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Pensar la docencla
de otro modo

por Patricia Sadovsky”*

® Esposible pensarladocenciade
otromodo? La pregunta interpe-
laaungrupo de profesores de la
UNIPE que somos convocados
para pensar sobre ella (1). sDe
otro modo? 3Acaso hay un modo contra
el cual deberiamos pensar otro? No y si.
No hay -es obvio- unsolo tipo de docen-
cia: maestros y profesores se construyen
en las diversas instituciones en las que
van actuando, enfrentando diferentes
problemas, configurando sus practicas
de acuerdo conlaorientacidony el sostén
de sus comunidades. Sin embargo, pa-
reciera también que hay algo del orden
de lo inconmovible en el modo en que
se concibi6 la funcion del docente en la
escuela, sobre todo en lo concerniente a
suubicacién en el panorama de los sabe-
res que pone en juego para ensefiar. La
pregunta inicial nos invita a discutirloy
analizar otras posibilidades. El docente
ejecutor delos fines de la educacion con-
cebidos en otro lugar. Es esaidealaidea
que queremos tocar para pensar la do-
cencia de otro modo.

Escenas dificiles de comprendery,
por lo tanto, de conducir atraviesan hoy
lavida de muchas aulas: el nifio a quien
no se encuentramodo de ayudar a com-
prender un concepto, las diferencias
enormes entre las respuestas de unosy
otros chicos, el grupito de adolescentes
sentado en el fondo de la clase que pare-
ce resistir toda convocatoria al conoci-
miento, unos cuantos estudiantes des-
interesados en lo que el profesor tiene
para ofrecerles, respuestas desconcer-
tantes frente a la lectura de un texto...
;Quién sabe como maniobrar con ellas?
Entendemos que hay aqui una clave: na-
die sabe. O mejor dicho, lo van sabiendo
parcialmente grupos de docentes que
por aquiy por alla se proponen buscar
alternativas, ensayar, probar. Las es-

cenas suponen una ruptura sustantiva
con las expectativas de cualquier pro-
fesor, y encontrar caminos que ayuden
areencauzar las situaciones a favor de
una experiencia potente de ensefianza
y aprendizaje para todos constituye un
verdadero desafio. Para afrontarlo hay
que producir respuestas nuevas que no
pueden prescindir del contexto en el
que se produjeron las escenas ni des-
conocer a sus protagonistas y —ahi es-
td el reto- deben tener capacidad para
transformar el posicionamiento de sus
actores, de manera que puedan incluir-
se en un proyecto colectivo de trabajo
intelectual. Las escenas descriptas no
son predominantes en la mayoria de
las clases; pero —aunque menos drama-
ticamente- en muchas de ellas el abu-
rrimiento, la distancia frente a las refe-
rencias culturales que se proponen, el
descreimiento en valores que se supo-
nen compartidosy la pasividad de mu-
chos estudiantes muestran la necesidad
de pensar nuevos modos para enfrentar
los problemas de ensefianza. Es claro
que este panorama no es independiente
de la sociedad en la que estd inserta la
escuela, que ya no puede prometer me-
joras en la escala social como resultado
de la escolarizacion aunque si podria
ofrecer la experiencia -no es eviden-
te como- de entablar vinculos intimos,
activosy gratificantes con distintas ma-
nifestaciones de la produccion cultural.

La escuela y los conocimientos

La ensefianza es una practica social y, en
cuanto tal, hay una imagen de ella insta-
ladaenlasociedad que en parte la condi-
ciona porque la naturaliza. Asi, aunque
ya casi no existe el dispositivo escolar de
la modernidad, se sigue concibiendo su
existencia: es natural que los docentes to-
men prueba inmediatamente después de

ensefiar un tema (lo cual supone unare-
duccidon notable en la complejidad de lo
ensefado para que sea posible aprender);
es natural suponer que todos los nifios
aprenden lo mismo al mismo tiempo (lo
cual desconoce que los estudiantes elabo-
raron alo largo de sus trayectorias escola-
resideas relacionadas con los asuntos que
se ensefian en cierto momentoy que esas
ideas intervienen en la comprension del
saber que se transmite); es natural consi-
derar que los nombres de los contenidos
remiten a significados y practicas uinicas
(lo cual desconoce la multiplicidad de
sentidos implicada en cualquier cono-
cimiento y a la que se accede al vincular
lasideas, los conceptos, las categorias con
las problemadticas que permiten tratar).
Como se supone que todos los alumnos
aprenden lo mismo al mismo tiempo, es
natural concebir la organizacion por gra-
dos y atribuir al alumno su fracaso cuan-
do no aprende en los tiempos esperados.
Con este breve -y bastante conocido- re-
pertorio intentamos subrayar la estrecha
relacion entre la organizacion de la insti-
tucion escolar y el conocimiento que en
ella se puede desplegar. Efectivamente,
cuando se concibe que un grupo de alum-
nos aprende en un determinado momento
una cuestion a partir de la explicacion del
docente, los acontecimientos de la clase
quedan practicamente predeterminados
yresultamuy dificil que aflore en ese mar-
coladiversidad de perspectivas propiade
lo humano en general y de la produccion
de conocimiento en particular.

Ahora bien, si se aspira a una escue-
la en la que se aliente a los estudiantes a
analizar problematicas poniendo en jue-
go el conocimiento que van aprendien-
do, si se los ayuda a movilizar conscien-
temente sus ideas y confrontarlas con
las de otros argumentando sobre su va-
lidez, si se apela a lecturas que proponen

diferentes explicaciones para un mismo
problema, si se abordan cuestiones que
requieren coordinar, o reelaborar o in-
tegrar conocimientos aprendidos en dis-
tintos momentos, habra que pensar en
otro modo de ser docente. Un docente que
interviene en la produccién del saber
que transmite porque se formula pre-
guntas, porque critica los textos que lee,
porque propone explicaciones, porque
realiza conjeturas sobre diferentes zo-
nas problematicas delarealidad. Y, sobre
todo, porque interpreta que ubicar a los
estudiantes en unarelacion de intimidad
con el conocimiento implicaunabuisque-
daque puede emprender con sus colegas,
probablemente nutrido por diferentes
referencias culturales, imprescindible-
mente sostenido por lainstitucion que lo
alojaen esta condicion de productor.

Nuevas formas

;Como se transforma la relacion de los
estudiantes con el saber? ;Como se logra
que se entusiasmen, que se emocionen,
que estén dispuestos a soportar un tiem-
po prolongado de estudio, de busqueda,
de atencién? ;Como se consigue que se
formulen interrogantes y que conciban
que el aula es un ambito en el que pueden
plantearlos y discutirlos? Estas pregun-
tas dejan ver un sentido posible para la
escuelay también enmarcan una disputa
con otros sentidos posibles, no necesaria-
mente opuestos, no necesariamente con-
vergentes (el delaescuelacomo formado-
ra de recursos humanos paralaempresa,
eldelaescuelacomo formadorade ciuda-
danos socialmente comprometidos, el de
laescuelacomo emancipadora...).

Lejos de poder ser asumidas de ma-
nera individual, las preguntas plantea-
das requieren del trabajo colectivo ins-
titucional. Para poder contornearlo de
modo mads preciso proponemos el ejer-
cicio de compararlo con el ateneo médi-
co del hospital (2).

La comparacion nos instala en las si-
guientes coordenadas: el ateneo médico
esunainstancia con existencia institucio-
nal, que reconoce problemas fundamen-
tales de la practica, que los transforma en
asuntos de estudio, que formula hipdte-
sis para explorarlos, que de alguna mane-
ralos valida apelando a los fundamentos
producidos en la discusion, a las referen-
cias del campo delamedicinayalos resul-
tados obtenidos con los pacientes. Desa-
rrollemos un poco mas esta comparacion.

El arraigo institucional es decisivo
para que la existencia de un colectivo
que reconoce los problemas fundamen-
tales de su trabajo y los transforma en <



= asuntos de estudio no quede librada a
lavoluntad de sus participantes, en cuyo
caso no podriamos hablar de una modi-
ficacion en la estructuracion de laescue-
la que dalugar a nuevas practicas. El al-
cance de un espacio en el que se piensa
laensefianza, se establecen necesidades,
se formulan hipétesis para tratar cues-
tiones cuya exploracion en las aulas se
considera de interés abarca a los estu-
diantes que seran interpelados con nue-
vos argumentos, cuya traza tal vez sea
esbozada en las discusiones de los cole-
gas. El ateneo docente -llamémoslo asi
paraacentuar lacomparacién- repercu-
tira en la vida de los alumnos porque al
pensar en otros modos de vincularse con
el conocimiento se modificaran los tiem-
pos de estudio, las apelaciones al pasado
pararetomar ideas, las apuestas al futu-
ro para permitirse dejar asuntos pen-
dientes, 0 no completamente elaborados
o no acabadamente comprendidos. Otro
modo de ser docente comportara otro
modo de ser estudiante.

No quisiéramos perder de vista el ca-
racter exploratorio que les otorgamos a
estos espacios: hay problemas de ense-
fianza, hay estrategias que se proponen
bajo ciertos supuestos, hay produccion
de argumentos para justificarlas. La re-
flexion sobre las practicas hace posible re-
conocer cuestiones cuya indagacion hay
que poner en marcha, una marcha que se
irda nutriendo de discusiones, de analisis
de datos, de conjeturas cuya solidez habra
que fortalecer. Se necesita legitimar las
ideas que emergen en unarelacion de ho-
rizontalidad donde, lejos de proyectar so-
luciones de arriba hacia abajo, las elabora-
ciones de diferentes disciplinas (did4cti-
cas, psicologia, sociologia delaeducacion,
antropologia) pueden aportar consisten-
ciaalos fundamentos que se buscan. Ob-
jetamos las miradas que juzgan la practica
enrelacion a alguna teoria, las que preten-
denreducirlacomplejidad de laensefnan-
za a una unica dimensién (psicoldgica,
socioldgica, didactica, neuroldgica....) asi
como tomamos distancia de las posicio-
nes que sostienen que la descripcion de
las acciones realizadas en las aulas con-
tribuye por si misma, sin una tarea de re-
construccion de sentidos y coherencias, a
contornear los problemas y producir res-
puestas fundamentadas. Otromodo de ser
docente comportara otro modo de conce-
bir larelacién teoria-practica.

Asimismo, la produccion horizon-
tal que estamos delineando no tiene, en
principio, un tiempo de existencia pasa-
doel cual se agotara su tarea. Entendemos
que la préctica de ensefianza, cuando se
dispone a incorporar las ideas de los es-
tudiantes como parte constitutiva de los
intercambios del aula, adquiere una pro-
blematicidad que requiere ser sostenida
de manera permanente con el didlogo, la
discusidn, el estudio, laindagacion, la ex-
ploracién. Otro modo de ser docente com-
portaré otras tareas, otros intercambios,
otro lugar en el panorama de saberes que
se ponen en juego para ensefar.

El maestro A de la Escuela 10

Las ideas recién esbozadas actuaron co-
mo marco orientador en el momento en
que un grupo de investigadores en Didac-
tica de la Matematica de la UNIPE cola-
boré con maestros de diferentes escuelas
primarias de la Provincia de Buenos Aires
para constituir espacios de reflexion so-
bre aspectos de la ensefanza de la disci-
plina que ellos mismos llevaban adelante
(3). Hubo debates, reflexiones, involucra-
mientos y entusiasmos. Pero, sobre todo,
paramuchos maestros, el cambio de posi-
cién que experimentaron les mostro otros

alumnos, capaces de desplegar costados
hasta entonces impensables para ellos. A
la vez se suscitaron nuevas preguntas y
nuevos sentidos para el trabajo en las au-
las. Algo de esto queremos compartir a
través de un ejemplo.

LaEscuela 10 esta ubicada en una zo-
narural de la Provincia de Buenos Aires.
Aungque el equipo directivo debate con los
maestros cuestiones pedagdgicas de ma-
nera constante, la constitucion de todo el
grupo de docentes del segundo ciclo co-
mo equipo de discusion constituy6 una
novedad en la institucion. De entrada, los
maestros se mostraron preocupados por
lo que ellos consideraban falta de auto-
nomia de los estudiantes. En ese contex-
to, el maestro A, muy comprometido con
el aprendizaje de sus alumnos, comenta
los intentos que realiza por convocar alos
chicos alatarea. Asi, al referirse a un gru-
pito de nifios que mostraba mucha ajeni-
dad respecto del trabajo explica: “Escribo
el problema en el pizarrény les digo que
no hagan naday trato de armar un debate
sobre el problema... Con estas personitas
que capaz van mas lento que el resto, los
hago pasar al pizarrén y extraer datos...
Los siento cerca de mi escritorio”.

De manera reiterada, A manifiesta su
insatisfaccion por los resultados que ob-
tiene. Podriamos decir que este maes-
tro ingresa al espacio colaborativo con
preocupaciones genuinas para las que
aln no tiene respuesta. Para avanzar,

Ana Maria Moncalvo, Di bianco e nero, 1959

propusimos discutir sobre la ensefianza
de alguna cuestién matemadtica en parti-
cular y volver, a partir del andlisis que de
alli surgiera, a la cuestion de la autono-
mia de los nifios. Los maestros proponen
trabajar sobre el inicio a la ensefianza de
las fracciones y se empieza a desmenuzar
este contenido, sobre todo, comienzan a
imaginar resoluciones diferentes para al-
gunos de los problemas que se analizan y
relaciones entre esas resoluciones disi-
miles. Estos dos elementos, la diversidad
de maneras de encarar los problemas y
las relaciones entre estas distintas formas
se fueron constituyendo poco a poco en
herramientas que les posibilitaban a los
docentes entablar dialogos hipotéticos a
través de los cuales podian anticipar que
se establecerian relaciones. Se empieza a
hacer evidente una transformacion en el
modo en que A convoca a sus alumnos: el
analisis realizado le permite, por una par-
te, alentar la produccion de diferentes
maneras de resolvery, por otra, interac-
tuar con cada una de ellas promoviendo
que los chicos debatan entre si: “Esto de
que ellos expliquen c6mo hicieron las co-
sasy que llegan al resultado de una u otra
manera dejé de lado la dependencia de si
estababien o estaba mal. Yano preguntan
si esta bien o esta mal. Te llevan la hoja o
te comentan desde el banco lo que hicie-
ron [...] Yo lo que busco es que defiendan
su trabajo, al explicarme lo que hicieron,
que defiendan lo que estan haciendo”.

En otra reunidn, analizando una ta-
rea posible para los alumnos, dije: “Yo
creo que siles damos los calculos juntos
vamos a tener mas posibilidades de que
ellos expliquen qué relaciones hay [...]
Van a poder explicar mejor si ven los cal-
culos juntos. Yo quiero trabajar eso, lare-
lacién entre los calculos... ese problema
quiero ver; si usan el que saben hacer pa-
rael otro. ;Con qué salen? Y a partir de
ahi empezar a trabajar”.

Hay un cambio en la posicién de A,
para quien el analisis compartido de los
problemas permite entrever otra acti-
tud de los chicos y también otros senti-
dos para su trabajo: el aula se transfor-
ma en un ambito para explorar los mo-
dos que adquiere aquello que se analizé
en el espacio de discusion. A partir de
estas experiencias, revisa sus estrate-
gias iniciales: sentar a los chicos cer-
ca del escritorio, aunque puede ser un
gesto afectivo y contenedor, no lo ayu-
da paralograr que los alumnos cambien
su posicion en el estudio. Recién cuando
es capaz de generar herramientas para
proponer cuestiones mas desafiantes y
parainterpretar lo que los chicos hacen,
puede comenzar un juego diferente de
involucramiento de los nifios.

Multiples referencias para pensar
Hemos respondido al juego de pensar la
docencia de otro modo ubicandola co-
mo un hecho inherentemente colectivo:
los otros, los que comparten el trabajo de
enseflar en una misma institucion, siem-
pre formaron parte de un colectivo, pe-
ro la fragmentacion del conocimiento,
el modo en que se ha organizado la vida
escolar de las personas y de los saberes,
ha generado la ilusién de que cada uno
podia hacer su parte sin vérselas con los
demas. El costo de sostener esta ficcion
ha sido una simplificacién de los cono-
cimientos. Sila complejidad de las ideas
entra alas aulas, ensefiar es un problema
que requiere ser pensado en multiples
dimensiones: qué asuntos vale la pe-
na tratar, cdmo se relacionan con otras
cuestiones ya estudiadas, qué forma-
ciones aseguran para el futuro, con qué
otros conocimientos —de los alumnos, de
los docentes- entraran en contacto. Ese
colectivo tiene existencia ptblica y mol-
dea-haciaalli quisiéramos ir- la institu-
cion. Y necesita nutrirse de referencias
para crecer: la de los docentes que apor-
tan su experiencia pensaday reflexiona-
da, la de las distintas disciplinas que de
unau otra manera estudian lo educativo,
la de los alumnos cuyos conocimientos
deben ser considerados para hacerlos
dialogar con las nuevas construcciones
y de ese modo constituirlas.®

1. Este texto toma algunas ideas de una discusion
entre profesores de la Universidad Pedagégica,
convocados por el rector, Adridn Cannellotto, para
“otros modos de ser docente”. En particular, toma
laintervencion de Cora Steinberg, quien insistié en

no perder de vista el papel moldeador que tienen las
instituciones en los modos de ser docente, y la de Rafael
Gagliano, quien subrayd la dificultad de compartir
referencias culturales con los estudiantes y trajoala
reuni6n lanocién de “economia de la atencion”.

2. Esta comparacion ha sido realizada por numerosos
autores: Yves Chevallard, Gérard Sensevyy

Delia Lerner, entre otros. Laidea de incluir la
comparacién con el ateneo en este articulo surgi6

de una conversacion con Maria Emilia Quaranta.
3.Ladecision de actuar en estas escuelas fue
consensuada con las jefaturas regionales
correspondientes a las zonas en las que estan ubicadas
las escuelas. Comentamos esto para subrayar que el
trabajo pudo ser sostenido gracias a acuerdos politico-
institucionales que exceden el &mbito de las escuelas.

*Profesora del drea de Didactica de la Mate-
matica de la Universidad Pedagogica.
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Formacion
continua y
colectiva

por Diego Herrera*

‘ ‘ Sial docente solamente se le reco-
noce lahora que esta parado frente
al curso dictando clase, scomo ha-
cemos para seguir formandonos,

para investigar?”, plantea Miguel Du-
halde, secretario de Educacion de CTE-
RA.Formado como profesor de Ciencias
Econdmicasy de Ciencias de la Educa-
cidn, trabajé en escuelas secundarias e
institutos de formacién docente de la
Provincia de Santa Fe. Actualmente es
director del Instituto Superior del Profe-
sorado N° 3 “E. Lafferriere” (Villa Cons-
titucion, Santa Fe) y docente en la Uni-
versidad Autéonoma de Entre Rios.

:Qué hay que mejorar en las escuelas
paratener mejores docentes?

No estamos tan de acuerdo con esto de
mejorar las escuelas para mejorar los
docentes. En esa idea puede subyacer
algo que criticamos historicamente:
hay un intento de medir el desempefio
docente con pruebas estandarizadas y
de que esto repercuta en el salarioy en
las condiciones de trabajo. En cambio,
el desafio es mejorar las condiciones
en que trabajan los docentes. Eso seria
nuestro planteo. Hay una organizacion
yunacomposicion del trabajo que gene-
ran condiciones que impiden mejorar,
no al docente, sino ala tarea que realiza.

:Qué aspectos son prioritarios para
cambiar esas condiciones?

Hay que contemplar el puesto de tra-
bajo, la organizacion institucional y la
organizacion curricular. Esas son las
tres dimensiones que se tienen que
mejorar de conjunto, porque sise cam-
biaunasola, no es suficiente.

&Y eso como se cambia?

Hay que modificar la Ley de Financia-
miento Educativo. Cuando Adriana
Puiggros era diputada, presentamos
un proyecto de ley que lleva el presu-
puesto educativo al 10% del PIB. Esto
es necesario para cumplir con algunas
de las metas que no fueron cumplidas
en el proyecto anterior. La principal de
ellaseslajornada completa.

¢Lajornada completaestapensadapa-
ralosniveles primarioy secundario?
Sibien el énfasis esta en la primaria,
hay que hacer el esfuerzo para que en
la secundaria también pueda conse-
guirse. Implicaria modificar mucho la
cultura escolar, pero para eso ademas
se necesita inversion en infraestruc-
tura. Lamayoria de las escuelas tienen
dos turnos y no hay espacio fisico pa-
ra que funcione la jornada completa.
También se necesitan mas cargos.

¢En qué sentido cambiaria la cultu-
raescolar?

Los chicos van a estar mds tiempo en la
escuelay, por lo general, hay una discu-

sidn sobre si ese tiempo sirve para hacer
actividades consideradas secundarias. El
secreto es pensar unaestructura curricu-
lar donde no se piense que a la mafiana
damos las materias “en serio” y ala tarde
hacemos educacion fisica o artistica. Ne-
cesitamos un debate en el que los docen-
tes sean sujetos protag6nicos, y no que se
baje un curriculum paraser aplicado.

¢;Hay que jerarquizar espacios curri-
culares que habitualmente se consi-
deran subsidiarios?

Exacto. Porque aparecen como activi-
dades complementariasy, sin embargo,
el arte, la educacidn fisica o larecrea-
cion son ejes transversales en los dise-
fios curriculares. Incluso no es lo mis-
mo hablar de la educacion inicial, pri-
maria o secundaria. Son culturas insti-
tucionales distintas.

Pareceria que el nivel secundario no
jerarquizalos espacios artisticos y lu-
dicos.

Ademas, las condiciones de trabajo obtu-
ran este tipo de procesos. La mayoria de
las secundarias estan organizadas a tra-
vés de horas catedray no hay cargos co-
mo en la primaria. Pedimos que esas ho-
ras desparramadas en varias escuelas se
transformen en cargos o semicargos para
que los docentes puedan trabajar en una
o dos instituciones. Y, ademads del desa-
rrollo de las clases, hay que contemplar
actividades de formacion, de investiga-
ciény de planificacion colectiva.

¢Qué lugar tienen los institutos de
formacion docente (IFD) para mejo-
rar las practicas docentes?

Son fundamentales. Como organizacion
sindical hemos salido a defenderlos por-
que cada tanto se cuestiona que son mu-
chosyqueno preparanbien. Se havenido
trabajando muy bien en los tltimos afios.
Enel 2007 se creael Instituto Nacional de
Formacion Docente, para que haya poli-
ticas consensuadas a nivel nacional. Se
modificaron los disefios curriculares y ya
desdelos primeros afios se plantean prac-
ticas docentes. No para que aplique la
teoria sino para que vaya construyéndola
oresignificaindola desde la intervencion
temprana en la practica educativa. Hoy
todas estas politicas estan en peligro. In-
clusoel actual viceministro de Educacion
hadicho quelos IFD son muchos.

¢Qué lugar ocupa la capacitaciéon en
servicio?

No creo que pueda pensarse que solo la
formacion docente resuelve el proble-
ma. Por supuesto es necesaria, pero son
solo cuatro afios. Nosotros hablamos
de formacion y trabajo docente como
una categoria compleja. Porque con el
trabajo uno se sigue formando. Por eso
valoramos tanto el Programa de For-
macion Permanente y en Ejercicio que
conquistamos en el 2013. Antes, cada
docente hacia cursos de manera indi-
vidual. Con este programa habiamos
logrado que el Estado se responsabili-
zaray peleamos para que la formacion
se hiciera enla escuela. El colectivo de
cadaescuelainiciabaun proceso de for-
macion, donde se tomaban fundamen-
talmente las problematicas que surgian
en esa misma cultura escolar. Estamos
exigiendo que esto continte. Es funda-
mental tener jornadas institucionales e
interinstitucionales donde los docen-
tes, en colectivo, contintien la forma-
ciénalolargo de todasu carrera. B

*Licenciado en Ciencias de la Comunicacion, docente
y miembro del equipo editorial de UNIPE.

MONICA CERUTTI, CAPACITADORA

Reorganizar los

tiempos v

onica Cerutti sentencia:

“Solo puede ocurrir algo

distinto en la escuela si

se construye entre varios.
No basta con que algtn iluminado di-
ga que las cosas tienen que cambiar”.
Luego de formarse como psicopeda-
goga, Cerutti trabajé en escuelas es-
peciales de la provincia de Cérdobay
en institutos de formacién docente de
Rio Negro. Yaen la Ciudad de Buenos
Aires, Cerutti se desempefié como do-
cente en el nivel secundario. Actual-
mente es capacitadora de docentes en
la Escuela de Maestrosy asistente téc-
nica del Programa de Fortalecimiento
Institucional, que depende de la Direc-
cion General de Planeamiento e Inno-
vacion Educativa (CABA).

“Tiene que haber espacios de traba-
jo compartido, donde se pongan en ten-
sion las cosas que pasan en la escuela,
se discutan los modos de ensefiar y las
formas de abordar una materia”, opina
Cerutti. Aunque considera esencial que
haya tiempo destinado a que los profe-
sores puedan reunirse, esto no parece
suficiente: “En algunas escuelas de la
ciudad estan apareciendo horas des-
tinadas a talleres de educadores, por
ejemplo. Pero a esas horas hay que lle-
narlas de sentido”.Y desarrolla: “Histo-
ricamente el docente reclamaba que no
tenia tiempo pago para corregir o pre-
parar materiales parala clase. A mi cri-
terio, caemos en una trampa si nos per-
demoslaposibilidad de aprovechar esas
horas para juntarnos con otros a pensar
como vamos aensefiar, qué les pasaalos
alumnos, como podemos pensar una
clase compartida con colegas de otras
materias y romper la logica disciplinar
del curriculum”. Segtin la psicopedago-
ga, este es el desafio masimportante que
hoy enfrentala escuela secundaria.

:Qué es una escuela distinta? La
pregunta ofrece respuestas varias, pe-
ro parece involucrar tanto cuestiones
edilicias como de organizacion del tra-
bajo. “La arquitectura de las escuelas
secundarias no ayuda a pensar una es-
cuela distinta —sostiene Cerutti-. No
hay espacio parael trabajo en grupo, no
hay aulas tematicas donde uno pueda
romper con la organizacion rigida por
cursos.” Esta disposicion del espacio
escolar y larigidez en los tiempos de
aprendizaje no ayudan a pensar otras
practicas docentes. En este sentido, la
experiencia de las escuelas de reingre-
so resultaria interesante: “El recorrido
que hacen los estudiantes es casi a me-
dida. Pueden armarse trayectos para
que vayan tres horas y no cuatro. Si se
aprobé Matematica de primer afio se
puede cursar Matematica de segundo,
aunque simultaneamente tengan que
cursarse otras materias de primero. El
recorrido ya no es lineal; hay trayecto-
rias en zigzag. Para pensar una escuela
distinta hay que tocar la organizacién
deltiempo”.

Los obstaculos para modificar estas
viejas estructuras son administrativos
mas que pedagogicos. Es dificil que mi-
les de docentes concentren en una so-

el espacio

laescuela las horas que tienen desper-
digadas en varias instituciones: “Hay
una estructura administrativa que en
algin momento van a tener que deci-
dirse a tocar si quieren que pase algo
distinto. Esa organizacion lineal yano
darespuestas aunaescuelasecundaria
que debe ser para todos”. Sin embargo,
para Cerutti hay una premisa basica e
innegociable: “La escuela solo puede
pensarse con los docentes, porque son
elloslos que hacenla escuela”.

De acuerdo con la capacitadora de
la Escuela de Maestros, hay un riesgo
que atraviesa todos los niveles del sis-
temaeducativo: pensar clases para chi-
cos que no existen en larealidad. “Enel
nivel inicial se dice que la familia lleva
alos nenes sin habitos; en el primario,
que en el inicial lo Uinico que se hace
es jugar. Siempre hay otro que tendria
que haber hecho algo que no hizo. Ca-
da nivel tiene que mirarse en relacion
con los sujetos que forma y no mirarse
asimismo. Hay que armar la propuesta
en esarelacion, porque sino, pareciera
que laescuelano esta atravesada por la
épocaenlaque existe.” Particularmen-
te en el nivel secundario, sostiene, “la
escuela actuaba como si la trayectoria
educativa fuera cuestion puramente
individual, que dependia solo de cada
alumno. La escuela también debe ha-
cerse cargo de esas trayectorias”.

Sibien los planes de estudio de los
institutos de formacion docente co-
menzaron a contemplar que la practi-
ca educativa debe ser colectiva, segiin
Cerutti “hay una gramadtica y una tra-
dicién fuerte ligada al normalismo que
hacen que cueste que los procesos de
cambio se instalen de manera contun-
dente enlas escuelas”. Asi, los espacios
que en la formacién docente se desti-
nan al desarrollo del pensamiento co-
lectivo, la discusion y la elaboracién de
hipotesis a partir de practicas reales
chocan contra una estructura escolar
que demora en cambiar.

Los espacios colectivos de trabajo
—propone Cerutti- tendrian que ser-
vir para pensar dos cuestiones centra-
les: para qué se ensefia y quiénes son
los estudiantes que asisten hoy a cada
escuela. “Hoy todos tienen el derecho
aestar en la escuela y hay que pensar
como les ensefo. No quiere decir que
hay que bajar los contenidos, sino que
hay que entrar por otras puertas. Ahi
es donde el trabajo solitario no tiene
mucho sentido.” La pareja pedagdgica
constituiria una alternativa pero solo
bajo ciertas condiciones: “No tiene que
haber un profesor que controle la dis-
ciplina mientras otro da la clase como
siempre. La pareja tiene que servir pa-
rapensar problemasrealesdeun areao
de una materia”. Cerutti confia en que
se puede: “En algunas escuelas estas
cosas se dan. Se nota en las propuestas,
en la caradelos pibes, en los patios, en
los recreos, en como se organizan las
aulas. Creo que hay docentes que se es-
tan dando esa oportunidad”. m

D.H.
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rnesto Garcia, de guardapolvo
blanco, sale al patio con un mi-
créofono inaldmbrico para orde-
nar lainteraccién en el recreo. El
patio queda realmente pequefio para el
promedio de 170 alumnos que concurre a
cadauno delos dos turnos. “A veces tengo
que pedir un absurdo: ‘No corran’”, rela-
tael director de la Escuela Primaria N° 8
“Carlos Vergara” de Barracas. “Tenemos
varias propuestas: un metegol, una me-
sa de ping pong, aros de basquet, elasti-
co, musica para bailar. Pero todo es insu-
ficiente porque es un espacio muy chico.
Parte de la agresion que los chicos tienen
en el recreo es por el hacinamiento que
sufren en lamisma escuela”, agrega. Gar-
cia suefia con una escuela con talleres de
plastica, pintura, carpinteriay musica.

La Escuela Secundaria Técnica de la
Universidad de San Martin (Unsam) abrid
sus puertas en 2013. Ofrece jornada com-
pleta, talleres y un titulo de Técnico en In-
dustria de Procesos. Los estudiantes de-
sayunany almuerzan alli. Son las tres de
latarde y el movimiento es intenso. Unos
diez chicos cursan un taller en la cocina
de la escuela; otros tantos circulan por el
pasilloy el patio en compaiiia de algunos
adultos. Esta planificada la implementa-
ciénde unBachillerato con Orientacién en
Ciencias Naturales con talleres de forma-
cién profesional en contraturno. “Nuestro
gran desafio es tener una escuela metida
en el barrio, asumida por las instituciones
delazona”,explica el director, Martin Per-
driel. La escuela también cuenta con vice-
director académico —Alejandro Bergara-
y con vicedirectora socioeducativa ~An-
drea Biscione-. Sibien la institucién ain
funciona cerca del centro de San Martin,
se esta construyendo un nuevo edificio en
el Barrio 9 de Julio de José Le6n Suarez.

“Para mejorar realmente la escuela
habria que preguntarles a los maestros y
directivos qué es lo que necesitan”, opi-
na Garcia. Mientras se habla de laimple-
mentaciondelajornadacompleta paralas
escuelas primarias, el director encuentra
otras prioridades: “En esta escuelano hay
lugar. En algunos lugares se estd hacien-
do esajornada extendida en la biblioteca.
A nosotros se nos cortarian un montén de
otras actividades que hacemos en ese lu-
gar”. En cambio, al director le parece fun-
damental contar con un segundo maestro
en el aula: “Se plantea unajornada exten-
dida para mejorar la educacion y en un
primer grado hay 27 o0 28 chicos con una
sola maestra”. La necesidad de espacio
parece una obsesion para este docente
que lleva casi cuarenta afios en la profe-
sion: “La escuela necesita espacios cons-
tantes de reflexion, formacién y de per-
feccionamiento docente. Eso tampoco
existe”. En esta primaria se inventa mu-
cho: “Este afio hicimos cinco o seis jorna-
das de formaciony capacitacion docente.
Los chicos se quedan conmigo o con la vi-
ceviendo una pelicula para que los maes-
tros puedan encontrarse”. Esas jornadas
fueron sobre lectura, con invitados de la
Fundacion FILBA; también se organiza-
ron talleres de educacion sexual integral.
“Este afio hay solo tres jornadas permiti-
das por el Ministerio, pero nosotros hace-
mos otras made in casa”, dice.

El nivel secundario presenta un viejo
problema: es mucho mas dificil el encuen-
tro entre docentes que no pasan todo el dia
en la misma institucion. La escuela de la
Unsam intenta que esto no suceda. “Trata-
mos que los chicos y las chicas desarrollen
capacidades. Para eso se necesita un plan-
tel docente que tenga mucha carga horaria
y estén comprometidos en pisar el barrio.

Buscamos que los profesores puedan te-
ner continuidad con los grupos. Por ejem-
plo, que el docente de tercero pueda seguir
con el mismo grupo en cuarto”, expone el
vicedirector académico, Bergara. Y agrega:
“Parahacer esto, los profesores tienen que
construirydesarrollar capacidades nuevas.
Por eso nos reunimos un sabado por mesy
hacemos formacion entre nosotros”. De
estos encuentros, sostiene, resultaron al-
gunas hipotesis de trabajo: “Los chicos de-
ben ver que acd no nos resignamos, que to-
doslos dias les vamos a abrir la puerta; que
acano buscamos que se tengan que ir por
acumulacion de prontuario”. Por su parte,
Perdriel valora el rol de los coordinadores
de curso, superador del rol de preceptor:
“Cumplen una funcién de acompafiamien-
to de los trayectos pedagdgicos de cada pi-
be, de visitas permanentes asus casas”.
Garcia tiene la impresion de que la
formacion y la practica docente suelen
ir por caminos diferentes. Una vez mas,
pide que se consulte a las escuelas pa-
ra que “los formadores de docentes es-
tén en contacto con las necesidades de la
poblacién estudiantil”. Y reflexiona: “La
docencianosinterpela constantemente y
hay que sacar cosas de la galera para res-

Mediacion diaria

“A los profesores que trabajan en nues-
tra escuela les interesa ser parte de este
proyectoy saben que para eso es necesa-
rio formarse. Pero esa formacion es sobre
todo una autoformacion. Es decir, las res-
puestas no vienen de afuera; no existen
manuales que ofrezcan las explicaciones
donde se puedan ir a buscar estrategias
que indiquen qué hacer con cada situa-
ciénque aparezca. Por el contrario, lasres-
puestas las va generando el propio grupo
dedocentes. Esimportante que lasuniver-
sidades, que se supone que estanen la cu-
pula de los saberes, no formen solamente
para la elite. Ademas, esos saberes tienen
que ser experienciales, tienen que estar
puestos al servicio del territorio. El hecho
de que las universidades estén dedican-
do sus docentes, su dinero y su tiempo al
territorio también nos dice algo sobre la
calidad de la educacion de esta escuela y
sobre hacia donde queremos ir”. (Andrea
Biscione, pedagoga social y vicedirectora
socioeducativa de la Escuela Secundaria
Técnicade laUniversidad de San Martin)

ponder alos distintos avatares que se pre-
sentan en la cotidianidad. Esos avatares
serian mas faciles de enfrentar con do-
centes que tengan una premisa esencial:
la construccion debe ser algo colectivo”.

Eldirector delasecundariadela Unsam
insiste en el valor de los procesos internos
de formacion docente para generar cono-
cimiento situadoy reconocer las capacida-
des de los estudiantes. En ese sentido, di-
ce, el trabajo con proyectos constituye una
manera efectiva de hacerlo: “Esto, mas que
una escuela, es un proyecto —asegura Per-
driel-. Por eso podemos organizar la insti-
tucion desde lo vincular y se genera un su-
peravit de accion. La gente empieza a ofre-
ceryaproponer mas”. Bergara opinaen la
misma direccion: “Comenzamos a descu-
brir que armamos nuestros propios sabe-
resy conceptos estructurantes para pensar
proyectos de accién con otros. No nos reu-
nimos para hacer catarsis ni para hacer es-
tudios de caso ($qué hago con Robertito?).
Estamos hablando de desarrollo curricu-
lar, de metodologias, de cosas que sirven
paramejorar propuestas de aula”. El entu-
siasmo del vicedirector aumenta mientras
habla: “La posibilidad de hacer algo nuevo
te da una adrenalina impresionante. Para
mi, que llevo mucho afios en la docencia,
éstaes unaexperiencia iinica”.

“No solo imagino una escuela enla que
los docentes investiguen y generen cono-
cimiento: pienso que es necesario”, afirma
Garcia. “Estar en el terreno permite enten-
der cosas que no se ven en el escritorio ni
en la facultad ni en el profesorado. Me pa-
rece que la investigacién-accién a partir
del territorio en el que se trabaja seria muy
interesante. Es una forma de dar respues-
ta amuchos de los problemas que surgen
en la cotidianidad. Seria muy importante
contar con un grupo de investigacion que
esté atento a los distintos casos que se van
produciendo en la institucién”. Dos vier-
nes por mes, esta escuela de Barracas rom-
pe conlaidea de gradoy los chicos se mez-
clan en talleres de filosofia, yoga, pintura,
etc. En esos espacios los mas grandes coo-
peran con los més chicos. “Hacemos esas
experiencias pero no las registramos -se
lamenta el director-. En la facultad solia
decirse que los maestros somos recontex-
tualizadores de saberes y no productores.
Seria un lindo desafio hacerle pito catalan
al campo académicoy empezar a producir
unaescueladistintaa partir de lainvestiga-
ci6n de los mismos docentes.” ®

D.H.
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