que implica la relacion con el otro, en un
tiempo y un espacio concreto. Hay ética porque hay relacién, porque existe el otro, dice
Melich (2009)

La concepcioén de la docencia como profesion se asociaria a la posibilidad del docente de
instalar un tipo de articulacién entre la teoria y la practica que suponga “cuestionar la
practica a partir de la teoria” para lo que entienden no tener formacién, dicen: “no tengo

tantas herramientas como para eso”:

. creo este afo aportd a mi formacion, pero por experiencia, pero que no me
hacen mas profesional. Porque el ejercicio de lo profesional tiene que ver con poner
en practica, yo lo que hago es adaptar la teoria, o lo poco que uno pueda ver de
teoria de la docencia, a mi realidad y lo que tengo que hacer es, justamente, usar la
teoria para cuestionar esa realidad y no tengo tantas herramientas como para eso,
digo, no tengo herramientas; uno puede ser autodidacta y va encontrando cosas de,
ni siquiera uno, por mas que se cuestione si piensa mucho en esto de decir: tengo
que, o sea, va haciendo, va generando cosas y los grupos van devolviendo cosas
muy buenas (4- Pfo. 126)

Habria un reconocimiento de lo que podria identificarse con los niveles de la articulacion
teoria practica que propone Ferry, o grados de teorizacion: en particular el nivel del hacer
y el del discurso sobre el hacer: la practica docente le implica ir “generando cosas” quizas
como “autodidacta”, Reconoce que asi tiene la posibilidad de “adaptar teoria (...) a mi
realidad”, pero no de “usar la teoria para cuestionar esa realidad”. Sin embargo, visualiza
la posibilidad de que “se cuestione” que podria identificarse con el tercer nivel, el del “por
qué hacer” de Ferry, o sea, el nivel praxiolégico, pero que no seria suficiente para hacer
que el ejercicio pueda calificarse de profesional. La formacion seria lo que esta ausente,

lo que falta para pensarse profesionales docentes.
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Por eso, creo que hay una formacion, deberia haber una formaciéon docente para

Educacion social, que tome cosas de, obviamente, del conocimiento, de la teoria,
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ofesionalidad docente: La ex

de lo construido desde la docencia. Yo no creo que seamos profesionales de la
docencia, yo creo que somos educadores sociales que estamos ejerciendo
docencia (4- Pfo. 115-118)

Hay claridad en el tipo de formacién que se entiende necesaria: no se trataria de la
llamada formacion docente, sino de una pensada para la educacion social aunque “tome

cosas obviamente del conocimiento, de la teoria, de lo construido desde la docencia.”

... N0 creo que precisemos una carrera de docente, digo, con algunas, yo creo que
con algunas areas tematicas que ayuden a pensar, en clave de formacion, estas
cuestiones de dar clase, de formar a otros, uno, yo creo que podrias aproximarte
mas a un profesional. (4- Pfo. 124)

De esta forma parece proponerse que la formaciéon que requeririan se acerca a un
espacio desde el cual tomar distancia de la practica: “algunas areas tematicas que
ayuden a pensar, en clave de formacion, estas cuestiones de dar clase”, en una clave
que como propone Ferry, seria un trabajo sobre si mismo, la distancia es posibilidad de
representarse la realidad: “Representar quiere decir presentar otra vez la realidad, porque

uno tuvo que ver directamente con esta realidad. Pero en un espacio y tiempo de la

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

formacion, se retira de ella y la realidad queda figurada por representaciones.” (Ferry,
1997)

...yo creo que cualquier profesional tiene que haber pasado por una formacién para
ser profesional de algo, no quiere decir que sea lo Unico que necesites, pero para
empezar, algun tipo de formacion tiene que tener, si no, seras idoneo en. Lo que yo
digo es: yo no voy a pasar por la formacién docente, seguiré dando clase, por eso
te hice la aclaracion, no me niego a poder como pasar por espacios de formacion,
pero mas especificos, en esto de pensar la formacion para el nivel terciario (6- Pfo.
67)
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La profesiéon docente “se va componiendo”, supone un “recorrido”. De esta forma se
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entiende que no existiria un a priori de la profesion.
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oduccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docente

si, y de la cuestién mas de la experiencia, es algo que se da, es algo que se va
como componiendo, no hay un producto prestablecido, sino que hay algo en el
recorrido que se va armando y que donde hay bastante, donde hay cierta
incertidumbre en el proceso de armado y que es como y que no es replicable o sea,
no es industrializable, no podemos agarrar este proceso y aplicarlo a otra cosa, y no
sé, ta, tener la experiencia, como dice Larrosa... (1- Pfo.85)

"

Eso que “se va componiendo”, “se va armando” con “cierta incertidumbre en el proceso
de armado” es entendido como unico, “no es replicable, o sea no es industrializable”, no
es un proceso idéntico para cada docente, sino que cada uno hace el recorrido en su
singularidad, tiene, vive experiencia en el mismo sentido de Larrosa (2009). La

consecuencia de entenderlo asi es que no hay una “férmula”

...no creo que haya eso, “esta es la férmula para ser docente.” Si hay muchas
cosas que uno va construyendo que funcionan, que va desarrollando como
habilidad, la comunicacion y demas pero que funcionan ahora, no sé si funcionaran
el afio que viene con los sujetos que lleguen o mismo con la investigacion...uno
haya unos métodos que mas o menos ... no se aplica exactamente igual... lo
aprendido y se aplica... que cada conocimiento necesita... pero creo que si, que
uno llega a conformar una cosa mas de profesional docente, de yo soy esto. (...)
que uno hace una construccion de identificarse con una imagen de si, como

docente, como formadora. (2- Pfo. 113- 114)

Hay una construccién que no es lineal, la incertidumbre e imprevisibilidad de lo educativo,
la significacion del otro en la relacion pedagogica y su forma imprevisible de responder,
hace que lo que el docente “va desarrollando como habilidad, la comunicacién y demas”
no funcione siempre. Se toma distancia de una perspectiva tecnicista del oficio docente
por la cual, no solo podria haber definiciones a priori de lo que debe hacer en su
ensefianza sino unas definiciones a priori de lo necesario o requerido para ser

profesional.
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...creo que, evidentemente, en este pais, muchos son profesionales adquirido en

campo, en practica, en ejercicio, o como quieras llamarlo. (4- Pfo. 115-118)

La construccion de la profesion se realiza en la practica, en ejercicio...podria decirse ¢en

el transcurso de la vida docente?

El sujeto productor

El docente como sujeto productor no es el ensefiante y no se limita al docente reflexivo,
tampoco al sujeto epistémico. El docente como ensefiante estaria desde una perspectiva
positivista, limitado a la ejecucion, a la puesta en practica de habilidades para trasmitir
ciertos conocimientos, de modo que otros sujetos los adquieran. EIl docente como sujeto
epistémico es de valorar pero supondria ignorar que no todo lo que pone en juego es
conocimiento y saber, sino que en la docencia, ademas, se expresa su politicidad,
subjetividad y afectividad. El docente como sujeto reflexivo no es suficiente tampoco,
aunque la reflexion en el marco del despliegue de su oficio es necesaria, corre el riesgo
de verse limitada a su practica y a su entorno mas cercano. El docente como sujeto
productor no concibe la docencia sino con la reflexidon en relacion, con el estudio, el
intercambio con otros, con la interrogacién, con el debate, con la creacién—produccion,
con la circulacién y argumentacion de ideas. El docente como sujeto productor supone al
reflexivo y al epistémico, vive la docencia en relacion y participando en todas sus
dimensiones (lo politico-pedagogico, lo epistémico, lo intersubjetivo) y en todos sus
escenarios: la ensefianza, la investigacion y la extension. La producciéon ocuparia (o
estaria presente) de una u otra forma en los tres escenarios, lo que hace impensable la

docencia sin produccion.

El sujeto productor se manifiesta en la carrera de educador social enlazando la

especificidad de esta profesidon con su ensefianza y, finalmente, con la docencia
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...he tratado de leer y estar como en tema, en grupo de estudio, mas alla del curso
particular, de lo que preciso, es como la cosa de estar en contacto con gente en un

grupo de discusion, con articulos, con publicacién, de intentar que la formacion y
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como lo que yo voy accediendo de pensar sobre la Educacion social no se haya
terminado con mis tres afos en el CENFORES, entregué la monografia y cerré lo
que era lectura y ahora se trata de otra cosa. O sea, yo entiendo de otro modo,
también, porque estoy vinculada a la carrera, sigo, entonces, te demanda eso, me
parece que te demanda estar al tanto de movimientos discursivos, de poder criticar
cosas, es como un movimiento que siento que hice y que eso le suma a las clases.
(5- Pfo. 45)

La demanda de “estar al tanto de movimientos discursivos, de poder criticar cosas” que
vive esta docente la ha motivado a buscar espacios en los que “estar en contacto con

gente en un grupo de discusion?®".

Lo relacional es lo primero que se manifiesta, no seria
posible “criticar cosas” de otra forma. Sin embargo, el grupo de discusién no es suficiente:
“con articulos, con publicacion” hace referencia a otra demanda, la de producir ideas,
discurso. Significa una toma de posicion en cuanto a que la reflexion, el pensamiento
sobre la Educacion social no quede remitido exclusivamente al momento de la formacion
inicial: “de intentar que la formacién y como lo que yo voy accediendo de pensar sobre la
Educacion social no se haya terminado con mis tres afios en el CENFORES, entregué la
monografia y cerré lo que era lectura y ahora se trata de otra cosa”. Tener este
posicionamiento sobre la docencia y lo que “demanda” es resultado también de estar
“vinculada a la carrera”, que no es otra cosa que ser docente de la carrera. Es la propia
docencia la que impulsa al debate, al intercambio, al estudio y la produccion, habilita un
posicionamiento ante su actividad, al autoconocimiento y el cuestionamiento de sus
convicciones en retroalimentacién con el ejercicio de la docencia: “como un movimiento
que siento que hice y que eso le suma a las clases.” La visualizacion del movimiento y
que éste le suma a las clases es, ademas, posibilidad de visualizacién propia, de
reconocimiento, de identidad como docente, es parte de la construccién de su autonomia,
diria Contreras (2001).

El “sujeto productor” fluye entre los docentes entrevistados, esta ahi, es imposible
disociarlo. Podria preguntarse si este posicionamiento sobre la docencia también tiene
que ver con la identificacion de la necesidad de construccion tedrica de las disciplinas
que aportan a la educacién social. Es decir, con encontrarse en la ensefianza, con la

necesidad de construir.
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2! El docente entrevistado refiere a “grupo de discusién” no como técnica de investigacion sino como grupo
de intercambio o estudio.
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...en realidad me dio como bastante ganas de escribir sobre modelos de educacion
social... en esas clases que tengo duplicadas (...) Yo daba modelos hacia tiempo
en Pedagogia social, y como hicimos un trabajo articulado con Préactico y
Pedagogia Social, hay una parte del trabajo practico que implica que el estudiante
tome un concepto de modelo y analice, entonces, como habia estudiantes que
cursaban practico conmigo, después cursaban Pedagogia Social tuve que trabajar
para que pudieran hacer esa parte del trabajo, todo el tema de modelos y seguro, lo
armé, después de unos meses lo armé bien distinto, incluso a mi me cerr6 bastante
mas como la perspectiva, es decir, en realidad hay como algunos ejercicios,
algunos ensayos que nos permitan pensar las practicas, pensar a partir de la lupa
del concepto de modelo... (1- Pfo. 65)

Como pudo verse en otros momentos de este analisis, la Pedagogia Social es quiza la
que estaria demandando mayor esfuerzo en este sentido. Se ha creado la materia con el
Plan 2011, no contando aun con discursos sistematizados. La Pedagogia ha sido
estructurante de la formacion, pero el proceso de deconstruccion que sufrié en el marco
de la carrera de educador social para distanciarse de lo escolar y poder pensar la
educacién en otros ambitos (Camors, 2012) no llegd a concebir una propuesta
sistematizada y especifica como Pedagogia Social; de hecho, la materia en la malla
curricular del CENFORES sigui6 siendo Pedagogia. Es el Plan 2011 el que impone esta

construccion.

Pero con este panorama, la identificacion de la necesidad de construccién de la
Pedagogia Social no surge solo a partir de la existencia de un Plan 2011, a priori a la
ensefianza. Aunque esto seguramente debid estar presente en la misma elaboracion del
Plan, la necesidad y el deseo “de escribir sobre modelos de la educacion social” surge
vinculada a la ensefianza: “tuve que trabajar para que pudieran hacer esa parte del
trabajo, todo el tema de modelos y seguro, lo armé, después de unos meses lo armé bien
distinto, incluso a mi me cerr6 bastante mas como la perspectiva.” La construccién de los
modelos que es una construccion de la Pedagogia Social, esta ligada a la educacion
social y la ensefianza, es construccion sobre la ensefianza en la educacién social que se
liga a otra construccion, la de los estudiantes con los conocimientos de la educacion

social: “hay como algunos ejercicios, algunos ensayos que nos permitan pensar las
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practicas, pensar a partir de la lupa del concepto de modelo...” El docente —sujeto

productor— se manifiesta de esta forma, hay compromiso con la profesion de educador
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Produccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

social y con la docencia, lo que supone otro compromiso, el que lo involucra en definitiva

en una relacion pedagdgica para cuidar de la formacion del otro, futuro educador social.

El sujeto productor se manifiesta en otros docentes que también sostienen el compromiso
y la inquietud por la construccion en torno a la educacion social. Hay inquietud e

interrogacion:

...entre otras cosas, me planteo si tomo el afio que viene, porque quiero hacer
cosas de esas, escribir algunas cosas y yo con la docencia y la educacién social no
puedo, me consume todo el tiempo, mas tiempo que el resto de los trabajos. Y
también se puede dar algo importante en esto de cual es la linea de la formacion
que pensamos, cOmo narramos la historia, qué construccion histérica nos estamos
haciendo, que, si se hace de una manera va a generar algunas cuestiones, qué
narracion fundante nos estamos haciendo, me interesa eso, como podemos
empezar a escribir algunas cosas que tienen que ver con eso, hay algo que se
juega ahi. (4- Pfo. 170)

La interrogacion en plural supone un sujeto que se dispone a la busqueda con otros, es
sujeto que participa, que se reconoce en relacion. Supone decision de ser parte de la
pregunta, de la “construccion histérica” y de las decisiones respecto a la formacién con
consciencia y opcion de hacerlo en colectivo. “Cémo narramos”, “cual es la linea de
formacion que pensamos” presenta un docente que no concibe que otros narren la

historia y piensen en su lugar o por él.

Preguntarse “Cémo narramos la historia” y “qué narracién fundante nos estamos
haciendo” tiene que ver, con decir y con darle un sentido a lo que se vive. Tiene que ver
con participar produciendo narracién y sentido de la experiencia que se tiene en la

ensefianza y la docencia de esta formacion.

Este docente afirma no poder producir dedicandose a la ensefianza porque “me consume
todo el tiempo, mas tiempo que el resto de los trabajos”, quedando como opcion “no
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tomar el afio que viene” (no tomar grupo), de modo de contar con tiempo para producir y
para la educaciéon social, dejar la educacion social para dedicarse a la docencia no
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parece concebirse un escenario posible. Cabria pensar que esto puede tener que ver por
un lado con que no encuentra condiciones adecuadas para compatibilizar ensefianza y
produccion en el ambito de la docencia (politicas concretas), en especial los tiempos de
la produccién de conocimiento. Por otro, que vincula la produccién en torno al campo de
la educacion social y no en torno a la ensefianza de ésta. Sin embargo, en tanto son
docentes, se valora la produccién, considerando que tiene que ser “un compromiso” de

los docentes de este nivel.

Me parece que hay algo mas de esto de producir, o sea, también, de uno poder
producir conocimiento me parece que los docentes en este nivel, que tenemos que
tener cierto compromiso hacia la produccién, que si no, hablar de los otros dicen,
siempre... produccidon como un ejercicio mas no tanto acotado para la clase pero si

como representante de un colectivo que esta haciendo y construyendo. (2. Pfo. 29)

“Este nivel” refiere al terciario universitario (Plan 2011), al nivel de la docencia y la
formacion de educadores sociales, o sea de la formaciéon de éstos como profesionales.
La formacion de otros educadores demanda la producciéon porque ‘hablar de los otros
dicen, siempre” no pareceria ser lo que corresponde a este nivel. Ademas, el compromiso
con la produccién no es individual, ni “acotado para la clase” sino que es entendido “como
representante de un colectivo que esta haciendo y construyendo”. El plural vuelve a estar
presente para poner un lazo con el colectivo, con la profesidon, mientras se visualiza que
no hay nada ya hecho, sino que “se esta haciendo y construyendo”. El gerundio aqui
podria dar cuenta de esto. Es una forma de concebir la teorizacion, despegandose de
entender el conocimiento como producto acabado. En este sentido, la construccion en la
que los docentes participan comprometidos con la produccién, se convierte para la

educacion social también en un asunto de responsabilidad.

...creo que ahi hay una linea para explorar y decir algo antes que lo digan otros. En
esa cuestion mas de la responsabilidad, del conocimiento de la educacion social. O
por lo menos con otros pero no....de poner nombres a las cosas que es una

sensacion de... institucién... que si uno no lo dice, viene, lo ponen de cualquier
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manera, yo que s€, no hay un pienso responsable ... ahi si como una tarea mas de

N hacerse cargo.. si uno no empieza a decir cosas, las dicen y las dicen mal .. (2-Pfo.
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Hay preocupacion por cuidar de las construcciones especificas, se asume de alguna
manera una “vigilancia epistemolégica” (Chevalard, 1991) de lo producido y de los
sentidos otorgados: “si uno no empieza a decir cosas, las dicen y las dicen mal” es parte
de la responsabilidad. Es responsabilidad y cuidado por las posibilidades de produccién,
por ser participes directos y no solo de lo que ya ha sido construido sino de lo por venir,
de lo posible, de cambios o transformaciones.

...venimos con un ejercicio de un montdn de gente que nos hemos visto mucho
tiempo en el acuerdo, en el desacuerdo, pero que implica que uno, también conoce
y colectiviza no solamente con Introduccién, también con el que esta en Pedagogia,
con el que esta en Didactica, porque mafiana no hay una especializacién en esa
asignatura, hay movimientos. Entonces, yo trato de llevarlos constantemente, a mi
me cuestiona, sobre todo porque la carrera crece en afnos y hay que también poder
sistematizar el crecimiento... para mi el discurso de la Educacion social, este nuevo
discurso que tenemos, mas estructuralista, que después por suerte se fue
deformando, no es viejo y no hay demasiadas cosas, entonces, como generar una
carrera que no se repita y cuales son los quiebres ahi. Entonces, esta cuestion de

pensar con otro me parece que, por lo menos, trato... (4-Pfo. 96)

Nuevamente se tiene presente el desafio de los movimientos, en el “discurso de la
Educacion Social” y en su ensefianza: “‘cdmo generar una carrera que no se repita y
cudles son los quiebres ahi”. El involucramiento, el compromiso con la educacién social
es compromiso con la docencia, se dan juntos. La referencia a la “carrera” significaria
referencia al trayecto de formacion y la docencia. Y para eso, nuevamente aparece la
busqueda de la novedad, de no repetirse, de rupturas. ;Qué suponen los quiebres, las
rupturas, las no repeticiones? Quizas valga la pena pensar que los discursos, tal como se
despliegan actualmente en la educacion, no nombran ni narran ni dan significado a la
educacion social y, quizas, los discursos mas especificos de la etapa de fundacion de la
educacién social y del Plan 1989 tampoco puedan hacerlo. Quizas se haga necesario

deconstruir para construir, para encontrar continuidades posibles y rupturas necesarias.
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...con Marcela empezamos hace como un afio un proceso de investigacion,

arrancamos concretamente con la experiencia de Martiriné, armamos un proyecto
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mas amplio de antecedentes de la educacién social en Uruguay, para que se pueda
sistematizar una serie de experiencias y estamos con eso... (1- Pfo. 81)

Sin embargo, no se trata de negar lo transitado, lo construido, sino quizas si
sistematizarlo para comprenderlo, para reflexionar tomando distancia y emprender una
nueva construccion. “Sistematizar una serie de experiencias” es lo que se entiende
necesario en esta etapa: el tipo de desarrollo que tuvo la educacién social y la pobreza de
espacios y recursos para sostener un trabajo de reflexion y construccion teérica®?, hizo
que no se cuente casi con experiencias sistematizadas, que permitan tomar distancia y
analizar practicas y discursos. Pero esta iniciativa es de docentes por cuenta propia: “con
Marcela empezamos hace como un afio un proceso de investigacion”. Es en estas
iniciativas donde se encuentra el compromiso con la produccion de conocimiento sobre la

ensefianza de la Educacion Social.

Sin embargo, no siempre esta produccidon de conocimientos es identificada como
pedagodgica y didactica. Se trata de conocimientos que no pueden ser faciimente
“separados” de los conocimientos disciplinares, y el compromiso con el desarrollo del
campo profesional de la educacion, con otorgar “densidad teérica” a lo que hacen como
educadores sociales parece no permitirles visualizar que es ese mismo compromiso el
que los conduce a la responsabilidad por la carrera y la ensefanza. De esta forma,
parece que no se visualizan como involucrados en la producciéon de conocimiento sobre
la ensefianza, aunque lo estén intensamente: “Si en relacion a la asignatura, al

conocimiento de la asignatura especifico creo que si, respecto a ensefianza, no nada.’
(1- Pfo. 65)

Pareceria asi que la construccion en torno a la Pedagogia Social, que es otro de los ejes

de interés, se separa de las construcciones sobre la ensefianza.

22 No seria posible ni pertinente abordar este problema aqui. Cabe si sefialar que los esfuerzos de reflexion
y teorizacion han sido sostenidos e importantes. Tuvieron durante una etapa inicial los espacios y los
recursos en el marco del CENFORES (con apoyos de cooperacion espafiola) y también a partir de iniciativas
y recursos de la Asociacién de Educadores Sociales del Uruguay (ADESU), a veces en conjunto con otras
instituciones (MEC, Facultad de Humanidades — Udelar, otras). De esta forma, pudieron ser posible
congresos, seminarios, debates y publicaciones.
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...pensando desde Pedagogia Social, los modelos, interpela mucho el tema de las
politicas y las practicas, me parece que estd bueno, que esta interesante. En
realidad, esta cosa de lo nuevo, no? Ponerse como a construir algo desde la nada y
con mucha indefinicién y discusion sobre las fuentes de la Pedagogia, por qué esto
se da en Pedagogia Social y no en Pedagogia General, esas cosas que esta, esta
bien discutirlo y que en realidad hay tantas lineas como docentes. (1- Pfo. 36)

¢, Qué concepto de produccion subyace a esto? Y también: ;qué concepto de
conocimiento sobre la ensefianza? ;Qué concepto de lo pedagdgico y lo didactico? ;Se
remitiria a lo “metodoldgico” reduciendo su naturaleza e inscribiéndolo en una perspectiva
positivista? Podria ser una hipétesis apresurada y sin embargo no parece que se esté
estableciendo una conexién entre investigar y construir en lo disciplinar especifico, y
construir en términos de conocimientos pedagdgicos y didacticos. Pensar respecto a la
construccion de la Pedagogia Social ¢ seria pensar la ensefianza?; investigar y producir
sobre la Pedagogia Social ¢seria investigar y producir sobre su ensefianza y la
ensefianza de la educacion social? Porque la Pedagogia Social puede ser una disciplina
estructurante, especifica del campo profesional del educador social, pero por eso mismo

también lo es de su formacion, expresada en el disefio curricular y en la ensefianza.

Veo, de aca a tres afios, la posibilidad de conformar algo...este...que permita algun
conocimiento, para decir bueno, la Pedagogia Social en Uruguay es esto... o va por
este lado. (1- Pfo. 37)

Se manifiesta con estas palabras las aspiraciones de construccion y de proyeccion de
construccion. Queda expresada de alguna forma la conciencia del proceso de
construccion de discurso, que no es individual sino social. En la expresion “de aca a tres
anos” se deposita la conciencia del tiempo de construccidén, que hace a la interrogacién,
al analisis, al debate, a la confrontacion de ideas, a la difusion, de modo que se llegue a
“‘conformar algo”, “para decir, la Pedagogia Social en Uruguay es esto”. Hay algo para
decir, y también para interrogarse: el espiritu cientifico de Bachelard se manifestaria en

esto, en la busqueda.
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...vinculado a lo especifico y a las cuestiones mas generales y hasta podria ser de
intereses mas personales ¢no? De lugares que uno vaya encontrando, esquinas de
interés, que puedan aportar no soélo al nicho concreto sino a pensar un poco mas
ampliamente, por ejemplo los cursos de matematica y educacion social que
armamos. que uno dice, bueno ta, qué le puede aportar de esto a un sujeto que se
esta formando...es que el mundo es un poco mas ancho y uno no deja de hacer
conexiones con otros campos disciplinares... Me parece que no estaria bien,
encerrarlo, circunscribirlo a...sino que estd bien que se puedan analizar estas
cosas. (2- Pfo. 33-34)

“Pensar mas ampliamente” es la base de esta busqueda, que no tiene como territorio
posible el limitado a la Educacion social y la Pedagogia Social, que puede abrirse a
“lugares que uno vaya encontrando, esquina de interés”; las fronteras se abren porque “el
mundo es un poco mas ancho” y, de este modo, la busqueda se adentra en territorios no
explorados o no ubicados, necesariamente, en lo que corresponderia a lo disciplinar
especifico o0 a la ensefianza. Este espiritu es el que haria posible mirar mas alla y gracias
al cual “uno no deja de hacer conexiones con otros campos disciplinares”. Sin embargo,
no podria depositarse solo en él, es el trabajo con otros: “los cursos de matematica y
educacion social que armamos” el preguntarse y buscar con otros lo que también hace

posible continuar/ampliar la busqueda: “...la idea es nosotros empezamos a funcionar y

con los estudiantes y conformar un grupo de aqui a marzo, en nuestra area, un grupo de

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

investigacion que vaya produciendo algo con una perspectiva mas a mediano plazo.” (1-
Pfo.81)

La iniciativa de conformar un grupo de investigacion reafirma la busqueda en relacion, a
la vez que los intereses y las preguntas no son solo individuales sino que son colectivas y
se emprende su respuesta en relacion. Y lo colectivo involucra estudiantes. Esto, por un
lado, marca una diferencia con la l6gica de la investigacidn en el marco del CFE; por otro,
y retomando lo que se reflexionaba respecto al concepto de docencia, supone un
posicionamiento epistemolégico diferente también al asumido en el Plan 2008 del
SUNFD. Respecto a la primera diferencia, que en realidad también se basa en un
posicionamiento epistemoldgico, que pareceria cercano al tradicional—positivista de la

investigacion. Esto es, la comunidad cientifica la integran solo aquellos llamados
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“‘investigadores”, aquellos académicamente legitimados para hacerlo, y que en el caso del

CFE son los docentes, aunque cabria analizar la existencia de una comunidad cientifica
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en este sentido, la légica del trabajo de los Departamentos ha implicado involucramiento
de los docentes, en forma individual o en equipos.® No hay referencia alguna a
participacion de los estudiantes en las actividades, seminarios, foros, jornadas itinerantes,

publicaciones de articulos, ponencias y ensayos, proyectos de investigacion.

Entonces, esto también lleva a pensar el segundo asunto, el de un posicionamiento
epistemolégico — que no deja de ser politico- sobre la investigacion, sobre la produccion
de conocimiento y sobre la concepcidn de la docencia que sostendrian los docentes de la
carrera de educacidén social entrevistados. Retomando lo planteado por testimonios
analizados antes, en este sentido, la concepcién de la docencia tomaria distancia de la
propuesta del Plan 2008, en tanto no remitida exclusivamente a la ensefianza de aula y
tampoco a cometidos, que en ese documento se enumeran vinculados a acciones
diversas que, aunque suponen si la participacion activa de los docentes, no incluyen en
forma explicita el de la funcién de la investigacion (la referencia mas cercana seria el
cometido n°® 3 “el analisis colectivo de la las practicas...”). Tampoco incluyen la extensién
(la referencia mas cercana seria la del cometido 8 “organizar, promocionar y divulgar
encuentros académicos...”). También tomaria distancia de la propuesta respecto a la
investigacion en el Plan 2008, que no establece vinculo explicito con la ensefianza
(SUNDF2008, 90). ¢La inclusion de estudiantes en el grupo de investigacion seria una
forma de sacudir las bases epistemologicas del conocer? Aunque en el ambito
universitario, en instituciones como la UDELAR, los estudiantes son integrados a la

investigacion, y por lo tanto su participacion no seria una novedad, si haria una diferencia

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

y podria constituirse una novedad en la medida que se considere al ambito de la
educacion y el de la ensefianza como “contexto” de la “actividad cientifica”, (Echeverria,

1995) lo que a su vez implicaria ampliar — y sacudir- el concepto positivista de ciencia.

En la estructura académica del SUNFD, las condiciones institucionales para la
investigacion estan dadas a partir de los Departamentos y la Educacion Social no cuenta
con un Departamento especifico propio en esa estructura. Cabria considerar, entonces, si
existe un marco posible para el despliegue de iniciativas de investigacion o si quedan
planteadas en términos de iniciativas personales y colectivas, teniendo que encontrar
espacios /intersticios institucionales que les den algun tipo de posibilidad. Valdria la pena

preguntarse, acaso, si aparte de constituir esto un obstaculo -al tiempo que reafirma la
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complejidad de la situacion actual de la docencia en el proceso de inclusién de la carrera
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en el CFE y en el SUNFD- ;reforzaria el contraste de la propuesta y nocién de docencia -
que en este sentido reflejarian los testimonios- con la que ofrecen las politicas y

estructuras institucionales?

La docencia identificada también con la investigacion y con la extension significaria una
relacion de articulacion en la que la busqueda, el conocer es un eslabon y un
compromiso. La investigacién y la extensién no se divorcian de la ensefianza en la

docencia pensada de esta forma.

...a mi me interesa indagar en otras areas que son la tarea docente a nivel terciario
universitario que aun no ha sido explorado, no tanto en la docencia de aula, estoy
mas por ese lado, (...) de otros dispositivos que necesariamente son con otros y
con otras posibilidades. Después, me parece que un buen docente... en esto mas
de la investigacion, la extensién y la docencia, es necesaria una articulacién, una
complementariedad que nosotros no tenemos. O sea, pudimos hacer algun ensayo,
como en CENFORES, desde el Programa de Estudios, tratando de aportar otras
cosas como docentes, orientando practicas directamente, con otros proyectos pero
claro, sin una produccién, ... me parece que por ahi falta como eso, pensar el

desempeiio docente mas alla del aula. (2- Pfo. 107)

No solo se identifica la necesidad de “articulacion y complementariedad”, que —se
reconoce- “‘no tenemos” actualmente, sino que seria lo que corresponde a un “buen
docente”. Asi entendida, pareceria que al docente le toca asumir cierta responsabilidad
ante esto. Cabria preguntarse, si supone entonces el compromiso por buscar los canales
institucionales -y otros- para que las condiciones que lo hagan posible sean dadas.

También, si supondria intentar ponerlo en marcha, a iniciativa propia.

“Pensar el desempefio docente mas alla del aula” es lo que se identifica que falta,
¢donde falta? ;Seria la institucion que no ofrece la posibilidad? ¢ Tiene que ver con los
discursos respecto al docente? Los discursos se han estructurado, precisamente, en

torno a un oficio que la mayor parte del tiempo fue circunscripto al de ensefiante,
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priorizando el aula- clase como su espacio de actuacion y la trasmision (con mayor o

menor peso de técnicas y ciencias). ¢Se podria afirmar que ha sido superado? Hacerlo
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implicaria seguramente definiciones claras y politicas concretas. Si bien podria decirse
que el proceso de instalacion del Plan 2008 con el SUNFD constituye un esfuerzo
importante, considerando las definiciones a las que llega el documento respectivo, seria
necesario preguntarse si ha sido suficiente para dar cuenta de movimientos en el
discurso. Aun cuando éste haya incorporado el docente reflexivo de la linea de propuesta
de Schén, el docente investigador de Stenhouse, y el critico de Giroux, el docente podria
continuar encerrado en su aula y, eventualmente, salir para realizar algun tipo de

produccion.

El docente reflexivo parece ser concebido por una de las docentes entrevistadas, que
refiere al tipo de produccidon de conocimiento sobre la ensefianza “que es situacional”, lo
que lo pondria cercano a la “reflexién en la acciéon” de Schoén: "Entonces, eehh...si
produzco conocimiento. Y yo creo que si, lo que pasa que el conocimiento se, se... hay

un nivel de produccion que es situacional.” (3- Pfo.89)

De esta forma, el docente produciria aquello que le demanda su ensefianza para atender
las situaciones que se le presentan. Y lo que produce es conocimiento que resultaria
también en el -saber” de Zambrano, aquello que “se hereda o se ha formado en el
individuo al modo también de una herencia que el individuo se lega a si mismo dia tras
dia.” (Zambrano, 1989): “Ah, yo creo que si, yo creo que si. Si, si, de hecho, el afio que
viene, si yo tomo algun grupo, si decido tomar algun grupo, alguno de estos
conocimientos me van a llevar a replantear bastantes cosas. Yo creo que si, que
generas.” (4- Pfo. 110)

Es conocimiento que podra “llevar a replantear bastantes cosas”, o que podria de esta
forma estar hablando del docente reflexivo y praxico, si se acepta el adjetivo, siguiendo la
propuesta de Ferry; es decir, aquel docente que transita por el nivel praxiolégico y que
por tanto puede no solo preguntarse por qué, sino también buscar hipdtesis que le

acompafien a replantear, a reformular.

El reconocimiento de la produccion de conocimiento sobre la ensefianza y la posibilidad

de asumirse sujeto productor pasa por la identificacion de lo que es producido, de la
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naturaleza de lo producido. Es precisamente la discusion sobre tal naturaleza la que

cabria dar, una discusion entre una perspectiva positivista en la que el conocimiento es
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aquel que se construyo a partir de un método y fue validado por una comunidad cientifica
y una perspectiva rupturista con ésta, antropolédgica y hermenéutica que no solo integra el
caracter normativo del conocimiento y la subjetividad, sino que, como plantea Tardif
(2002), entiende que se trata de todas las ideas, discursos, argumentaciones “que
obedecen a ciertas exigencias de racionalidad”

Y en esto de producir conocimiento, y creo que siempre uno hace una version de,
uno no transcribe al autor, uno hace una version de y bueno, y ahi, cierta
produccion hay. O cuando armas el tema y elegis desde donde darlo y hay cosas
que te quedan por fuera, necesariamente; elegis algunas y otras te quedan por
fuera, creo que si, que ahi hay cierto nivel de produccién de conocimiento. No sé si
de cierto, produccién de conocimiento original, pero si de recreaciones, seguro. (S-
Pfo.53)

La posibilidad de repensar el conocimiento desde una perspectiva alternativa debe
permitir también trazar con claridad una diferenciaciéon entre lo que se puede considerar
conocimiento y lo que no. Tomando como referencia la nocidon que maneja Tardif
¢ podria afirmarse que las versiones que hace el docente de una autor son conocimiento,
o algun tipo de conocimiento, aunque no “original”? No podria ignorarse la construccion
pedagdgica y didactica, también de “vigilancia epistemoldgica” (Chevalard) que suponen
las propuestas para la ensefianza en este nivel; sin embargo, quizas la frontera podria
ubicarse en la ausencia de toma de distancia sobre esa construccion, la ausencia de
objetivacion sobre el proceso mismo, de discusion con otros, de difusidon- contrastacion-
validacién de las convicciones en torno a tal construccion. Algo similar podria pensarse
respecto a “cuando armas el tema y elegis desde donde darlo y hay cosas que te quedan
por fuera”. Estas elecciones, sin lugar a dudas, suponen al docente un posicionamiento
politico pedagodgico y especialmente epistemoldgico y ético, suponen un trabajo de
construccién que pone en juego saberes pedagodgicos y didacticos, pero ¢puede esto

denominarse producciéon de conocimiento sobre la ensefianza?

¢ Podrian las recreaciones y versiones realizadas por los docentes, las selecciones que

realizan, considerarse producciones de conocimiento, aun cuando no resultaron del
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trabajo académico en grupos de estudio—produccidon, de objetivacion, de discusion y

argumentacién con otros colegas?
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Un testimonio da cuenta de la identificacion de que lo que producen se limita a ser
‘impresiones” o “experiencias” que pueden ser trasmitidas o comunicadas a otros, pero
que no llegan a tener la organizacion u objetivacion para identificarlos como

conocimientos:

...creo que lo que generas no es...de hecho, no he visto cuestiones sistematizadas
al respecto. Entonces, tiendo a pensar que no hay, en la medida que no esta
sistematizado, ordenado, con algunos lineamientos hipotéticos, ...para mi no es
conocimiento, es algo que uno puede generar para si, pero uno no puede compartir
a nivel, mas alla de impresiones. Creo que producis conocimiento para vos mismo y
para poder pensar y mejorar y cosas que uno puede ir tomando notas, pero no
conocimiento, me parece que para tener una estructura de conocimiento requiere
otras cuestiones cuali-cuanti y con categorias tedricas que ayuden a ordenar y a
pensar y a atravesar, que no las tenemos. Yo las, o impresiones o experiencias que
sirven y que te ayudan pila y que se ponen con el colectivo, se comparten y que eso
genera la posibilidad de transmitir, yo no cometo errores que otros cometieron,
porque me los han transmitido, eso ha pasado: bueno, el afio pasado nos pas6
esto, vamos a pensarlo de este lugar, entonces, creo que ahi hay algo, pero yo no

lo llamaria conocimiento hasta que no esté debidamente construido... (4- Pfo. 113)

En este testimonio se refleja una tension epistemologica: el discurso parece no igualar
“‘impresiones” a conocimientos, mientras reconoce que hay produccién de conocimiento,
pero éste seria “para vos mismo”. Este conocimiento podria acercarse al conocimiento
que es situacional (al que referia otro testimonio anterior), y podria ubicarse dentro de la

” o«

“reflexion en accion” Sin embargo, estas “impresiones o experiencias” “se ponen en el
colectivo, se comparten y genera la posibilidad de trasmitir” lo que estaria trascendiendo
esa reflexion en accidon para ubicarse quizas dentro de lo que Ferry denomind nivel
praxiologico, en el que el docente, con mediaciones (lecturas, intercambio con colegas) se
pregunta, se plantea hipotesis, teoriza; y también el nivel cientifico que se caracteriza por
ser: “busqueda que conduce a explicaciones. Pero se trata mas que de hacer

comprobaciones objetivas controladas, de hacer hipotesis, proponer explicaciones,
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interpretaciones que enriqueceran el conocimiento del campo educativo.” (80)
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Aunque se busca dar nombre a un proceso de conocimiento, éste no logra sino
expresarse inscripto en una concepcidén en la que solo lo “cuali-cuanti” es posible, es
decir, la realidad y la experiencia (educativa) expresada — valorada, explicada,
comprendida- a partir de su cuantificaciéon y cualificacién. Se manifiesta asi, un modo de
pensamiento paradigmatico (Bruner, 1988 citado por Bolivar, 2002: 5) en el que se
incluyen ambos tipo de analisis y el que “no se identifica estrictamente con el positivismo
clasico aunque lo comprende” (Bolivar, 2002: 8)

Cabria pensar si la identificacion de la necesidad de abstraccion a partir de “categorias
tedricas que ayuden a ordenar y a pensar” podria otorgarle una exigencia de racionalidad
suficiente/adecuada y, al mismo tiempo, ser compatible con la consideracién de la
significacion de lo educativo, en especial, la dimension subjetiva e intersubjetiva de la
ensefianza, entre las que estarian las “impresiones” “las experiencias”. Lo que formaria
parte de la experiencia de los sujetos en la ensefanza, en el proceso mismo de
conocimiento sobre ésta, no podria ser pensado como conocimiento aun: “el afio pasado
nos paso esto, vamos a pensarlo de este lugar, entonces, creo que ahi hay algo, pero yo

”

no lo llamaria conocimiento hasta que no esté debidamente construido...” Habria que
pensar, entonces, qué supondria un conocimiento “debidamente construido” ya que el
involucramiento del “sujeto” ha generado una crisis de los modos paradigmaticos del
conocer y “Los criterios habituales (validez, generalizacion, fiabilidad) de legitimacion han
empezado a tambalearse.” (Bolivar, 2002). La perspectiva aportada por Contreras y

Pérez de Lara (2010), una linea cercana a la investigacion narrativa, respecto a la

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

investigacion como experiencia que supone la implicacion y afectacion de la subjetividad,

no es despreciable para pensar la produccion de conocimiento educativo,

En este sentido, podria pensarse el siguiente testimonio sobre lo que producen, sin dejar
de considerar su caracter social e histérico: “Materiales, por ejemplo, cuando digo
bibliografia digo construir, pero construir donde no hay bibliografia, entonces, disefar
cuales son los materiales, qué areas, qué recortes, no habiendo libros, por ejemplo...”
(4- Pfo. 65).

La etapa actual de la carrera impone construcciones diferentes seguramente a la que los
docentes hacen frente a la preparacidon de sus cursos en cada cambio de afo y/o grupo-
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clase. De ahi que se trata de “construir donde no hay bibliografia”. Se trata de

construcciones que tienen que ver con los campos disciplinares en juego que, a su vez,
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asignaturas/disciplinas que deben estar en construccidon en esta carrera, como Didactica
y otras) y que al hacerlo ponen en terreno movedizo lo que ya esta construido. Quizas
estas construcciones de bibliografia, de “disefiar cuales son los materiales, qué areas,
qué recortes” pudieran considerarse produccién de conocimiento sobre la ensefianza en
tanto sean parte de un proceso como el indicado antes, relacional, fundamentalmente, y

no uno individual- circunscripto al aula de un docente.

Después lo otro, es esa cosa mas, si querés mas practica, no? o sea de como en
una asignatura teédrica vos podes trasmitir algunas cosas con un sentido practico,
no? no con una utilidad practica sino con un sentido practico analitico. Bueno,
ciertos conceptos que tengo para analizar esto... el otro dia estabamos viendo, no
sé coémo surgid porque no estaba trabajando en esto, pero es todo el tema de
antidestino, no? que es un concepto bastante pesado pero para mi es como
recontra practico, o sea... (1- Pf0.87)

En esa construccion esta la busqueda, que es pedagdgica y es didactica: “o sea de como
en una asignatura tedrica vos podés trasmitir algunas cosas con un sentido practico”, es
interrogacion que involucra la construccién disciplinar en su dimensién epistémica y a la
vez pedagdgica y didactica, en un compromiso con la relacion pedagdgica, con la
ensefianza. Esta interrogacién puede surgir de ahi también, en relacion con el otro
estudiante: “el otro dia estdabamos viendo, no sé céomo surgié porque no estabamos
trabajando en esto”. El aula se manifiesta asi como una puerta posible para el
conocimiento, aunque no sea el espacio tiempo de ella el que le dé lugar. Es puerta a la

interrogacion sobre la ensefanza, y sigue siendo con otros.

La posibilidad de que se avance en un proceso de produccién de conocimiento es claro
para algunos docentes, lo que construyen en esta etapa y vinculado a su aula, puede

quedarse en esa fase, de reflexion, sin posibilidad de teorizacién en relacion.

De todas maneras, me parece que hay que organizarlo con una cuestion mas de

formacion tedrica, que no tenemos, que queda mucho en esta cuestion de
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tecnologias del yo.(...) o sea, me parece que sigue faltando otras cuestiones que

tienen que ver mas con lo tedrico. (4- Pfo. 110)
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Esto pone en posicién de discutir la cuestion de la validacién del conocimiento producido.
Una docente entiende que, aunque produce, no lo hacen en el “formato académico:
“...cuando te digo eso, no te digo conocimiento en formato académico, eso sin ninguna
duda, me considero una persona francamente ignorante de lo académico, puedo tener un
montén de saberes pero no en el formato que se considera mas, mas...” (3- Pfo. 89)

Para pensar este “formato académico” podria tomar el camino que realizan Contreras y
Pérez de Lara (2010), entendiendo que “la investigacién académica” se ubica en el marco
de crecimiento del “capitalismo académico” que supondria que el conocimiento aplica a
las reglas de la economia de mercado basada en el capital y el consumo, la creacion de
la necesidad, la novedad y la renovacion: “Pero también supone el funcionamiento de las
ideas, del pensamiento, como si fuera un mercado: producir, publicar, consumir y perecer
(o pasar de moda), para mantener activa la “especulacidon” intelectual (y aqui
“especulacion” esta claro que no significa reflexionar y generar pensamiento, sino el
juego inmoral de hacer creer que aparecen nuevos valores, cuando solo hay inflacion y
plusvalia generados por el exceso de intercambio y compra-venta) Y velocidad: estar vivo
en el mercado del conocimiento y en los reconocimientos académicos requiere un

sistema de publicacién permanente.”(62-63)

Sin ignorar esta tendencia y sin dejar de reconocer implicancias significativas, el punto
que despierta reflexion antes aun, es en todo caso no quedarse en la pregunta sobre cual
es el formato académico actual, sino tratar de responder qué supone un/el formato
académico. Y esto lleva al camino de lo cientifico, lo académico como lo cientificamente
validado por una comunidad cientifica- académica. Kuhn necesitdé a la comunidad
cientifica para definir “Ciencia normal” (Kuhn, Estructura de las revoluciones cientificas,
2002, 33). Bourdieu (2008) también lo expresa: “De tal modo, las oportunidades de que
se produzcan obras cientificas no dependen solo de la fuerza de la resistencia que la
comunidad cientifica es capaz de oponer, en cuanto tal, a las demandas mas extrinsecas
(...) sino también del grado de conformidad con las normas cientificas que la
organizacion misma de la comunidad mantiene”(El oficio del Sociélogo, 2008: 113). De
esta forma, podria decirse que lo que se considera cientifico responderia al concepto de
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Las implicancias de esto para la produccion de conocimiento sobre la ensefianza son
varias. La primera, supone que esta produccién no parece viable sin entrar en la légica
descrita, lo que a su vez implica identificar/integrar la/una comunidad cientifica que puede
validarla. La segunda implicancia es entonces un segundo problema: el de la
conformacion/integracion de una comunidad cientifica. ;Cual seria? ¢Tendria que ser
conformada por aquellos que se ocupan de lo educativo en el nivel superior — terciario
(eventualmente universitario) de la formacion de docentes y educadores? ¢ Tendria que
ser conformada asi en forma exclusiva? La historia de las instituciones que actualmente
se nuclean en el SUNFD da cuenta que la produccion de conocimiento no ha sido parte
de sus fines y por lo tanto, no cuenta con una comunidad cientifica. ¢ Podria decirse que
el propio SUNFD tendria actualmente la posibilidad de ser el marco para la conformacion
de una comunidad cientifica en un mediano plazo? ;Podria hacerlo desvinculado de
otros ambitos y de otras comunidades cientificas, fundamentalmente aquellas

pedagdgicas?

De aqui, que lo que podria llamarse una tercera implicancia (40 primera?) de intentar
definir cual seria el “formato académico” de la investigacion o de la producciéon de
conocimiento, podria trazarse de la siguiente forma: la posibilidad de una ruptura con la
ciencia positivista tradicional, con el pensamiento paradigmatico y el reconocimiento de la
Pedagogia y de la Didactica como ciencias y, por lo mismo, con la posibilidad de
interrogar, buscar, proponer, a partir de categorias propias, especificas de ambas.
Finalmente, el reconocimiento de que el conocimiento pedagdgico y el didactico como

aquel que puede incluir la significacion de lo educativo son posibles.?*

El intento por producir en un marco de validacién de una comunidad cientifica pedagogica
conformada, se expresa en la iniciativa de algunos docentes de integrar grupos de
investigacion y de estudio y otras actividades, como presentacion de ponencias y
articulos en publicaciones especializadas, sin dejar de aprovechar algunos espacios que
brinda el SUNFD (horas de departamento y otros) pero en vinculacion con el ambito
universitario, en particular con la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion:
‘estamos en un convenio con Humanidades, se esta generando un proyecto y programa

de investigacion conjunta Consejo — Humanidades...” (1. Pfo. 79)
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Produccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

La situacién actual de la carrera en el SUNFD, sin que se haya creado un Departamento,
no estaria dando cabida a actividades de busqueda, de confrontacion de ideas e
interrogantes. Las salas y horas de Departamento no son identificadas como escenarios
académicos totalmente adecuados para desplegar esta actividad que parece ser

entendida basicamente como relacional.

...0 sea, falta una... un poco... o alguien que diga yo me encargo de planificar las
salas. no hay un para qué venir a las salas, no esta muy claro. Entonces esta esta
cosa de, venimos, cada uno tira ideas, entonces se ha perdido eso de colectivizar
qué es lo que esta pasando, de pensar las practicas docentes, de pensar en los

estudiantes, no hay como mucho aporte de nada. (2. Pfo. 101)

Se siente una pérdida, ademas, respecto a lo que sucedia antes “eso de colectivizar’ y

“

que no encuentra un espacio ahora: “... no tuve tiempo de colectivizar y recién ahora
puedo decir, bueno, voy a buscar sobre esto, que esta terminando el afio y tampoco hay

espacios para pensar esas cosas y de formacion de esas cosas.”

“no hay ningun dispositivo, donde si uno no tiene el movimiento individual que
busque el colectivo, eso se canalice por ahi. Yo puedo seguir por la mia dando
vueltas, en algo sin salida, que no se puede encontrar quizas ese eso, esta bien, la
dimensidén colectiva en el sentido de alguien que a mi me obligue a dar cuenta de lo
que estoy haciendo, cdmo lo estoy haciendo y en qué cosas creo que no esta
funcionando para ponerlo en contraste con otros, ... 0 en este mismo curso o con
los mismos estudiantes... los contenidos, el modelo de curso, el modelo docente,
no hay cuestion que centre la tarea docente, de poner a discusidén algunas cosas...
tengo esa sensacion, yo puedo seguir con mis hojitas intentando dar mis vueltas (2.
Pfo. 77)

Se manifiestan iniciativas en las que el sujeto productor estd presente y siempre en

relacion. Pero es en algunos intersticios de la institucion (cursos de verano,
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publicaciones), en “otros ambitos académicos” donde encuentran el escenario para la

produccién en especial de modo de trascender a la docencia restringida a la ensefianza:
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...de produccion de texto, de algun otro material (...) me parece que hay algo mas
que se puede hacer en otros ambitos académicos, no la actividad docente de salon
clasica, sino en la generacion de otro tipo de actividades, con los estudiantes y con

otros docentes (2- Pfo. 31)

no, fue esa ponencia y con Luciana siempre quedd como abierta la posibilidad de
seguir pensando esa linea. (2- Pfo.140)

Y que, por tanto, no se circunscribe al aula, es decir desplegar la docencia y la
ensefianza en todo su sentido y en relacién con otros, supone creacién, “generaciéon de
otro tipo de actividades”, a las que se pueden identificar también como “produccion de
texto, de algun otro material”, no exclusivamente lo que la denominada investigacién

sugiere.

Vida docente

Pensar que existe vida docente es pensar en las personas que eligen en determinado
momento vivir la docencia. Los motivos pueden ser diversos e incluso cambiar en el
transcurso-trayecto de la vida (docente), la duracion también puede ser diferente para
cada persona. Y esta vida — que se va haciendo- asociada a una ocupacion, un oficio,
una profesion, es un transcurrir de multiples momentos, es que pasen muchas cosas, es
situaciones singulares que dificiimente se repetiran, es enojos y frustracion, es
encuentros disfrutables y de los otros, es placer y muchas veces dudas e inconformidad.
La vida docente se vive buscando dar sentido a la educacion y al oficio y se vive con
otros, se vive cuando los sujetos consideran al otro y cuentan con él, el estudiante, el
colega, cuando se involucran y comprometen con sus opciones y sus convicciones
respecto a la ensefianza y el conocer; cuando estudian y analizan, cuando producen, se
hacen responsables por la posibilidad del cambio, que es una responsabilidad ética y
politica. El sujeto vive su vida docente participando de un proyecto politico y pedagogico,
la formacion de los educadores sociales es un proyecto politico- pedagdgico de

educacioén superior.

>~
>
>
©
Q
I
Q
O
5
Q
N
©)
%2
o
©
©
Vo)
N
o
o
]
oo}
@)
o
\D
o
Q
a4
oo}
Q
O
o
©
©
n
()
2
(=
1
T
S
=
n
()
2
(=

senanza

Maestria en Ensenanza Universitaria

Comision Sectorial de Ensefianza
Area Social y Artistica
Consejo de Formacion en Educacion

. Consejo de

R, comisién sectorial offFacitos JB 5

DE LA REPUBLICA de ensefianza de Humanidades Formacién en
y Ciencias de la Educacién -. Educacion

Maestria en En




Silvia Piriz

Produccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

El gusto por lo que hacen, por la docencia, es manifestado por los entrevistados y en
general no esta referido solo a un lugar en la relacion educativa. También los motiva que
sea “interpelador”: “...creo que el ejercicio docente me encanta, es reconfortante y a la
vez es, en algunos lugares, como interpelador a los discursos que uno va

construyendo...” (2. Pfo. 49)

¢ Es quizas no quedarse con el discurso que “uno va construyendo” lo que gusta?, Podria
decirse que lo que parece reconfortar es ese tener que moverse, la actividad que provoca
en el docente respecto a sus propias convicciones-discursos. Pero también, el gusto por
sentirse interpelado habla de disposicién a ser interpelado. ;Aparece aqui un docente
que se permite la vulneracion? ;Qué admite el cambio en si mismo y no sélo lo espera
del otro? La docencia lo hace ponerse-jugarse por completo, diria ahora. Otra docente

habla de intensidad.

...no sé si muchas horas de dar clase, me parece que uno termina no haciéndolo
bien, también no? hay un equilibrio y mas cuando me, cuando le ponés esa
intensidad, porque yo siento que le pongo intensidad no? la que puedo, a veces me
gustaria mas, pero esto del interior, de tener dos grupos, uno en el interior...yo
aprendi mucho en esto de pensar lo nuevo alla y aca, y es como ir como

contrastando no? Estuvo bien bueno (3. Pfo. 66)

¢ Qué supone la “intensidad”? ¢Energia asociada a qué? Seguramente a un conjunto
indisociable de pensamiento, deseos, sentimientos, significados, que, ademas, es tal que
no podria hacerse (bien) si se asumen “muchas horas de clase”. Es inevitable asociar
esta intensidad y el jugarse, con el compromiso con lo que se hace, que es una forma de
hacer la docencia. No hay lugar a la indiferencia aqui, que se manifiesta también en la
apertura a aprender de las situaciones: “pensar lo nuevo alla y aca” esta referido a la
novedad de la nueva institucion para la carrera y, a la vez, la novedad de la carrera en
ciudades del interior del pais.? Lo “nuevo” es en varios sentidos: la instituciéon (CFE), su
dinamica, la convivencia con otras carreras (otros docentes, otros estudiantes), las
relaciones con esta comunidad educativa inmediata y con la mas amplia, la que

conforman las instituciones de la Practica Pre-profesional, las futuras “demandantes” de
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%5 A lo que refiere este testimonio es a la posibilidad de algunos docentes de hacerse cargo de cursos en IPA
en Montevideo y a veces también en Institutos de Formacion Docente (IFD) del interior.
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los profesionales egresados, Lo “nhuevo” también lo integran las expectativas de los
sujetos, las demandas sociales y lo “nuevo” es un Plan de Estudios que ubica a la carrera
en una propuesta de educacién superior. Apertura a lo nuevo y apertura a aprender
parece ser el indicador de que muchos de los que asumen la docencia en esta carrera lo
hacen desde la responsabilidad que sienten por su profesion de origen, la educacién

social.

...tener incidencia en su formacién y tener como una, estar actualizados de qué es
lo que la gente viene a buscar cuando quiere, quiere, tiene la imagen de trabajar en
un proyecto como esto, que no es la escuela, que no es el liceo, que no sé muy
bien... como que me ha parecido esto, como super interesante de ... y tener los
primeros afios, te permite eso también como recibir casi en bruto ese deseo que no
sé muy bien qué es y eso me ha parecido super divertido... a que viene esta gente,
a qué empresa se quiere sumar, de qué lugares vienen, qué imaginarios... me ha
parecido super atractivo, ta, también como en esto de modelar un montén de cosas,
del arranque de la formacion .(2. Pfo. 25)

La responsabilidad queda expresada en la inquietud por las expectativas de los otros, de
los estudiantes, por las busquedas. Es inquietud “por estar actualizados”, por “recibir casi
en bruto ese deseo que no sé muy bien qué es”. Antes, otros testimonios dieron cuenta
del interés en incidir en la formacion de los futuros educadores sociales; ahora, se
manifiesta lo que vive el docente al recibir a los “nuevos” en primer afo y que
seguramente no esta solo vinculado a introducir a los estudiantes en una materia
especifica sino que tal como expresa esta docente, esta vinculado con “modelar un
montodn de cosas, del arranque de la formacion”. Asi, lo que vive el docente en este “tener
incidencia en su formacion”, tiene que ver con sus propios deseos, su intima imagen de la
profesién. Considerando este involucramiento con la formacion, cabria preguntarse
cuanto de la imagen de la profesion es compartida por los docentes, cuanto es posible
que intercambien y piensen sobre ella, cuanto es posible que sea una construccion
compartida y colectiva en esta carrera. Estas interrogantes se relacionan con otras
respecto del compromiso con la profesion y que se formulan en torno a la vinculacion del

ejercicio profesional de la educacion social con la docencia en la carrera. La pregunta
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primera que surge es si es posible la compatibilizacion de modo que haya

complementariedad. Algunos testimonios dan cuenta que seria dificil:
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...porque hay una realidad que también a nosotros los docentes nos atraviesa: no
somos docentes, somos educadores sociales que tenemos un cargo docente, pero
(-..) ¢qué pasa? (...) estamos en el sistema laboral de ocho horas, de cuatro horas
y ademas somos docentes. Entonces, el sistema esta previsto para los docentes,
que terminan un turno y empiezan otro turno y cuadran. A nosotros no nos cuadran.
(...) Es decir, hay algo de la estructura de la carrera que tampoco fue pensada, para
educadores sociales, consideras una carrera y tenés materias que tienen que dar

muchos educadores sociales... (4. Pfo. 57)

El sistema no esta previsto para la dedicacion a la profesion en paralelo y, sin embargo,
los testimonios dan cuenta que los docentes valoran el ejercicio profesional de la
educacion social como eleccion primera al mismo tiempo que lo valoran necesario para

un buen ejercicio de la docencia.

Yo creo que son muy pocos los educadores sociales que se quieren dedicar solo a
la docencia. Yo conozco comparieros, con los que coincido en mucha cosa, que sé
que se van a dedicar y si pudieran, se dedicarian, porque les interesa. A mi no me
interesa. Entonces, siempre va a tener un lugar muy pequefio, porque a mi lo que
me interesa, sobre todo, es la Educacion social y esta cuestion mas vocacional,
como un plus y yo tengo que repartir mi formacion entre las, seguirme jugando
como profesional de Educacion social y la docencia, entonces, hay algo ahi que,
tampoco es que la docencia, nosotros nos formamos y nuestra vocacion de primera
fue la docencia en Educacion social. Para mi es una vocacion que se va
construyendo (4. Pfo. 127-128)

Sandra Carli (2002) ha referido a la construccion de la subjetividad alumno con la
inclusion de los sujetos en la escuela; junto a ésta, la modernidad también construyé la
subjetividad maestro. A nivel superior y para la carrera de educador social, pareceria que
una subjetividad docente -educador social se va delineando como un constructo histérico
parte de una construccién del oficio y de la vocacién. La docencia no fue una eleccion
previa a la de la educacion social, aun cuando hay educadores sociales que tuvieron un

trayecto por la formacién docente, en general anterior: “tampoco es que la docencia,
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nosotros nos formamos y nuestra vocacién de primera fue la docencia en Educacion
Social.” Para algunos docentes, como quien da este testimonio, la vocacién de la
docencia nace después. Pero tampoco nace de repente, “es una vocacion que se va
construyendo”. Asi, la docencia como vocacion no es algo dado de antemano. Maria
Zambrano (2011), refiere a la respuesta, que seria la vocacién, a una llamada que “pide
ser seguida (...) no en un solo momento, sino en un constante y creciente ir haciendo.”
(108). Pero lograr pensar la docencia como vocacion, que es un “ir haciendo”, es solo
posible permitiéndose salir de aquel pensamiento filoséfico que no deja “revelar la vida al
mismo tiempo que revelando la razén” como Zambrano sugiere: “Para que la palabra
vocacion y destino de una persona aparezcan es necesario un sistema de pensamiento
que deje lugar al individuo, lo que equivale a decir a la libertad. A esa libertad que es el
medio en que vive intangible la persona.” (Zambrano, 2011, p 103). Pero, ;como es
posible que surja como vocacion? En qué se apoya la construccion? ¢ Tiene que ver con
el compromiso con la profesion educacion social? La posibilidad de concebir la docencia
como vocaciéon también abre otra puerta, la de pensar su naturaleza mediadora con la
sociedad: Zambrano (2011) sigue acompanando en este sentido: “Mas es mediadora
también y en grado eminente en sentido social, es mediadora entre el individuo y la
sociedad, pues que toda vocacién al acabar en una ofrenda es por naturaleza social.”
(112)

Esta vocacion que es un “ir haciendo” es, entonces, un camino de identidad. El
testimonio de una docente expresa ese caracter de construccion que es a la vez personal

y singular.

...yo creo que si, que uno llega a conformar una cosa mas de profesional docente,
del rol docente, yo soy esto. Como yo me reconozco en algunas caracteristicas
como educadora, en ciertos proyectos, tengo como un identikit mio de cosas que
pongo en juego y mas o menos me funcionan, que no hay garantias pero que uno
hace una construccion de identificarse con una imagen de si, como docente, como
formadora. (2. Pfo. 113-114)

Habria, asi, un proceso de autoconocimiento y de reconocimiento: “uno hace una
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construccion de identificarse con una imagen de si como docente”. Nuevamente, no es

algo dado, sino un trayecto que el docente realiza desde su libertad, diria Castoriadis
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(1994). Y desde esta perspectiva, y siguiendo a Contreras (2001), este
autoreconocimiento seria un medio para la construccion de autonomia. Es esa autonomia
la que esta en el proceso, lo que estaria viabilizado por la posibilidad que tiene el docente
de encontrar “un identikit mio de cosas que pongo en juego y que mas 0 menos me
funcionan” y de producir entonces un discurso propio, de “una imagen de si” como

profesional.

Y los docentes cuestionan de manera explicita la perspectiva hegemonica de la profesion

docente: “...no tengo la sensacion de que quiera, con los modelos existentes, ser un
profesional de la educacion, si esta cosa de construccion, o sea, si hacerlo seriamente, si

mejorar un monton de dimensiones que hay-tengo que mejorar...” (1. Pfo. 75)

A “los modelos existentes” el docente opone la profesion como construccion, lo que hace
pensar que entonces el cuestionamiento se basa en pensar la profesion como categoria
que se obtiene, que viene dada a partir de cierta situacion (un titulo que certifica que se
poseen ciertos conocimientos especificos, por ejemplo). Siendo asi, podria considerar
que se busca tomar distancia de los supuestos que Conteras (2001) identificod con el
profesionalismo y, entonces, frente a esto, su opciéon -ademas de construccion- es de
“hacerlo seriamente” lo que supone no de cualquier forma, tampoco sin cuidado. Por el
contrario, la seriedad implica consciencia, responsabilidad, compromiso, Esto acerca a
pensar mas la docencia como oficio, dado, como propone Vezub (2005) que éste significa
cualidades artesanales que no se adquieren previamente, como también Sennett (2009)
refiere, a un ethos de los artesanos por el que se trata de “hacer bien su trabajo por el
simple hecho de hacerlo bien.”. Asi lo vive este docente, que en lugar de profesional, elije

decirse: “no, no...soy un artesano” (1. Pfo. 73)

Decirse- pensarse artesano es correrse del “estatus” de profesional, de la categoria;
significa distanciamiento con una concepcién estandarizada de la profesion. Pero, a la
vez, esta posibilidad de nombrarse da cuenta de reflexividad y de posicionamiento ético y
politico ante su opcion de docente.
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...y de la cuestion mas de la experiencia, es algo que se da, es algo que se va

como componiendo, no hay un producto prestablecido, sino que hay algo en el
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recorrido que se va armando y que donde hay bastante, donde hay cierta
incertidumbre en el proceso de armado y que es como y que no es replicable o sea,
no es industrializable, no podemos agarrar este proceso y aplicarlo a otra cosa, y no

sé, ta, tener la experiencia, como dice Larrosa...(1. Pfo. 85)

“No hay un producto preestablecido”, es un proceso, “un recorrido que se va armando’,
que no se puede planificar. La incertidumbre es una de las caracteristicas del “proceso de
armado” Es un artesano el que habla... Y si se industrializa, deja de ser lo que es, en
realidad, no, no lo concibe: “no es replicable, o sea, no es industrializable, no podemos
agarrar este proceso y aplicarlo a otra cosa.” Seria un “proceso de armado” singular,
unico. “Es algo que se da” habla quien se entrega a la “experiencia como dice Larrosa”,
que vive, que le pasan cosas. La docencia, la profesion docente estaria asi vista desde la
perspectiva de la profesionalidad de Contreras (2001), basada en cualidades de la
practica y no concebida como “desarrollo” como lo haria el profesionalismo. El “recorrido”
podria tener un trabajo de formacion, en el sentido ferryiano (1997) pero éste no se
remitiria (casi con exclusiva prioridad) a una formacion inicial como demanda el

profesionalismo: “...creo que cualquier profesional tiene que haber pasado por una
formacion para ser profesional de algo, no quiere decir que sea lo Unico que necesites,

pero, algun tipo de formacion tiene que tener, si no, serias idéneo en.... “(6. Pfo. 67)

Se habla de formacién de los sujetos y no parece un punto cuestionado: “tiene que haber
pasado por una formacion”, “algun tipo de formacion tiene que tener”. Esto podria estar
relacionado con la profesion de origen que tiene la mayoria de los docentes; en este
caso, la de educadores sociales. Puede también referir a otras: psicologos, abogados,
trabajadores sociales, antropdlogos que se dediquen a la docencia en esta carrera y que
de hecho los hay. Sin embargo, también se refiere a la formacioén vinculada a la docencia
misma:
...no pasaria por la formacion docente, por lo menos, no la inicial, porque me
parece que esta muy encasillada en algunas maneras de ser docente y yo creo que
hay otras (...) Si me parece que es interesante, que en algin momento, también lo
planteamos en el colectivo, esto de decir, bueno, los educadores sociales que
damos clase no somos docentes y también hacer algunas demandas, pero no

formacion de grado sino formacion mas de los que estamos en esto poder pasar
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por espacios de formacién mas especificos, en esto de pensar la formacion para el

nivel terciario. (6. Pfo. 63)
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La formacién vinculada a la docencia en el nivel terciario es lo que convocaria interés, tal
como lo mostraron antes otros testimonios. Se identifica a la formacién docente “inicial”
‘como muy encasillada en algunas maneras de ser docente”. De ahi que no se ve como
posibilidad, por el contrario, se busca distancia de ésta por entender que “hay otras”, ¢ se
trataria entonces de seguir en la busqueda de “otras maneras” de docencia para este
nivel? Los “espacios de formacion mas especificos” podrian ser, también, aquellos
identificados en el marco teérico como “espacios de trabajo académico”, los que
pareceria que podrian atender mejor a esta blsqueda que finalmente es parte de la

construccion, del ir armando.

Pero el docente profesional no se concibe tampoco si no es trabajando—actuando en la
docencia en sus tres dimensiones de trasmision-provocacién, de produccién de

conocimiento y de relacionamiento con la comunidad.

No se puede ser profesional solamente porque le dedico 7 millones de horas por
semana a pensar la clase y después me rompo el alma en el rato de clase. Y sale
lindo, sale bien. Lindo y bien, bien; buen curso de Pedagogia, yo no estoy como
avergonzada ni disminuida del curso de Pedagogia. Hubiera podido ser otro, seria
distinto, segun con qué compaferos lo planifiques (...) Seria modificable y seria
mejorable, pero (...) estuvo bien, fue formativo, les aportd, no salen igual que
entraron en términos de con qué me voy, se llevan un montdn; pero eso no quiere
decir, o sea, buenas clases o dignas clases y digno curso en el acumulado, no

quiere decir ser profesional, ni ahi. (5. Pfo.99)

La profesion, se reafirma aqui, tampoco queda reservada al sujeto ensefiante, vivir la

docencia, la profesion docente, involucra al sujeto productor.

...lo que seguro me parece es que en un ambito en el que yo lo concibo con esas
tres patas, ya conocidas, si vos no estas en esa movida y no estas por dentro de
es0, no podés decirte profesional. Yo no puedo ser profesional de algo, para mi el

espacio terciario, universitario, como las formaciones en ese nivel implican eso: la
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produccion, el acceso a un circuito de produccion y poder como entrar en la

circulacion de producciones, produciendo y recibiendo y accediendo y estando y
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eso implica, o va de la mano de la posibilidad de investigar, de un tipo, un tiempo y
un espacio de pensamiento y de reflexion sobre cosas, que no lo tenemos. (5. Pfo.
99)

Las “tres patas, ya conocidas” en las que la producciéon en especial cobra una fuerza
especial, no puede quedar de lado: en la produccion se manifiesta la participacion y la

autonomia: “el acceso a un circuito de produccién”, “entrar en la circulacién de
producciones, produciendo y recibiendo y accediendo y estando”. Aunque Contreras y
Pérez de Lara (2010) pudieran poner una sefial de alerta a este “circuito” ante el riesgo
de quedar atrapado en la logica de “mercado” académico, estas manifestaciones dan
cuenta del involucramiento que supone tal “circuito de produccion” ser parte de la
produccién, acceder y recibir, y producir es participar del conocimiento en todo su
proceso, pudiendo entonces tomar posicién y tomar parte de decisiones respecto a él,

que son politicas y éticas y que son pedagdgicas.
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Capitulo 5. Las conclusiones

5.1. El docente ante la ensefianza

El docente de la carrera de educacion social asume la ensefianza como relacion
pedagdgica en la que interactua con los “fragmentos” disciplinares de la educacion social
y con los estudiantes, éstos entre si y también con esos “fragmentos”. Pero reconoce que
se trata de una relacién que encierra complejidad, que la interaccion es un encuentro en
el cual se pone en juego las expectativas que cada uno tiene respecto a la ensefianza de
la materia, las representaciones sobre la educacion social, las orientaciones expresadas
en politicas educativas y planes de estudio de la carrera, los sentidos que cada uno le
otorga a la educacion y a la formacion, en el nivel superior. A la vez, tiene presente que
se involucran sentimientos y deseos de cada cual en tanto sujetos histéricos, que esta
puesta “la persona” y que por tanto la relacién no puede pensarse siempre igual. El
docente identifica que la ensefianza como relacién se instala con su intervencion: él es
quien tiene responsabilidad sobre ésta y en tanto reconoce la intencionalidad del

encuentro, se hace cargo de la mediacion que supone la ensefianza.

Los docentes se manifiestan con expresiones en las que se ubican como conductores de
la relacion. No limitan el papel del docente a presentar los “fragmentos” disciplinares de la
educacioén social sino que se hacen cargo del intento y el esfuerzo por provocar que se
instale una relacién de cada estudiante con esos “fragmentos”. El docente se “sabe” en la
responsabilidad por la influencia que ejerce y que ésta supone su “liderazgo” en la
provocacion de que algo le pase al otro. Pero es una responsabilidad que no se
conformaria con el dominio de los conocimientos de la materia sino que también
requeriria un esfuerzo y una preocupacion por identificar y poner en juego otros saberes,

para sostener el deseo y, especialmente, el compromiso del otro-estudiante.

El docente se ubica en esta relacion sabiendo que ese esfuerzo que le corresponde no
garantiza lo que él podria considerar debe ser el resultado del intento. Por el contrario, la

consciencia de la imprevisibilidad y la incertidumbre del encuentro por la presencia del
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otro: un estudiante de nivel terciario, un adulto y, especialmente, ese otro que tiene “la

potestad como ser humano de poder procesar un conjunto de cosas.” Pero esto no
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también reafirma la idea de que el docente es quien puede identificar y poner en juego lo
que es necesario y deseable que el otro construya como relacion, en este nivel superior

de formacién profesional.

El docente puede hacer esto, por un lado, porque puede involucrar lo que él conoce de la
profesiéon de educacion social y de los “fragmentos” disciplinares involucrados en la
ensefianza. Por otro lado, porque puede ubicarse como provocador de la necesidad de
conocer del otro, del deseo de aprender, que es “movimiento”- actividad. Esto implica,
primero, reconocer al otro con posibilidad de “movimiento” y, luego, reconocer que
requiere poner en juego “algo” para que suceda la experiencia de conocer. El docente de
esta carrera entiende que pone en juego conocimientos y saberes disciplinares
especificos del campo de la educacion social y también pedagodgicos y didacticos, a
veces calificados como tales, a veces identificados como recursos o estrategias. Le
preocupa que en este nivel se deje de lado o no se le dé suficiente importancia a
esmerarse por el involucramiento, incluso, para que el otro quede “deslumbrado y
enganchado” y que la ensefianza no se reduzca a la inercia de una propuesta basada en
la presentacion con ‘power point” Esta preocupacion queda vinculada a la relaciéon del
propio docente con el conocimiento, consciente de que en ésta supone lo pedagogico y lo

didactico.

Al mismo tiempo, también se reconoce afectado por la ensefianza, por el encuentro con
el otro. El docente se visualiza interpelado y con posibilidad de movimiento, de cambio.
Identifica que es esa posibilidad de actividad y movimiento — propio y del otro- lo que se
expresa en la motivacion por la ensefianza y en el deseo de que con ella “pasen cosas”.
Es un deseo de estar dispuesto a que pase algo, aun cuando reconoce que no puede
controlarlo; seria una posicién de espera-activa en la que la inseguridad por lo no
controlado, por lo incierto e imprevisto pueda fluir y que eso, precisamente, dé lugar a
reformular las propuestas, a estar dispuesto a rever, a cambiar lo que pudo haber sido

planificado o identificado como lo mas adecuado o el tipo de encuentro mejor deseado.

El docente de la educacién social vive la experiencia de la ensefianza como encuentro

en el que busca afectar, resulta afectado y se deja afectar.

>
-}
=
xo)
v
O]
Ne)
=
)
wn
o
(7]
@)
ge)
<
B0
7]
o)
o
]
(¢
O
o)
D
o
o)
(%
(¢
)
No)
xe)
(¢
o
E/]
[9)
2
c
D)
1
o
=
E/]
[9)
2
c
D)

senanza

Maestria en Ensenanza Universitaria )' Conselod

N 0nsejo ade
Cormision Sectoral de Enseianza &) fiie (O gugame |5 S e
Area Social y Artistica Quey  urucuay y Ciencias de la Educacion @ coucacion

Maestria en En

Consejo de Formacion en Educacion




Silvia Piriz

oduccion de conocimiento y profesionalidad docente: La experiencia de los docentes — educadores sociales

A este posicionamiento y forma de vivir la ensefianza parece corresponderle una
representaciéon de la relacion pedagogica diferente, el docente de la educacién social
parece estar buscando un modelo nuevo, que sea mas fiel a su realidad actual, un
modelo que rompe con la autoridad académica tradicional y, también, con la tradicion de
la ensefianza de la educacién social, sin despreciar lo mejor de la herencia de cada una:
de la primera, la posibilidad de dotar de contenido y sentido al encuentro y, de la
segunda, la articulacion teoria-practica. El tipo de representacion que el docente dibujaria
parece contemplar un docente propositivo que no solo es responsable de “hacer algo”
por el encuentro sino que se hace responsable de que también algo de ese encuentro
puede afectarlo a él. Un “algo” que involucra la afectacion de su propia relaciéon con los
conocimientos, superando la imagen de que la ensefianza tiene que ver exclusivamente

con el aprendizaje del otro. Esta posibilidad de afectacion que puede ser

5.2. El docente ante la produccién de conocimiento sobre la ensefanza

El docente de educacién social se piensa y se ve como participante directo de la
produccién de conocimiento, como sujeto productor. Esto podria comprenderse a partir
de como ve la ensefianza en este nivel de educacion, que no la puede pensar si no es
involucrandose con la reflexioén, la produccién y la investigacion. Seria la ensefanza la
que impone, a la vez que legitima, la produccion de conocimiento. El docente entiende
que esta relacién ensefianza—produccion de conocimiento tiene que ver con una forma de

concebir la profesion, la de educacion social y la profesidon docente.

Sin embargo, la produccion y la investigacion no siempre son identificadas por el docente
como produccion de conocimiento sobre la ensefianza. Esto no descarta que lo haga
efectivamente o que se lo proponga en algin momento. Varios asuntos podrian estar
asociados a esta situacion: el primero, su concepcion de produccion de conocimiento; en
segundo término, su concepcion de conocimientos sobre la ensefianza; también su
compromiso con la produccién de aquellos conocimientos que puedan brindar un corpus
tedrico mas solido a la especificidad disciplinar de la educacién social; luego, lo que

identifica como pobreza o ausencia de espacios y tiempos adecuados para la produccion;
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por ultimo, su visualizacion de que requiere — pero no tiene - formacién pedagogica y

didactica para pensar este nivel de la educacién. Estos asuntos no actuarian
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separadamente, ni mucho menos en ese orden; una conjuncién de todos ellos podria
operar para que el docente, a pesar de que se encuentra embarcado muchas veces en la
produccién de conocimiento, por el momento ain no se visualice produciendo
conocimientos sobre la ensefianza. El docente se puede pensar desarrollando “reflexion
en la accion” e, incluso, teorizando en un nivel praxiolégico de Ferry. Una concepcion de
la produccién de conocimiento asociada estrictamente a un tipo de investigacién (social)
legitimada en la academia, que no admite pensar otras vias para dotar de racionalidad a
lo producido, podria estar asociada a esto. Sin embargo, no parece ser predominante ni
tampoco monolitico; el docente se ubicaria en un lugar intermedio quiza: parece atender
y respetar lo legitimado al tiempo que adopta una perspectiva por la cual el conocimiento
es de naturaleza social-relacional y, por tanto, supone una construccion no neutral e
histérica en la que queda involucrada la subjetividad de quienes producen. Esta posicion
que, aunque no explicita, se manifiesta mas como una busqueda de un lugar nuevo
desde el punto de vista epistemoldgico, que se entrelaza con el deseo por aportar teoria
a un campo profesional y disciplinar en construccion. De este modo, reconoce la
motivacién que le da el hecho de generar “algo que no estaba hecho antes” ala vez que
entiende que tiene que tener “una rigurosidad minima que tenga confiabilidad y validez en

la propuesta.”

En la relacion con los otros, con colegas y con estudiantes, también estaria basado el
concepto de produccién de conocimiento; en el discurso del docente de la educacion

social esta produccion deja de ser concebida como una actividad en solitario para ser una

ca - posgrados.cse.udelar.edu.uy

actividad en interaccién con otros y, siendo asi, requiere de espacios y tiempos de
encuentro, de estudio, de reflexion, de debate y confrontacién de ideas. La formacion
pedagdgica y didactica de los docentes aparece vinculada a los espacios de trabajo
académico en los que se puedan concebir actividades que “no tengan sélo que ver con el
aula” y que supongan formacién “pensada para educacion social”. El docente de la
educacion social entiende que es un tipo de formacion que esta bien distante de una
propuesta estandarizada, graduada o del tipo de “capacitaciones”; por el contrario, la
concibe fundada en “construir cosas, de generar espacios mas alla de la reuniéon” y con

un buen soporte académico.

La construccién que proponen, la produccion - y la formacidén — que visualizan necesaria,
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estuviera vinculada con la produccién de conocimiento sobre la ensefianza. No obstante,

al mismo tiempo la reconocerian surgiendo de la ensefianza, y por y para ella.

A pesar de no encontrar esos espacios y tiempos en la estructura actual de la carrera, en
el marco del SUNFD, en especial aquel que es propio de ésta, el Departamento, el
docente aparece comprometido con la produccién de conocimiento, se manifiesta abierto
y dispuesto a la interrogacion, a la busqueda con otros. De este modo, explicita iniciativas
de producciéon de conocimiento motivado por lo que aun no estd hecho respecto a la
carrera, en tanto es bastante nueva y se desarrolla con un nuevo plan de estudios. Y las
iniciativas lo llevan a encontrar intersticios (cursos de verano, publicaciones de articulos)
y espacios alternativos (relacionamiento con otras instituciones, acuerdos con

Universidad de la Republica) para abordar la producciéon de conocimiento

Esta inquietud y compromiso con el desarrollo del campo de la educacién social, que
motiva la producciéon de conocimiento, no pareceria permitir a los docentes visualizar que
cualquiera sea el problema o tema relativo a la educacion social que identifiquen desde
estos espacios — y desde la docencia - para la produccion de conocimiento, tiene que ver
con la carrera, la formacién profesional de los educadores sociales y, por tanto, es
produccién de conocimiento sobre la ensefianza en ella. El obstaculo para esto podria
estar en una conceptualizaciéon de los conocimientos sobre la ensehanza no del todo
conectada con los conocimientos pedagdgicos y didacticos, sino con una identificacion de
éstos como aquellos recursos y estrategias para la ensefianza. Esto, que podria significar
una reduccion de los conocimientos sobre la ensefianza, los pedagogicos y didacticos, a
“lo metodolégico”. Sin embargo, quedaria relativizado en tanto las referencias a estos
conocimientos aparecen asociadas a otras cuestiones vinculadas a la identificacion y
seleccion de “fragmentos” disciplinares de la educacién social, a la construccion de éstos,
a las perspectivas para hacerlo, a la relacién de esto con la profesion de la educacion
social, a la posibilidad de ofrecerlo al otro y las formas para hacerlo, etc. El docente de
educacién social tiene presente la puesta en juego de conocimientos y saberes que no
son puramente metodolégicos, aunque no pareceria poder adjetivarlos como
pedagdgicos y didacticos, a la vez que quedarian disimulados u opacados por la urgencia

de producir conocimientos sobre la educacion social.
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5.3. El docente ante la profesionalidad

El docente de educacion social no limita la docencia a la ensefanza, por el contrario, la
docencia implicaria también la producciéon de conocimiento. Aunque la extension también
es considerada como parte de la docencia, aparece con menor fuerza. Esto podria
comprenderse asociado a la caracterizacion que hace el docente del momento que
transita el desarrollo de la carrera, que podria considerarse de “refundacion”, en un
contexto de ampliacion del campo de la educacion social e institucionalizacion, en el
marco del CFE y el SUNFD, y que parece demandar que se mire mas a si misma antes

que salir -relacionarse para ofrecer aportes a otros—la comunidad.

La docencia quedaria vinculada a la posibilidad de incidir en la formacion de los
educadores sociales, en los asuntos politicos y pedagdgicos respecto a ésta y, por tanto,
también vinculada a la participacion en las orientaciones politico-ideoldgicas de la
profesion de la educacién social. Los docentes hacen explicito que significa para ellos
“una apuesta” por las convicciones y deseos respecto a la formacion profesional y la
educacion, que supone el movimiento, el cambio pero, también, la preservacion y el
cuidado de lo ya construido. La docencia resulta un compromiso con la educacion social,
que supone asumir la responsabilidad de la ensefianza y de la produccion de
conocimiento. De esta forma, el docente de la educacion social entiende que este nivel
terciario—universitario impone la “cercania con el pensamiento original’, con la
participacién comprometida con la produccién de conocimiento y con la ensefianza como

encargo de la profesion docente.

La docencia como ejercicio profesional se distanciaria asi de una actividad puramente
laboral lo que llevaria implicito tomar un lugar de responsabilidad con la formacién de
futuros colegas —pares- profesionales de la educacion social: el docente de la educacion
social se resiste a concebir la docencia como aquel lugar o “nicho para hacer carrera” y

qgue no se asuma la responsabilidad como profesional en la formacién de profesionales.

El docente educador social reconoceria tomar distancia de lo que entiende es el modelo

de la profesion docente actual, tanto por lo que supone apegado al aula y a una “carrera
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Por un lado, la docencia como profesion implicaria asumir ese lugar de responsabilidad,
compromiso y cuidado por el otro—estudiante- futuro educador social y el otro- colega -
docente, el otro- colectivo-profesion de educacion social. Esto se expresaria también en
la imposibilidad de indiferencia por lo que suceda ante la ensefianza, ante la experiencia
propia y ante la posibilidad de la experiencia del otro. La no indiferencia y el cuidado del
otro supondrian reconocer una ética no metafisica de la profesion; es decir, una ética que
no podria ser pensada sino en relacién con el otro. De esta forma, el docente propondria
que es en el “desempefio” donde se plasmaria lo profesional, finalmente, en las

cualidades del oficio, lo que podria entenderse desde la profesionalidad.

Por otro lado, para el docente de la educacién social, la profesion docente se iria
armando o construyendo, transitando en rutas personales y singulares que, aunque
incluya incertidumbre, no significa que haya ausencia de una representacion de docente
profesional que guie la construccion. En este sentido, el docente se ubicaria en una
perspectiva intermedia: no se trataria de una construccién completamente singular o
unica ni en una del tipo “industrializable”, replicable, o transitable siguiendo determinados
pasos, etapas- grados y/o recetas; esto significaria ignorar el caracter social-relacional
del oficio y correria el riesgo de depositar en el docente la responsabilidad por definir su

profesion.

La posicion de los docentes se manifiesta en el cuidado que quieren tener de no caer en
un discurso del tipo de “forjate a ti mismo” y en la propuesta de que algo de esa
construccion se apoye en una formacion para la docencia, en este nivel superior de

educacion.

Reconoceria, sin embargo, que habria ciertas cualidades que tendrian que estar, que no
quedan garantizadas ni con el sistema de méritos ni con la formacién, que estarian
asociadas a la preocupacion por dar mayor seguridad/garantia de recorridos vy
experiencias de aprendizaje a los estudiantes de la educacion social, en concordancia
con una formacion profesional. En este sentido, el docente de la educacion social se
resistiria a una idea de autonomia profesional que implique la autoridad de cada cual en
su aula, en tanto a esto podria corresponderle una diversidad tal que pone en riesgo una

mirada colectiva—consensuada respecto a la formacion, tendiendo en su lugar a una
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Luego, el docente de la educacion social propondria que la profesiébn impone no
contentarse con el docente “erudito”. Aunque no lo desprecia, reconoceria que no es
suficiente y que la profesion requiere de formacion docente. Esta formacion, sin embargo,
no podria ser una del tipo estructurada en niveles, graduada, fragmentada en materias.
Para atender este nivel de educacion superior, la formacién podria encontrarse en
espacios que a la vez sean de produccion de conocimiento con otros. El docente de la
educacién social propondria que la profesion se va haciendo en la participacion en
espacios de trabajo con otros, en la que se plasmaria el compromiso, la responsabilidad
por contribuir a la formacién de los educadores sociales y a la profesion. El docente
reconoce que la profesion tiene un componente de arte, de compromiso y deseo por
hacer - “poner” - todo lo mejor de si mismos para que algo se transforme y, también, para
que algo se conserve, y que esto no seria posible sin tomar parte en actividades “mas
alla del aula”’, en espacios de formacion y de produccién de conocimiento. El
involucramiento seria para el docente de educacion social lo que da cuenta de la vida
docente, de la experiencia que se permite vivir en la docencia. Los docentes reconocen
que es “pasion”’ lo que determina la eleccion, la permanencia en la docencia, la

busqueda de construccién con otros, la disposicion al cambio y a provocar cambios.

El docente de la educacién social parece poder pararse de un modo diferente ante la
profesionalidad: la ruptura pedagdgica fundacional que supuso una reformulacién de la
idea de educacién para superar la atadura de ésta a la escuela, permitiria al docente de
la educacion social concebir otras rupturas en la ensefanza y en las representaciones
respecto a la relacion pedagdgica, al lugar del docente y la manera de concebir y vivir la
profesion. La diferencia estaria en lo que aun no es, porque es una busqueda, una
interrogacion por lo que podria ser, a la vez que una posibilidad de construccién sobre

rupturas y rescate de herencias.
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5.4. Algunas interrogantes en proyeccion

Considerando las reflexiones propuestas, esta investigacion abriria una puerta a nuevas
interrogantes sobre la construcciéon del oficio docente y la producciéon de conocimiento

sobre la ensefianza en la educacion social y en el nivel superior de educacion.

Por un lado, respecto a la necesidad-posibilidad de la comunidad educativa de refundar el
concepto de profesidon docente, considerando los movimientos tedricos e ideolégicos de
los ultimos tiempos en el campo pedagdgico y, fundamentalmente, considerando la
significacion de lo educativo y de la docencia en la educacion superior. En este sentido,
podria abordarse la interrogacion sobre los resortes politicos, filoséfico- epistemoldgicos y
pedagdgicos que permitan concebir el cambio en modelos y representaciones de relacion
pedagdgica en este nivel y analizar qué diferencias—especificidades supondria para la

docencia, en la carrera de educacion social.

Asimismo, podria discutirse la especificidad de lo pedagdgico y lo didactico en la
docencia superior y el lugar que ocupa en las politicas educativas vinculadas a la
profesiéon docente. Siguiendo la propuesta de esta tesis, cabria preguntarse por las
politicas que podrian promover el desarrollo de la docencia en su pleno sentido; es decir,
politicas que abarquen también la produccion de conocimiento sobre la ensefanza y las
condiciones que la habiliten. Atendiendo a la historia del ambito de la “formacién docente”
y la estructura académica que tiene planteada al momento actual, aparece la pregunta
sobre el tipo de articulacidon de la ensefianza con la investigacion y la extension que
supone la docencia. ¢, Cual seria el peso de cada una de estas “actividades”? Alguna de
ellas tendria un papel articulador? ;Acaso seria la ensefianza la que atravesaria toda la
docencia, estando presente también en la produccion de conocimiento y en la extension?
En relacién a esto, se impone la pregunta sobre las mejores politicas que habiliten
procesos de construccion del oficio docente de la educacién social incorporando la

especificidad y la historia pedagogica de esta carrera.

Luego, valdria la pena indagar sobre dos tipos de efectos posibles de la docencia de la
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primer efecto, referido a la consolidacion de su propuesta curricular para la formacion de
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profesionales de caracter universitario, del campo disciplinar y del profesional en todo el
pais. Otro tipo posible de efecto a abordar tendria que ver con la comunidad educativa a
la que se integra y como ésta recibe su novedad, su especificidad y, su historia de ruptura

pedagdgica.

Por ultimo, y considerando el contexto de proyeccion inminente hacia el IUDE, parece
necesario abordar la construccion de una comunidad docente—académica—cientifica—
profesional — de este nivel, que contenga la diversidad en el marco de una propuesta con

un encargo comun: la formacion profesional en educacion.
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