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Introduccion

Patricia Sadovsky y José Antonio Castorina

¢A QUE LLAMAMOS DESIGUALDAD con relacion al conocimiento en los
procesos de ensefianza y aprendizaje? ¢Qué vinculos guarda esta nocion
con otras cercanas como igualdad, diversidad, diferencia, autonomia?
¢Como se entraman las diferentes facetas de las vidas de los chicos y de
los jovenes —en particular sus pertenencias sociales— con sus recorridos
escolares? Preguntas cargadas de problematicidad a pesar de lo tanto que
se ha producido sobre el tema. Alrededor de estas cuestiones se organizé
en la Universidad Pedagogica Nacional (UNIPE), entre 2021 y 2023, un
seminario de caracter horizontal del que participaron investigadores
de diferentes disciplinas que trabajan en el campo educativo. Un primer
desafio consistio en elucidar a qué nos estabamos refiriendo al hablar de
desigualdad, habida cuenta de la multiplicidad de enfoques propios de la
pedagogia, de la sociologia, de la filosofia politica, de las didacticas. Una
nifia o un nifio que llega a quinto grado y no logra usar la escritura como
una herramienta de adquisiciéon de conocimientos o que deja su hoja en
blanco frente a un problema aritmético basico nos interpelaba mas all4 de
los discernimientos que nos proponiamos alcanzar. Mas atin, sabiamos que
en un proceso muy largo la escuela y los docentes en ella habian dejado
de ser depositarios del reconocimiento social que alguna vez tuvieron,
basado en la autoridad, la posesion del saber, el poder de la instituciéon y
los controles normativos (Tardif y Nunez Moscoso, 2018). Son reiterados
los relatos de docentes que comentan sus dificultades, sobre todo en
la escuela secundaria, para captar la atencion de los alumnos y lograr
su participacion en las propuestas que realizan. Por su parte, muchos
estudiantes experimentan un importante distanciamiento respecto de
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sus profesores (Sadovsky y Castorina, 2020). Durante el periodo de la
pandemia, este proceso de pérdida de legitimidad de las practicas docentes
parece interrumpirse a partir del imperativo de dar respuesta a la actividad
pedagogica desafiada por el contexto de excepcidon. En ese momento, los
docentes tomaron contacto con escenas que hicieron visible un drama
social que vivian sus alumnas y alumnos, y entendieron que este de alguna
manera les concernia. Esa mirada de los docentes —habiamos conversado
con ellos en 2020 desde el marco de la UNIPE—* puso en cuestiéon nuestras
ideas y nos provoco la necesidad de tratar conceptualmente el problema
de la desigualdad y los conocimientos en la escuela. Debemos sefialar, sin
embargo, que las expectativas de cambio que se pusieron de manifiesto
en ese momento para abordar los problemas educativos que se derivan de
las desigualdades sociales no se sostuvieron, en términos generales, con
el regreso a las aulas. Necesitabamos producir algunas explicaciones para
dar cuenta de esta diferencia entre las expectativas generadas y el rapido
retorno a una escuela socialmente deslegitimada.

¢Como coordinar nuestro conocimiento de estas realidades educativas
con una conceptualizacion que renuncie a un deber ser para con las practicas
de ensefnanza? Deber ser que, como sabemos, obstaculiza una mirada critica
sobrelos problemas. ¢Como considerar el malestar que docentes y estudiantes
padecen en las instituciones sin anteponer diagnoésticos que distorsionan la
realidad educativa que se espera comprender? ¢Cémo interpretar autores
que teorizan el problema de la desigualdad educativa abandonando toda
perspectiva que suponga un vinculo directo entre el pensamiento de los
tedricos y las practicas situadas en un contexto particular?

Dos obras de amplia circulaciéon en el mundo educativo nos resultaron
significativas para promover la discusion: EI maestro ignorante. Cinco
lecciones sobre la emancipaciéon intelectual, de Jacques Ranciere (2007),
y Defensa de la escuela. Una cuestion publica, de Maarten Simons y
Jan Masschelein (2014). En la base de los postulados de estos autores y
de diferentes maneras —interpretamos—, es posible encontrar preguntas
por las relaciones entre escuela y sociedad con respecto a la igualdad y la
desigualdad. Nos propusimos explorar al maximo sus tesis sin plantearnos
ningtn tipo de contrastaciéon con la «escuela real», tremendamente diversa,
por otra parte, sino buscando discernir la potencialidad de sus categorias
para repensar el problema de la desigualdad en la escuela. Ahora bien,

1.Enelafo 2020, se realizaron en la UNIPE conversatorios con docentes de diferen-
tes jurisdicciones de la Provincia de Buenos Aires, con la intenciéon de acompafiar
las experiencias que se desarrollaban en el marco del aislamiento social preventivo
y obligatorio (ASPO) dispuesto debido a la pandemia.
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écudl es el alcance y cuéles son los limites de una supuesta «separacion»
entre escuela y sociedad para alcanzar resultados significativos en el
vinculo de las y los alumnos con el conocimiento? Mas especificamente,
para que desde el interior de las practicas educativas se habilite que todos
los estudiantes compartan una experiencia en la que su propio trabajo
intelectual sea reconocido por ellos mismos y por sus pares y docentes.

Las y los autores de este libro compartimos el supuesto segun el cual
vale la pena buscar condiciones para que las y los estudiantes ocupen una
posicion institucional desde donde desarrollen una experiencia sustantiva
con relacion al conocimiento. ¢Qué la hace sustantiva? Y esas posiciones,
é¢son necesariamente iguales para todos? ¢Se debera aislar tajantemente
la impronta mercantilista de la sociedad para adentrarse en un modo de
relacion con el conocimiento que la ignore? ¢Es esto posible? Sabemos que
el consenso social propugna una igualdad formal al tiempo que admite la
desigualdad en términos socioeconémicos. ¢Significa esto la renuncia a una
escuela que apunta a la participaciéon productiva de todos en las escenas
educativas? Bajo estas preguntas hay mucho por revisary explorar: el propio
papel de cada institucion en la posibilidad de involucrar a los alumnos (de
proponerles problemas a resolver, de agruparlos segtn logicas diversas,
de dirimir sus conflictos, de integrar a la practica educativa concepciones
de vida provenientes de la trayectoria cultural de distintas comunidades)
o el aporte de las familias y de otros actores que se ocupan de problemas
del entorno barrial (como, por ejemplo, las cuestiones ambientales, de
seguridad, etc.), entre tantos otros, cuya relevancia habra que estudiar.
Subrayemos el caracter territorial de estas tltimas dimensiones, aspecto
poco estudiado desde una visiéon universalista de las politicas ptiblicas en
generaly, especificamente, desde las relativas al trabajo con el conocimiento.

Es socialmente compartida una idea segin la cual la autonomia es
una condicién para el aprendizaje. Se la suele interpretar como un rasgo
personal atribuido a una cierta naturaleza, como una caracteristica de los
sujetos —se es 0 no se es autbnomo—. La expresion omite tanto la actividad
productiva del sujeto como a los otros en la caracterizacién de la autonomia.
Lejos de compartir esta vision, entendemos con Cornelius Castoriadis
(2013) la autonomia como una relacion social que se va transformando en el
marco de una practica institucional. ¢Es valida esta perspectiva cuando los
alumnos tienen que aprender aquello que la cultura ha producido? ¢Puede
concebirse que en tal proceso los estudiantes inscriban sus elaboraciones
personales? ¢Como es la relacion, en la institucion escolar, entre asumir
un marco normativo disciplinar y producir una idea propia en dicho
marco? ¢Qué vinculos se pueden establecer entre promover relaciones de
autonomia en las practicas escolares y lograr que la escena educativa sea
compartida por todos?
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Senalamos anteriormente que la escuela se volvid, en demasiados
ambitos de nuestra sociedad, un espacio dificil de habitar. ¢Serd momento
de volver a cuestionar el predominio de ciertas formas estandarizadas
—despersonalizadas, entonces— que han organizado histéricamente los
vinculos sociales en la institucion escolar? Pareciera que en el lazo afectivo
entre alumnosy docentes respecto del conocimiento hay también aspectos que
es necesario explorar. Durante bastante tiempo, el interés por problematizar
los objetos de ensenanza escolar descuidé —a veces desconoci6— la relacion
entre apropiaciéon de saberes e implicacion afectiva. El seminario que
desarrollamos fue una oportunidad para poner en cuestion esta disociacion.

Asimismo, hemos postulado que en la producciéon de relaciones
desiguales con el saber juegan un papel los modos en que se despliegan los
procesosdetransmision enlaescuela. Alrespectonosharesultado altamente
sugestivo el trabajo del equipo coordinado por Stéphane Bonnéry (2009) en
el que investigadores provenientes del campo de la sociologia analizan el
papel de los soportes pedagogicos en la ensefianza, habida cuenta de que
incluyen una cantidad de exigencias intelectuales que quedan implicitas y
que pueden resultar de dificil identificacion por parte de las y los docentes.
Confluyen en este estudio miradas sociologicas y didécticas: se podria
pensar que, por su lugar en la institucion, los docentes fueron delegando en
los textos y otros recursos la funcién ensenante, reduciendo cada vez mas
su lugar a la gestion y aplicacién de recursos en la clase. Nos preguntamos
entonces: équé posibilidades tienen profesores y maestros de asumir de
manera autonoma los recursos que se les ofrecen —o imponen— y de poder
prestar atencion a las diversas relaciones que los alumnos entablan con el
saber a raiz de esos usos? Es obvio que cualquier respuesta a esta pregunta
introduce el caracter social e institucional de este fenémeno que no puede
ser atribuible a decisiones puramente individuales de los docentes.

Lasideassobreladesigualdad enlas practicas de enseiianzay aprendizaje
se complejizan cuando se plantea la inclusion en las aulas de alumnos en
situacion de discapacidad. Las politicas pablicas en esa direcciéon que han
tomado impulso en las dltimas décadas no han sido acompafiadas por
una interpelaciéon profunda de los ntcleos duros del dispositivo escolar
y sus condiciones de homogeneidad, simultaneidad y temporalidad en la
organizacion de la ensefianza. Las preguntas que nos haciamos relativas a
laigualdad y la desigualdad con respecto al conocimiento en la escuela, ése
resignifican en este contexto en el que es necesario pensar la incorporaciéon
de alumnos en situacion de discapacidad? ¢Hasta qué punto impactan
sobre la configuracion de la clase pensada como unidad?

Los problemas que fuimos nombrando fueron retomados por los
distintos autores de este libro, quienes los han reformulado y enriquecido
haciendo intervenir, de una u otra manera, sus propios estudios.
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Adrian Cannellotto y Ana Pereyra, en «La forma-escuela y la forma
escolar. A proposito de los ecos de una discusion francéfona en el Rio de
la Plata», analizan criticamente la tesis de Ranciere sobre la igualdad de
las inteligencias, asi como sus transformaciones en el tiempo, ubicando su
pensamiento en el marco de la filosofia politica. Esta inscripciéon permite
revisar de manera rigurosa las interpretaciones que se han hecho sobre este
autor en el campo educativo para discutir las cuestiones de la desigualdad
y abrir nuevos problemas. Asimismo, se preguntan por la fertilidad de esta
discusiéon en un momento en que la escuela es socialmente cuestionada.

Por otra parte, Cannellotto y Pereyra examinan el alcance y el significado
de los estudios de Bernard Lahire respecto de las tensiones que suponen
dar lugar pleno a las practicas escriturales como modo de objetivacion del
mundo y, al mismo tiempo, responder a la ineludible exigencia de considerar
la diversidad de practicas lingliisticas de los estudiantes, que se originan en
sus pertenencias socioculturales.

En didlogo con este ultimo planteo, Adelaida Benvegni y Delia Lerner,
en «Ensehanza, diversidad y (des)igualdad ante el conocimiento», retoman
los estudios de Lahire con relacién a los procesos de alfabetizaciéon para
poner en cuestion la correlaciéon entre el origen social de los alumnos y
su desempefio en la escuela. Estas autoras examinan, ademas, basandose
en distintas investigaciones, el papel que juegan, en la posibilidad de
apropiacion activa de la escritura y la lectura por parte de todos los
alumnos, los vinculos estrechos entre las ideas sobre la lengua escrita
que se transmiten en la ensefianza y las conceptualizaciones infantiles.
Desde este enfoque, analizan la produccién de desigualdades en el interior
de las practicas educativas y, en contraposiciéon, proponen criterios que
favorezcan de manera creativa los intercambios entre alumnos y docentes
en la sala de clase.

¢Cuadles son las practicas que transforman la diversidad en desigualdad?
Esta pregunta, presente una y otra vez en las discusiones del seminario,
es retomada a proposito de diferentes problematicas tanto por Gabriela
Novaro y Verénica Hendel como por Norma Filidoro y Laura Kiel.

La cuestion de las relaciones con el conocimiento en contextos de di-
versidad sociocultural es tratada por Novaro y Hendel, con la colabora-
cion de Gustavo Barallobres y Lerner, en «Conocimiento, diversidad y
desigualdad. Precisiones tedricas y reflexiones desde una etnografia en
escuelas con poblaci6én migrante». En un didlogo colaborativo entre disci-
plinas, estas autoras examinan el modo en que intervienen desigualdad y
diversidad en los procesos de legitimacion de saberes. Apelan para ello a
desarrollos de la antropologia y otras ciencias sociales y a la investigacion
educativa. A la hora de pensar los conocimientos escolares, las autoras se
preguntan si prevalece la imposicion arbitraria de un particular como re-
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ferencia tinica o si hay un consenso en el que la diversidad logra interpelar
la construccion de lo coman y ampliar sus referencias. Pregunta abierta
que llama a la indagacion y a la revisién de criterios a través de los cuales
se legitiman los saberes que deben asegurarse a todos. Las autoras anali-
zan en particular esta cuestion referida a trayectorias escolares de nifios
y jovenes pertenecientes a familias migrantes, asi como dan cuenta del
desconcierto que expresan directivos y docentes cuando se encuentran
con estudiantes cuyas formas de ser y estar en la escuela son diferentes
de las esperadas.

Por su parte, Filidoro y Kiel, en «Las escuelas en clave de igualdad.
Ese complejo entramado salud/educacion», se preguntan como se cons-
truye un nosotros cuando se incluye a otros —nifias y niios en situacion
de discapacidad— a los que no se les reconocen caracteristicas comunes.
Las autoras problematizan dos posiciones extremas y frecuentes: exigir
que para estar en el aula hagan como los demas o, en el polo opuesto,
contemplarlos en su singularidad y no esperar que participen de las es-
cenas comunes. Es en esta polarizacion, en la que las singularidades no
transforman las escenas colectivas, que las autoras encuentran que las
diferencias se transforman en desigualdades. Sin embargo, dan cuenta de
importantes experiencias que se distancian de estas opciones entre todos
lo mismo o ensefnianza individualizada, haciendo lugar a escenas peda-
gbgicas orientadas hacia la igualdad. El trabajo indaga también sobre la
intervencion del campo de la salud en las estrategias de inclusion escolar.
Al respecto se analizan diferentes perspectivas, algunas de las cuales in-
tentan coordinar los saberes de maestros y profesionales con el proposi-
to de explorar de manera colaborativa estrategias de inclusion. Y ello en
abierta oposicion a otras que pretenden regirse por supuestos universales
que anulan, desconocen o desprecian los saberes producidos por los do-
centes en la situaciéon pedagogica especifica.

Un conjunto de trabajos de este libro examinan el problema de las
igualdades y desigualdades a través del anélisis de escenas escolares en las
que la intencién de ensefiar se presenta indisociable del reconocimiento, la
implicacion y la empatia.

En «Presentar el mundo a través de un documental interactivo sobre
el pasado reciente. Interrupciones y narrativas digitales», Analia Segal,
Jaime Piracon y Mariana Ladowski analizan la funciéon pedagogica de un
trabajo en aulas de secundario y de formacién docente con un documental
interactivo que reconstruye el centro clandestino «El campito» durante la
altima dictadura civico-militar. Desde un punto de vista en el que se apela
a conmover la sensibilidad de los estudiantes como puerta de entrada al
conocimiento de los acontecimientos ocurridos en la sociedad argentina
en dicho periodo, los autores analizan los intercambios que se producen
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entre alumnos y docentes a partir de las representaciones y vivencias que
suscita el documental. La situacion plantea una escena educativa en la que,
de muy diversas maneras, todos los estudiantes participan. En este sentido,
se trata de un caso que permite reflexionar sobre condiciones pedagogicas
y didacticas que convocan a los estudiantes a entrar en los intercambios del
aula y asumir, entre todos, una diversidad de posiciones.

Ana Maria Espinoza y Adriana Casamajor, en «Pensar una escuela
mas inclusiva: ¢épropuestas globales o locales?», examinan dos casos
que permiten interrogar las relaciones entre las politicas publicas con
su caréacter prescriptivo y universal y las posibilidades de las escuelas de
recrear, transformar o incluso transgredir esas directivas bajo el proposito
de resolver problemas de igualdad educativa en el terreno especifico en el
que emergen. Uno de estos casos relata una experiencia didactica relativa a
la ensenanza de la luz, contenido de los programas curriculares de ciencias
naturales enla escuela primaria, que tuvo lugar en el periodo dela pandemia.
Seinscribe en un trabajo colaborativo entre investigadores y docentes que se
venia desarrollando con anterioridad. Las autoras resaltan la participaciéon
imprescindible que tuvieron las maestras en esta produccién, que fueron
quienes pudieron realizar una lectura pormenorizada de la realidad que
vivian los nifios y aportar elementos sustantivos para poder convocarlos.
El segundo caso remite a las decisiones que toma una directora de escuela
que, frente al empefio de una alumna —a la que se le habia indicado repetir
su aflo escolar— en permanecer con sus compafleros, modifica las normas
institucionales para tomar en cuenta simultdneamente las indicaciones de
la institucion y el deseo de la estudiante. Las reflexiones que se realizan
ofrecen argumentos que justifican la necesidad de repensar las relaciones
entre lo local y lo global para abordar con nuevas y creativas herramientas
los problemas de desigualad que se presentan en la institucién escolar.

El problema de la conquista de autonomia con relacién al conocimiento
por parte de los alumnos o la comprension del posicionamiento de aquellos
que el sistema escolar suele identificar como no auténomos es retomado y
profundizado en dos articulos de este libro.

Patricia Sadovsky y José Antonio Castorina, en «Acerca de las relaciones
entre autonomia y desigualdad en el campo educativo», se apoyan en un
trabajo de Jeanne Bilodeau (2020), que a la vez toma las tesis de Castoriadis
(2013), sobre la autonomia en el marco de las practicas institucionales,
para analizar la dialéctica entre el hacer colectivo en las aulas y el trabajo
cognoscitivo personal, y entre este Gltimo y la heteronomia institucional.
Es alli que exploran la posibilidad de los alumnos de participar en la escena
educativa con sus propias elaboraciones. A la vez, consideran que la nociéon
de reconocimiento planteada por Axel Honneth (2007) contribuye a elucidar
las condiciones socioafectivas que favorecen la intervencién activa de los
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alumnos en la producciéon de conocimiento en el aula. A partir de estas
reflexiones, proponen una severa critica a la concepcién del docente como
facilitador de los aprendizajes en tanto esta omite la imprescindible accion
mediadora de la ensefianza entre la produccion cultural y la movilizacion
de ideas de los estudiantes en las situaciones didécticas.

La nocién de autonomia también es retomada, sobre la base del estu-
dio minucioso de escenas educativas, en el trabajo de Mariela Helman,
Egle Pitton, Dana Sokolowicz y Axel Horn, «Hacia la construccion de
una posicion auténoma de lxs alumnxs en relacion con los saberes esco-
lares». Estos autores, luego de explicitar su posicién con relacién al con-
cepto de autonomia, analizan situaciones que han sido intencionalmente
elaboradas bajo condiciones pedagodgicas y didacticas que promueven
la inclusion activa de los alumnos. Se detienen detalladamente en esas
condiciones argumentando sobre las razones que las hacen productivas
respecto del proposito inclusivo mencionado. Es necesario destacar el
contexto educativo en el que fueron desarrolladas, dado que —los autores
lo subrayan— es indisociable de las transformaciones que se logran con
relacion al posicionamiento de los alumnos en la sala de clase. Es asi
que presentan dos situaciones que han tenido lugar en el Programa de
Aceleracion de la Ciudad de Buenos Aires, y una tercera llevada a cabo
en el marco de una investigaciéon correspondiente a un programa de la
Universidad de Buenos Aires, en escuelas rurales de seccion multiple.
Se trata entonces de indagaciones que se despliegan sobre la base de
practicas que desafian los nicleos duros del dispositivo escolar clasi-
co (lo mismo a todos en el mismo momento). Este estudio fortalece los
argumentos, sostenidos en este libro, en el sentido de la fertilidad de
tomar como objeto de estudio sistematico la participacion activa de los
alumnos en el trabajo con el conocimiento.

Finalmente, las discusiones acerca del lugar de la escuela en la socie-
dad, sobre todo de las expectativas de formacion que reciben los jovenes
de cara a su futura insercion en el mundo del trabajo, fueron retomadas
a proposito del debate sobre las desigualdades escolares con relacion al
conocimiento en el articulo de Fabidn Gémez, «Repensando el texto De-
fensa de la escuela, Una cuestién piiblica, de Simons y Masschelein. Una
perspectiva latinoamericana». Se recorren en este trabajo interrogantes
que problematizan las relaciones entre escuela y sociedad: ¢aparato ideo-
logico del Estado o del mercado?, éambito de reproduccion de las relacio-
nes sociales?, ¢espacio de resistencia?, ¢lugar de suspension de las deman-
das sociales para pensar el mundo separado de ellas, poniendo en primer
plano la transmision cultural? Cada una de estas preguntas implica po-
siciones teoricas con las que Gomez discute, tratando de discernir a qué
cuestiones responden y desde qué perspectivas lo hacen. Se detiene en
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particular en la nocién de suspension que proponen Simons y Massche-
lein (2014), porque encuentra alli una posibilidad para pensar practicas
igualitarias. Cuestiona a la vez algunas condiciones que harian viable el
punto de vista de estos autores y expone conflictos y contradicciones que
deberian enfrentarse de cara a la sociedad actual.

Cerramos esta introduccion enfatizando el caracter colectivo de esta
obra. Por una parte, como se ha dicho, los distintos articulos retoman los
debates ocurridos en el seminario de la UNIPE. Al emprender el proyecto
del libro, los distintos grupos presentaron sus esquemas de produccion al
conjunto, que los recibi6 criticamente. Esta instancia ofrecio la oportunidad
de extender las discusiones y revisar los enfoques de cada grupo, y habilitd
las lecturas cruzadas que ocurrieron durante el proceso de escritura. En
este sentido, nos gustaria destacar que esta impronta colectiva ha sido
para todos nosotros un refugio frente a la hostilidad politica respecto de
lo que consideramos nuestras mejores armas: la discusion horizontal, la
produccion de argumentos, la expectativa de nutrirnos sobre la base de las
distintas miradas disciplinarias, el sentido criticoy, sobre todo, la esperanza
de poder contribuir al acuciante y cada vez mas desgarrador problema de la
desigualdad educativa.
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CAPITULO 1

La forma-escuela y la forma escolar.
A proposito de los ecos de una discusion
francofona en el Rio de la Plata

Adrian Cannellotto y Ana Pereyra

INTRODUCCION

La modernidad periférica argentina fue construyendo una suerte de tra-
dicién en relacion con la recepcion y debate en torno a autores de otras
latitudes. Las politicas de traduccion y edicion, la constitucién de grupos de
lectura y discusion, asi como su uso en el ambito de la transmision, hacen
que ese tipo de practicas no resulten anémalas. Consideramos que poner en
cuestion, problematizar e interrogarse en torno a ciertas categorias y usos
que se difunden e instalan rapidamente resulta necesario para no caer en
la repeticion acritica y mecanica o en un criterio de autoridad que la sensi-
bilidad actual recusa.

Este es el caso de la recepcion local de las ideas de Jacques Ranciére en
las discusiones educativas, en particular de su concepcion de la igualdad
y, con mas precision, de la igualdad de las inteligencias. En relaciéon con
ello, nos planteamos algunas preguntas a modo de ordenadores de la
exposicion: ¢hacia donde apunta la igualdad de las inteligencias?, équé
relacion guarda su idea de igualdad con la institucion escolar?, équé tipo
de educador configura esa toma de posicién?, cen qué medida nos permite
pensar cudl es la especificidad de la escuela en un momento en que esta
aparece cuestionada?

Ensayar algunas respuestas, centralmente en lo que atane a estas dos
altimas preguntas, requiere ir mas alld de las posibilidades que ofrece
el aparato conceptual propuesto por Ranciére. Por esta razon, luego de
presentar sus desarrollos argumentales, en la segunda parte del articulo,
recuperamos algunas de las ideas propuestas por Bernard Lahire para
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dar cuenta de como, a partir de la expansion de la forma escolar, se hizo
necesario avanzar en algunas definiciones respecto de aquello que la escuela
hace en y por si misma. Nuestro interés radica en subrayar, centralmente,
el aporte que la escuela hace en la generalizacion de las culturas escritas,
en la transmisiéon de los saberes de las disciplinas escolares e, incluso,
de los saberes practicos. Ello hace posible la toma de distancia de una
relaciéon eminentemente empirica con el mundo, dando lugar a un vinculo
voluntario, intencional, consciente, anticipatorio y reflexivo con aquello
que las personas hacen o son capaces de pensar.

RANCIERE: DE LA FORME-ECOLE
A LAS PRACTICAS IGUALITARIAS

A los efectos de avanzar con la primera de las preguntas e intentar despe-
jar hacia déonde apunta la idea de igualdad, en concreto la igualdad de las
inteligencias, es necesario establecer con claridad lo que Ranciére entien-
de por forma-escuela (forme-école), comprender si esta guarda relacion
con la institucién escolar y, de ser asi, en qué sentido. Para eso, vamos a
detenernos en primer lugar en el articulo «Ecole, production, égalité», pu-
blicado en 1988, donde define a la escuela (haciendo referencia a la scholé
griega) como una forma simbélica y como una norma de separacién de es-
pacios, tiempos y ocupaciones. Esta primera definicion es completada con
una especificacion: en la escuela en tanto forma confluyen «tres relaciones
simbodlicas fundamentales [...] Es el lugar ubicado fuera de las necesidades
del trabajo, el lugar donde se aprende por aprender, el lugar de la igualdad
por excelencia» (Ranciere, 1988: 2). Estas tres relaciones que estan vincula-
das entre si hacen que la forma-escuela en tanto forma simbolica no pueda
identificarse con la escuela. M4s aun, la escuela en tanto que instituciéon no
es otra cosa que el producto que se obtiene al banalizar esa forme-école y,
con ello, los alcances y consecuencias de la ruptura simboélica fundamental
que estaria en condiciones de poner en marcha.

La igualdad de la forma-escuela es consecuencia de la separacion que
genera respecto del mundo productivo, organizado en torno a la distribucion
de tareas y bienes y, por lo tanto, atravesado por la desigualdad. Va de suyo
queesestaseparacionla que permite crearun espacioy un tiempo destinados
al saber por el saber mismo, es decir, al ocio intelectual y, por lo tanto, a
lo propio de quienes no estan sometidos a las limitaciones del trabajo. En
definitiva, que la escuela iguale por su forma y no por su contenido tiene que
ver con esa potencia capaz de generar condiciones y habilitar a los individuos
para un uso generalizado del tiempo «libre», destinado al saber por el saber
mismo. Ahora, ni bien se avanza en el texto, esa separacion respecto del
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mundo econdémico que define a la_forma-escuela no puede comprenderse
simplemente como una distancia espacial y temporal, como si se tratara de
poner entre paréntesis el medio circundante, sino fundamentalmente como
una inadaptacién: «La escuela solamente es productora de igualdad en la
medida en que estéd inadaptada a las sensibilidades y los modos de ser de
los soldados del ejército productivo» (ibid.: 13). Inadaptacién que el articulo
grafica por medio de la tension entre el escolar y el aprendiz.

Laimposibilidad de comprendery sostener estainadaptacion, argumenta
Ranciére, esté en la base de los reclamos que hacen referencia al fracaso de
la escuela y a la crisis de los aprendizajes. El nudo de la cuestion radica
en la sincronizacion entre el mundo productivo y la escuela que postula el
actual consenso® entre una vision progresista, que confia en que se llega a
la igualdad a partir de la distribucién democratica de los conocimientos
cientificos, y una vision liberal que encuentra ese camino en una escuela
que oficia como mecanismo para la incorporaciéon al mundo laboral de los
mas desfavorecidos. Para ejemplificarlo, Ranciére se detiene en la disputa
entre una formacién préactica y otra técnica en las escuelas de educaciéon
profesional. Esta disputa entre una formacién ligada directamente a los
gremios y a los talleres, pegada al ejercicio del oficio, y una formacion més
orientada a la produccién de suboficiales del trabajo pone en evidencia la
sincronizacion entre el mundo econémico y la educacion que es propia de
los modos de ser contemporaneos del sistema escolar. En las dos posiciones
que expresan este consenso, la transmision del saber es un medio para
lograr la igualdad. De alli que la idea de produccion ala que hace referencia
Ranciere expresa el par participacion-sustraccion. Esto significa que se
participa del mundo del trabajo por intermedio de la adquisicién de un
saber-hacer, pero unido a las «condiciones de la jerarquia que aprende al
mismo tiempo una condicién y un oficio» (ibid.: 3). Es decir, se aprende
un oficio y, al mismo tiempo, el lugar que cada uno debe ocupar en el
reparto social. Los espacios se sincronizan a través de los conocimientos.
Por otra parte, y complementariamente, la sustraccion es el mecanismo
que demora el ingreso del aprendiz al mercado de trabajo, haciendo posible
la permanencia de otros que seran, a su tiempo, reemplazados. El tiempo
escolar se encadena asi con las necesidades del capital.

1. El consenso es «mas que un acuerdo entre individuos o grupos. Es una cons-
truccién sensible del espacio y el tiempo de la comunidad, apta para excluir toda
intervencién de una fuerza exterior a este espacio y toda interrupcion de su tiempo.
La organizacién del consenso es, en particular, una policia del tiempo, una manera
de construir a la vez la convergencia del tiempo, que da coherencia a un sistema de
dominacidn, y la divergencia interna, que separa a los sujetos de su propio tiempo»
(Ranciére, 2014: 22).
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Esta sincronizacién se sostiene incluso en un momento en que la escuela
produce un «exceso de igualdad», es decir, en la medida en que la ampliacion
de la escolarizacion obligatoria al conjunto de la poblaciéon permite que una
mayor cantidad de personas se encuentren calificadas, aun en un ntimero
muy superior a lo que el sistema productivo requiere y puede emplear. A
pesar de que este «exceso de igualdad» hace estallar la sincronizacién con el
mundo productivo, y con ello el consenso sobre los fines de la ensehanza, la
sincronizacién se mantiene e incluso se profundiza, como dijimos, inscribiendo
los problemas educativos como la resultante de una todavia insuficiente
sincronizaciéon de ambos mundos. Dicho de otra manera, en el momento en
que la escuela muestra su incapacidad de cumplir con las promesas de ascenso
social, se redobla la apuesta por la sincronizacién. En la interpretacion de
Ranciére, esto impide comprender que lo que esta en crisis es el basamento
del actual consenso, el que descansa sobre una utopia: aquella que postula que
es posible alcanzar la unidad social y la igualdad consiguiendo la integracion
de todos los individuos en las diversas funciones sociales, encauzando asi
la desigualdad propia de lo econdmico. Esto no es otra cosa que pretender
organizar la igualdad en torno al acto productivo, asignando y distribuyendo
funciones y jerarquias. Esta es la expresion de un consenso que vincula y
anuda cada ocupacion, trabajo o tarea social con un tipo de inteligencia, al
mismo tiempo que fortalece la idea de que la falta de inteligencia no obedece a
un problema de desarrollo natural sino a una carencia de educacion:

Esta empresa sera tanto mas ventajosa si logra sustraer al hijo del artesano
del medio natural productor de esas ideas falsas. Pero esta evidencia se topa
enseguida con su contradiccion: el nifio que debe ser sustraido de su rutina
y de la supersticion debe, sin embargo, ser devuelto a su actividad y a su con-
dici6n [...] La misma naturaleza que abre la carrera de ciencias a todas las
mentes quiere un orden social de clases separadas y en el cual los individuos
se conformen con la condicién social que les esté asignada (ibid.: 53).

Ranciere insiste en que el consenso (y su utopia) sobre el cual se sostienen
los actuales modos de ser de los sistemas educativos tiene como principio la
desigualdad. Ciertos analisis sociologicos, pedagdgicos y de politica educa-
tiva coinciden en que la escuela contribuye a encubrir la desigualdad, o bien
directamente la reproduce. Son las conclusiones naturales que se derivan
de lo que él denomina el silogismo de la sospecha. Por eso, los discursos
sobre el fracaso de la escuela y las politicas que se proponen como reme-
dio no pueden sino presentarse bajo la pretension de alcanzar una igual-
dad como producto de tales o cuales intervenciones. Ahora bien, dado que
nunca se llega a esta igualdad prometida, se puede decir entonces que la
escuela sincronizada produce desigualdad haciendo creer en la igualdad.
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La forma-escuela reaparece como preocupacion en el ensayo «Los usos
de la democracia», uno de los tres que componen el texto En los bordes de
lo politico, publicado en 1990, pero que retine una serie de conferencias
leidas entre 1986 y 1988. El topico se despliega bajo el subtitulo «Los usos
de las formas en el marco de una critica al silogismo de la sospecha» y en
torno a una serie de reflexiones radicales sobre la democracia. Los usos
de las formas apuntan a trabajar la idea de vita democratica y, con ella,
su nocién de politica en tensiéon con las tendencias actuales que tienden
a postular sociedades autorreguladas, sin conflictos ni desacuerdos,
ordenadas gracias a una correcta distribucion de los cuerpos, las tareas
y los bienes. Sociedades de lo que Ranciéere llama «utopia realista», en
relacion con aquellos que pretenden prescindir de la intervencién politica
o la reducen a un mero hacer técnico. La forma-escuela en tanto forma
de mediacion entre los individuos y el sistema politico es retomada, pero
ahora en un contexto de discusion mas amplio: el de una reflexién sobre
la democracia y laigualdad, donde se va a poner en juego parte del aparato
conceptual del autor, abordando la cuestion de la emancipacion y de la
igualdad de las inteligencias.

Detengdmonos un momento en esto de la vita democrdtica para hacer
unas primeras apreciaciones, sobre las que volveremos méas adelante. La
vita democratica se define a partir de aquellas précticas que permiten
«afirmarse como coparticipe de un mundo comin» (Ranciére, 2007: 73),
es decir, sobre lo que el autor entiende por emancipacion, lo que supone la
emergencia de sujetos inesperados que se hacen visibles y audibles cuando
interpelan, polemizan, entran en conflicto con una cierta distribucién y
jerarquizacion de los individuos y los grupos: «Aquellos que “no tienen”
tiempo se toman ese tiempo necesario para erigirse en habitantes de un
espacio comun y para demostrar que su boca emite perfectamente un
lenguaje que habla de cosas comunes y no solamente un grito que denota
sufrimiento» (Ranciére, 2005: 18-19). Este entrar en conflicto no debe
entenderse como una simple confrontacion de intereses u opiniones. El
disenso sobre el que se funda el conflicto es el modo en que se manifiesta
la separacion de lo sensible consigo mismo, es la aparicion y eventualmente
la integracion de aquello que siendo parte del todo no tenia razones para
ser visto, oido, pensado. La politica ingresa en la vita democrdtica con
la toma de la palabra. La distincién aristotélica entre la palabra (I6gos)
y la voz (phoné), entre la racionalidad que se expresa por intermedio de
las palabras para indicar lo justo y lo injusto, difiere de los animales que
solo tienen voz, ruidos, para exponer el placer y el sufrimiento. Esa misma
distincién Ranciére la lleva a la vita democratica. La cuestion aqui es a
quién le atribuimos la capacidad de la palabra, a quién le reconocemos la
racionalidad que es propia de lo politico y a quiénes relegamos a la zona
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de ruidos inaudibles o incomprensibles para no reconocerlos como seres
politicos. La politica en tanto practica ordenada por la verificacion de la
igualdad opera este pasaje. Una igualdad que es del orden de la virtualidad,
anterior a cualquier tipo de distribucion: «[...] igualdad y libertad son
potencias que se engendran y crecen por un acto que les es propio. Y eso
es lo que implica la idea de emancipacion al afirmar que no hay libertad o
igualdad, que tanto la una como la otra son una potencia de la que conviene
verificar los efectos» (Ranciére, 2007: 85-86). El principio de igualdad
en tanto es una potencia que refiere a nuestra condicién comin de seres
hablantes debe ser verificado para asi fundar una préctica, inscribiendo la
igualdad en la desigualdad.

Como dijimos, en Los usos de la democracia, Ranciere apunta a discutir
con quienes consideran escépticamente la relacion entre democracia e
igualdad. Justamente, su posicién es contraria a la tesis del silogismo de
la sospecha: «La igualdad postulada es una apariencia que solo sirve para
disfrazar la realidad de la desigualdad» (Ranciere, 2007: 70). Si bien la
apariencia de igualdad es un tépico que puede rastrearse en la historia de la
filosofia politica, le interesa, particularmente en lo que ataie a la escuela,
la expresion contemporanea de estas posiciones tal y como se pueden
encontrar en las sociologias de Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron,
en concreto con sus obras Los Herederos. Los estudiantes y la cultura y
La reproduccién. Elementos para la teoria del sistema de ensefianza. Esta
version de la escuela como reproductora de la desigualdad se complementa
con una version que organiza sus intervenciones a partir de las conclusiones
que extrae de aquella: «[...] dejar en claro los factores implicitos de la
desigualdad, luchar contra el formalismo de la gran cultura y tomar en
cuenta el peso social de los habitus y los modos de socializaciéon propios
de las clases desfavorecidas» (ibid., 2007: 79). Esta derivacion piensa a la
escuela como una institucién compensadora de los desajustes del mercado,
otorgando a los sectores desfavorecidos condiciones particulares que
permitan reducir las desigualdades de origen. Como ya dijimos, en ambos
casos se parte de la desigualdad y la igualdad se torna una promesa.

Este punto resulta de particular interés para Ranciére, pues se
propone sefalar que los partidarios de la sospecha terminan abonando
un escepticismo despolitizador que se afirma en la incapacidad de los
individuos para emanciparse, lo que implica inmovilizarlos y colocarlos
bajo la tutela de quienes son considerados mas avezados, aquellos que
poseen saberes capaces de descifrar el funcionamiento de la sociedad
y de orientar las acciones que otros deben continuar si quieren evitar la
dominacioén. Al afirmar que los dominados no pueden salir por si mismos
del sistema de dominacién, que necesitan de la explicacién de otros, las
teorias y las criticas a la dominacion se convierten ellas mismas en recursos
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para la dominacién. Esta circularidad termina reforzando el sistema de
clasificaciones y distribuciones de lo sensible. La cuestion de fondo pasa
entonces por como hacer una critica de la politica sin caer en una nueva
forma de metapolitica.

La escuela aparece entonces como el lugar en el que se verifica el engafio,
donde la promesa de igualdad se ve una y otra vez frustrada. Por otra parte,
el silogismo de la sospecha nos lleva implicitamente a sostener la existencia
de una trama oculta o secreta de la realidad. Eso desemboca en el caracter
ordenador de una superestructura o de un subsuelo, da lo mismo uno u
otro, porque lo que se estd postulando es la existencia de una suerte de
continuo que funciona como asiento del sentido general que orienta a las
cosas, otorgandole una trama sustancialista al devenir social.

Una vez que se hubo encuadrado a los referentes de la discusion, en
Los usos de las formas, Ranciére retoma las lineas argumentales de su
pensamiento politico y vincula las practicas igualitarias con la emancipa-
cion, entendida como una experiencia individual y colectiva que consiste
en postular «la igualdad de inteligencias como condicién comin de inte-
ligibilidad y comunidad, como un supuesto que cada cual debe esforzarse
en verificar por su cuenta» (ibid.: 76). La igualdad que se postula no solo
no es del orden de lo socioldgico, sino que tampoco lo es del orden de las
instituciones, de las organizaciones, de los procedimientos o de las regu-
laciones. La igualdad de las inteligencias es del orden de la virtualidad,
aun cuando tenga efectos materiales. Es una igualdad siempre actuali-
zable que se realiza en la experiencia, en las practicas, en los usos, en los
modos de habitar. Una igualdad cuyo vector principal es la toma de la
palabra en la medida en que esta es la manifestacion de esa capacidad de
todos y de cualquiera para comprender algo y para hacerse comprender.
De esta manera, a la igualdad de la distribucion y de la redistribucion
Ranciére le opone la igualdad de las inteligencias.

En El maestro ignorante, publicado en 1987, la nocioén forme-école
ya no aparece. El eje de los argumentos se traslada hacia la relacion
entre emancipaciéon e igualdad de las inteligencias, lo que supone una
caracterizacion de la escuela a través de la logica explicadora: «Lo que
a nosotros nos interesa es la exploracion de los poderes de todo hombre
cuando se juzga igual que todos los otros y juzga a todos los otros como
iguales a él. Por voluntad entendemos esta vuelta sobre si del ser racional que
se conoce actuando» (Ranciere, 2003: 34). Volveremos sobre la cuestion de
la voluntad y sobre aquello del «quien quiere puede» un poco mas adelante.
Antes de entrar en ello, conviene retomar lo que venimos diciendo en tanto
y en cuanto la cuestion de los usos, de los modos de habitar, corre el eje de la

forma-escolar alas practicas igualitarias. El maestro ignorante es un texto
en el que esta transicion esta cumplida.
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La forma-escuela no es algo a lo que se pueda retornar luego de la
depuracion de la critica. No es una esencia que traduce lo mas propio de
la escuela, eso que ella era pero que por alguna razoéon cay6 en el olvido.
La escuela es la expresion institucional de un consenso (y de una utopia)
construido y sostenido a lo largo de varios siglos. El mismo que propicia una
sincronizacion entre escuela y mundo productivo, lo que habilita y normaliza
un conjunto de practicas pedagogicas y de usos institucionales que estan
ordenados por el principio de la desigualdad. Bajo este paradigma, laigualdad
es pensada y propuesta siempre como el resultado de un proceso al que se
llega, aun cuando esta promesa se vea una y otra vez frustrada. La igualdad
que el consenso escolar pone en juego es la igualdad de la distribucién y la
redistribucion. Esta se opone a la igualdad de las inteligencias, la cual, por
otra parte, no busca prescribir practicas emancipadoras o indicar usos
alternativos. La igualdad de las inteligencias es un supuesto que ordena la
accion y exige plasmar su verificacion en ella. Ni més ni menos que eso.

En linea con esta idea, el texto pone de manifiesto que un maestro es
ignorante en la medida en que pone en juego el postulado de la igualdad
de las inteligencias, interrumpiendo asi el circulo de las explicaciones,
exponiendo la «ficcion estructurante de la concepcion explicadora»,
el «mito de la pedagogia», desestructurando un mundo dividido en
sabios e ignorantes, en capaces e incapaces, trastocando una relaciéon de
dominacién y de sumisiéon de una inteligencia a otra inteligencia: «Los
excluidos del mundo de la inteligencia suscriben el veredicto de su propia
exclusion. En sintesis, el circulo de la emancipacion debe ser comenzado»
(ibid.: 31). El «<embrutecimiento» de los individuos no obedece a una falta
de escolarizaciéon, menos ain a problemas didacticos en las instancias
de transmision, sino a las consecuencias que se derivan del principio de
desigualdad instituido y naturalizado en la concepcién explicadora.? Frente
al mecanismo que captura, unay otra vez, las voluntades y las inteligencias,
en la propuesta de Ranciere, el maestro ignorante es un emancipado que
pone en juego la capacidad que es propia de una voluntad que piensa.3

2. En El maestro ignorante se opone el profesor al artista en tanto expresiéon de esa vo-
luntad emancipada que piensa: «La leccion emancipadora del artista, opuesta térmi-
no atérmino alalecciéon embrutecedora del profesor, es esta: cada uno de nosotros es
artista en la medida en que efectua el doble procedimiento; si uno no se contenta con
ser un hombre de oficio, sino que pretende que todo trabajo se convierta en un medio
de expresioén; si uno no se contenta con sentir, sino que busca compartirlo» (ibid.: 95).
Se opone también al revolucionario que se arroga un conocimiento superior y traza un
Unico camino hacia la sociedad sin clases, confirmando asi la desconfianza respecto
de gue una persona pueda por si misma interrumpir el circuito de las opresiones.

3. Si se postula que las inteligencias son iguales, las diferencias se encuentran
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Bajo este esquema, el maestro ignorante es quien es capaz de inscribiren la
institucion esos momentos numinosos de ruptura en los que se hace efectiva
laigualdad de las inteligencias, eso que en el plano social refiere al momento
en que los que no tienen parte se hacen cargo y alzan su voz: la politica.
Son esos momentos los que subvierten el orden explicador y nos abren a la
emancipacion que, como indicamos, no es del orden de las instituciones, los
procedimientos o las reglas, sino del orden de las relaciones entre individuos
y, en tltima instancia, responsabilidad de cada uno de nosotros:

Solo un hombre puede emancipar a un hombre. Solo un individuo puede
ser razonable y solamente a través de su propia razon [...] Y nunca ningan
partido ni ningiin Gobierno, ningdn ejército, ninguna escuela ni ninguna
institucion, emancipara a persona alguna (ibid.: 56).

Como queda claro con Jacotot, de lo que se debe prescindir es de la «fic-
cion estructurante de la concepcion explicadora», es decir, del método; no
del maestro. El modo de hacer posible esto consiste en subordinar (que en
este caso si es necesario) las voluntades de los estudiantes a la del maestro,
pero sin subordinar sus inteligencias, es decir, dejando que la inteligencia
se obedezca a si misma. La emancipacién es justamente tomar conciencia
y verificar esta igualdad de naturaleza. Por el contrario, los métodos que
los maestros despliegan en las aulas no son sino mecanismos de sujecion
de una inteligencia a otra inteligencia, razon por la cual se hace evidente la
contradiccién entre pedagogia y emancipacion. De lo que se trata, entonces,
no es de que nos provean de tales o cuales métodos para que, a partir de
ellos, podamos resolver determinados problemas, sino de que, en cambio,
seamos nosotros mismos —apelando a la experiencia comtn y originaria de
la capacidad de cada uno de aprender por nuestra cuenta— los que resol-
vamos esos problemas encontrando nuestras propias maneras de hacerlo.4

entonces en las voluntades y en cémo se aplican al uso de la inteligencia. «La
desigualdad existe en el orden de las manifestaciones de la inteligencia, segun la
mayor o menor energia que la voluntad le comunique a la inteligencia para descubrir
y combinar nuevas relaciones, pero no hay jerarquia de capacidades intelectuales.
La toma de conciencia de esta igualdad de naturaleza se llama emancipaciény es lo
gue abre el camino para cualquier aventura en el pais del saber» (ibid.: 44).

4. A esto refiere el no método de la panecdstica que, como se recoge en E/ maes-
tro ignorante: «investiga el todo de la inteligencia humana en cada manifestacion
intelectual» (ibid.: 25). Este no método alude criticamente a René Descartes, a los
pasos que fundan y aseguran el método cartesiano. En su persona se instituye el
propdsito regulador de la Modernidad y la oposicidon entre sentido comun y razdén,
propicidndose asi, por la via del método, la recurrencia a plantear un Unico camino
valido para las inteligencias.
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Veinte anos mas tarde, en 2016 y en ocasion de una entrevista, el autor
retoma la cuestion de la scholé, pero ya no hay referencia alguna a la forma-
escuela, sino, nuevamente, a las practicas igualitarias entendidas como
«una practica que busca permitir a la mayor cantidad posible de personas
aprender de multiples formas y tomar conciencia de la igual capacidad de
las inteligencias» (Giuliano y Cantarelli, 2016: 623). Vuelve de esta manera
a la tesis de El maestro ignorante, segtn la cual el problema no consiste
en probar que todas las inteligencias son iguales, sino en «ver lo que se
puede hacer bajo esta suposiciéon» (Ranciére, 2003: 28).5 Cabe recordar que
el postulado de la igualdad de las inteligencias refiere a la capacidad de
cualquiera para comprender algo y para hacerse comprender por los otros:
«Puedo decir asimismo que el hombre es un animal razonable. Con eso
diré que el hombre dispone de un lenguaje articulado del que se sirve para
hacer palabras, figuras, comparaciones, con el objetivo de comunicar su
pensamiento a sus semejantes» (ibid.: 30).

Este postulado define la condicién humana, razéon por la cual la
igualdad de las inteligencias es por si misma el «vinculo comin del género
humano».® En tanto se trata del punto de partida (y no del objetivo a
alcanzar), la igual capacidad de las inteligencias requiere ser verificada,
practicada, llevada a la accion, porque es alli donde reside su capacidad
para interrumpir, para inscribir una ruptura en un modo consensuado de
hacer, pensar, nombrar y ver. La verificacion es una practica que requiere,
sin embargo, de una voluntad capaz de sostener este actuar frente a lo
instituido. De manera tal que el compromiso de la voluntad es el que pone
en marcha las potencialidades inherentes al postulado de la igualdad de
las inteligencias:

Aquel método de la igualdad era antes que nada un método de la volun-
tad. Se podia aprender, cuando asi se lo queria, solo y sin maestro expli-
cador mediante la tensién del deseo propio o la exigencia de una situa-
ci6én (ibid.: 27).

5. Unas paginas mas adelante, vuelve sobre la cuestion diciendo que «Todo eman-
cipado puede ser emancipador: dar, no la llave del saber, sino la conciencia de que
lo que una inteligencia es capaz, cuando se considera a si misma igual a cualquier
otra y considera a todas las demas como sus iguales» (ibid.: 58).

6. Se entiende que este razonamiento es el que traduce el «ser capaz de» que pro-
ponen Simons y Masschelein: «La igualdad de cada estudiante no es una postura
cientifica o un hecho demostrado sino un punto de partida practico que sostiene
qgue “todo el mundo es capaz” y que, por lo tanto, no hay motivos o razones para
privar a alguien de la experiencia de la capacidad, esto es, de la experiencia de “ser
capaz de”» (2014: 31).
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La relacion entre voluntad e inteligencia espeja el modo en que Ranciée-
re concibe al sujeto’ politico, cuestion que desplegamos mas adelante.
Esto significa que la inteligencia se pone en acto cuando se aplica a algo,
cuando se ejerce por causa del propio deseo o de las exigencias de una si-
tuacion concreta. La accidn es constitutiva de la inteligencia en la medida
en que es ella misma, la acciéon concreta, la que empuja al sujeto (en tanto
voluntad) a aplicar la inteligencia para resolver, comprender, anticipar,
etc. Dicho de otra manera, esa aplicacién, por intermedio de la cual se
pone en marcha la inteligencia, ocurre en virtud de una voluntad que se
conoce a si misma en la accion. En este sentido, la verificacion de la igual-
dad de las inteligencias es el punto de partida para poner en movimiento
a las voluntades. Verificar es llamar a la accion a esas voluntades que, de
otro modo, quedarian sujetadas por y en el mecanismo explicador. Como
puede verse, el escollo no esté en la inteligencia, sino en la inaccién, en la
sujecion de la voluntad.

En esa misma entrevista (Giuliano y Cantarelli, 2016), Ranciere insiste
sobre la distancia entre las practicas igualitarias y la escuela:

Eso no significa que pueda considerarse a la escuela sin més como un lugar
heterot6pico® donde la igualdad encontraria su espacio propio de desplie-
gue. Por un lado, la «separacién» del lugar escolar es, a pesar de todo, muy
relativa. Se trata de un sitio pesadamente determinado —y sobredetermina-
do— por el estatus que se le concede en el imaginario social y en las estrate-
gias gubernamentales (ibid.: 623).

Vuelve sobre los usos y modos de habitar unas maquinas sociales que,
funcionando a partir del presupuesto de la desigualdad, trabajan sobre

7. Analizar la concepcién de sujeto que estd poniendo en juego Ranciére escapa a
los objetivos de este articulo. Si bien avanzamos sobre ella someramente cuando
nos referimos al sujeto politico, lo que nos interesa subrayar es que el sujeto de
Ranciére se constituye por medio de la practica de si. Esto implica que no hay una
suerte de sujeto que se mantiene por encima o por debajo de la propia vida. Este no
es una sustancia ni la consecuencia de una operacién de construccion, de cuidado
o de superacion de si mismo o del yo. El sujeto es la relacion misma con la vida que
estd viviendo. Esa relacion es indisoluble e inmanente.

8. Como sefala Laura Quintana: «La heterotopia no es un lugar social otro, ni un
espacio discursivo imposible, aunque esto ultimo estd un poco mas cerca, sino la
apertura de brechas-intervalos en los repartos de sentido y percepcién estableci-
dos. La apertura de otros lugares y formas de percepcién en los lugares estableci-
dos para x o y, o, en otros términos, la division estética de estos lugares, practicas,
formas de decir y sentir. Asimismo, la heterotopia es, para Ranciére, la divisiéon de la
utopia en intervalos experienciales de los cuerpos, que la trastocan y obtienen de
ella efectos transformativos» (2020: 76).
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la voluntad, contra aquello de quien quiere puede y, por lo tanto, a favor
de la incapacidad:

Lo que me interesaba mucho mas ampliamente era como funciona la auto-
ridad del saber. Y, en consecuencia, lo que me ha interesado es la cuestion
de la igualdad o de la desigualdad intelectual. Coémo las méquinas sociales
funcionan segtn la presuposicién de la desigualdad, sobre el hecho de que
aquel que esté en ese lugar no podra jamés salir de ahi, apoyado en la presu-
posicién de su propia incapacidad. En el fondo, lo que siempre me interes6
ha sido la idea de remplazar la cuestion saber-ignorancia por la cuestion
capacidad-incapacidad. Los que forman los aparatos de poder no son igno-
rantes, pero son incapaces: incapaces a la vez practicos e imaginarios. El
orden se mantiene por gente que dice “pero yo, yo no puedo cambiar nada”,
y no por gente que obedece porque no entiende nada (Lobo suelto, 12 de
septiembre de 2022).

Antes de avanzar con la relacion entre escuela y desigualdad, nos detendre-
mos brevemente en la cuestion de las maquinas sociales que fue aludida en
la cita anterior. En la conferencia ¢En qué tiempo vivimos?, pronunciada en
2011 en el Istituto Veneto di Scienze, Lettere ed Arti de Venecia, Ranciére
remite a las «méquinas sociales» para hacer referencia a la capacidad de
los emancipados de inscribir la igualdad en la desigualdad. Y lo hace en el
contexto de una discusion con los apologistas del fin de los «grandes rela-
tos», pero también con sus criticos y detractores. El credo que promueven
es que, tras el triunfo del capitalismo a nivel global y con la expansiéon de
la democracia liberal, nos encontrariamos viviendo en un tiempo «post»
que no es solamente el fin de un periodo histérico particular, sino el fin
de las ideologias y de las utopias en tanto visiones y creencias humanas en
el sentido de la historia. Ranciére lee estos posicionamientos nuevamente
como parte de un modo determinado de sostener una distribucion de lo
sensible. Es decir, como la afirmacion de aquello que debemos entender
como un mundo comun y que, en tanto tal, esti construido por una serie de
relaciones entre lo que es perceptible, lo que es pensable y lo que es posible
de llevar a cabo. Por supuesto, esta serie de relaciones terminan definiendo
las maneras y en qué medida tales o cuales individuos y grupos participan
de ese mundo comun.

Las maquinas sociales (entre ellas el sistema educativo), denominaciéon
que incluye a las instituciones y organizaciones sociales, aunque no se limita
a ellas, tienen la particularidad de ser las que estructuran y organizan los
espaciosylos tiempos. Independientemente de sus modos de funcionamiento,
su finalidad consiste en sostener y producir la identidad comun e inmediata
entre el tiempo global y el tiempo de las personas, es decir, que en términos
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temporales operan una sincronizacién y una convergencia entre el tiempo
de la producciéon capitalista y el tiempo individual. Esto significa que
las maquinas sociales son las que trabajan sobre la coincidencia y la no
coincidencia de los tiempos individuales y el tiempo del capital, en cuya
homogeneidad y unidireccionalidad determinan lo que es posible y lo que
no. Son las que hacen encajar las capacidades humanas en las divisiones
temporales y, en definitiva, esto «hace imposible que las personas sean
contemporaneas con el tiempo de ese proceso y con el conocimiento de lo
que ese tiempo hace posible» (Ranciere, 2011b).

Una primera manera de inscribir la igualdad en la desigualdad es
comprender que

Hay varios tiempos en un mismo tiempo. Existe, por supuesto, una forma
dominante de temporalidad, un tiempo «normal» que es el tiempo de la
dominaciéon. La dominaciéon le imprime sus divisiones y sus ritmos, sus
agendas y sus horarios a corto y a largo plazo: tiempo de trabajo, de ocio y
de desempleo; campaiias electorales, estudios universitarios, etc. También
tiende a homogeneizar bajo su control todas las formas de temporalidad,
definiendo asi en qué consiste el presente de nuestro mundo, qué futuros
son posibles y cuéles pertenecen definitivamente al pasado, indicando asi lo
que es imposible (ibid.).

Si la temporalidad «normal» es la expresion de un consenso, es decir, de un
monopolio en relaciéon con las formas en que es posible describir lo facti-
ble, lo pensable y lo perceptible; cuando determinados individuos o grupos
toman la escena politica y se hacen visibles y audibles para el resto, alli
se da una combinacién de tiempos y de espacios. El tiempo y el espacio
dominantes que aparecian como homogéneos y continuos se rompen, se
interrumpen, se detienen frente a estos otros tiempos y espacialidades que
no tenian cabida. Por su intermedio, la igualdad se inscribe en la desigual-
dad. Pero esto no implica que la ruptura o la interrupcién terminen siendo
simplemente eso, una ruptura o una interrupcién para que luego todo siga
igual. La ruptura nos da la posibilidad de que esos tiempos alternativos que
se abren inscriban otros tiempos dentro del tiempo dominante:

Es desde ese punto de vista, creo, que debemos considerar las insurrec-
ciones arabes de 2011 y movimientos europeos como los «Indignados» en
Espafia o la protesta de la «Geracdo a Rasca» en Portugal. Lo que esos mo-
vimientos tienen en comin es que entretejen una combinacién de tiempos
que perturban la combinacion dominante-consensual de convergencia y di-
vergencia [...] En Ttnez y en Egipto, el movimiento afirmé que la presencia
era incompatible con el tiempo del poder. En Espana, la toma de la Puerta
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del Sol puso de manifiesto la oposicion entre el tiempo del proceso electoral
y el tiempo de la «democracia real» (ibid.).

Cuando nos referimos a la forma-escuela, hicimos hincapié en la sincroni-
zacion de los tiempos escolares y los tiempos productivos. Sincronizacion
sobre la cual se contintia insistiendo en un momento en que es evidente su
crisis. Lo que no es otra cosa que la crisis de una creencia segtin la cual hay
un solo modo posible o «normal» de la temporalidad. Ranciére trae a esta
conferencia el ejemplo del llamado «Plan Bolonia». En su lectura, la equi-
valencia de los titulos universitarios es el punto en torno al cual se cons-
tituye la correspondencia entre los tiempos de la formacién universitaria
y el tiempo econémico. Las competencias que los estudiantes universita-
rios adquieren remiten a determinadas oportunidades de empleos y ambas
estan en convergencia con formas especificas de crecimiento econémico.
De esta manera, la ficcion de la sincronizaciéon opera sobre los individuos,
configura la realidad estructurando la relaciéon entre ellos y el tiempo del
capital. Se repite la operacion que varios afios antes describia con respecto
a la formacion profesional.

Volviendo ahora a la entrevista y a propoésito de la relacion entre la
escuela y la logica de la «verificacién» de la desigualdad, Ranciére sefnala
que «podemos detenernos a considerar la creacion de zonas heterotopicas,
sin embargo, debemos tener en cuenta que estas siempre pasaran por la
realizacion de practicas individuales de desviacién» (Giuliano y Cantarelli,
2016: 623-624). Si bien la escuela expresa un consenso y una codificacion de
sus usos, esto no significa que las practicas igualitarias no puedan darse en
ella. Estas practicas individuales de desviacion, entre ellas las que pueden
tener lugar en la escuela, habilitan otras maneras de relacionarse y de ver el
mundo que no estan contenidas en el orden consensuado. Son ellas las que
vuelven audible y comprensible lo que hasta entonces no podia ser dicho.
Al mismo tiempo, ellas solo pueden ocurrir en la medida en que existe un
orden institucional previo.

En este punto, la radicalidad democratica de Ranciére coloca a la
politica en un antes o en un mas alla de las instituciones, de las reglas y
de los procedimientos. La subjetivacion politica es ese momento en el que
los que no tenian parte en el reparto de bienes y roles pasan a tenerla. Son
situaciones de modificacion del consenso, de rupturas: ése puede decir
que de alli surgen las innovaciones institucionales? La politica pone en
juego nuevos sujetos y otros ordenes posibles (con sus limitaciones, con
sus fallas, con sus incluidos y excluidos) que la policia intentara impedir
o, por el contario, debera instituir. Aqui adquiere relevancia su particular
idea de la politica y la expone contra una cierta idea de la participacion,
entendida como movilizacion total y permanente. Por el contrario, para la
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democracia radical de Ranciere, la participaciéon no es total y permanente
con el fin de ocupar los espacios vacios del poder, sino que se juega en esas
intervenciones imprevistas, diversas, contingentes, situadas que llevan
adelante sujetos inesperados.

Acabamos de hacer mencién a la nocion de policia (police), que se
constituye en una relacion bipolar con la de politica. Ambas son centrales
en el armado conceptual y las retomaremos un poco mas adelante.
Dado que el uso de esta nocién esta presente en otros autores franceses
contemporaneos, para empezar en Michel Foucault, pero también en
Jacques Donzelot, conviene precisar el sentido que le atribuye Ranciére.

En primer lugar, la policia no es el dispositivo que tuvo como propoésito
gobernar hasta sus mas particulares detalles la vida de los individuos de un
Estado y procurar las condiciones para su felicidad, como senala Foucault a
proposito de los desarrollos estatales entre los siglos XVII y XVIII. Tampoco
tiene que ver con el posterior desempeio de la policia, cuando tras una serie
de crisis y transformaciones pasa a tener funciones represivas y auxiliares
de la justicia. Para Ranciere, la policia no es una funcion social sino

«una constitucién simbdlica de lo social. La esencia de la policia no es la
represion, ni siquiera el control sobre lo vivo. Su esencia es un cierto reparto
de lo sensible. Llamaremos reparto de lo sensible a la ley generalmente im-
plicita que define las formas del tener-parte definiendo primero los modos
perceptivos en los cuales se inscriben. El reparto de lo sensible es el recorte
del mundo y de mundo [...] Este reparto debe entenderse en el doble sentido
de la palabra: lo que separa y excluye, por un lado, lo que hace participar, por
el otro» (Ranciére, 2006: 36).

En tanto constitucion simbolica, la policia presenta lo social como un todo
perfectamente ajustado, sin fisuras, sin «vacios» ni «suplementos». La ope-
racion simbdlica de la policia consiste justamente en presentar lo social
como una adecuacion total entre funciones que hay que desempenar, luga-
res en donde llevar adelante esas ocupaciones y maneras de ser necesarias
para ello. Aquello que no esté contenido en este tal reparto no tiene existen-
cia, no puede ser visto ni nombrado. En este sentido, se presenta como un
ordenamiento sin vacios o suplementos. Sera tarea de la politica intervenir
sobre la policia para hacer aparecer eso que no puede ser ni dicho ni visto. A
esto Ranciére lo denomina «disenso». Un disenso, como veremos, en el que
los sujetos politicos no estan previamente constituidos, como tampoco lo
esta la escena y el objeto de la discusion. El sujeto politico en el que piensa
Ranciére no es simplemente quien reclama su «parte», sino quien al hacerlo
cuestiona la misma distribucion jerarquica de las partes, los bienes y los
lugares. Esto implica que una practica politica singular, concreta y situada
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adquiere una dimension de universalidad en la medida en que atraviesa y
resquebraja lo social por completo. Este sujeto, que hasta aqui dijimos es
aquel que se da una voz, que se vuelve visible frente a un orden que lo invi-
sibilizaba, es al mismo tiempo un operador que une y desune identidades,
funciones, distribuciones existentes en la configuracion de la experiencia
dada. Esa operacion de unir y desunir es lo que lo vuelve un sujeto politico
en tanto y en cuanto es lo que le permite abrir una brecha en los repartos
del orden policial y 1o que esos repartos lograron en términos de igualdad.

Hasta aqui intentamos dar cuenta de las dos primeras preguntas que
nos planteamos: ¢hacia donde apunta la igualdad de las inteligencias?,
¢qué relacion guarda su idea de igualdad con la institucién escolar? Habida
cuenta de la recepcion que el pensamiento de Ranciére tiene en los debates
educativos, quisiéramos continuar desplegando su argumentacion a los
efectos de responder la tercera pregunta que nos formulamos: ¢qué tipo de
educador configura esa toma de posicién? Antes de avanzar, es necesario
conectar con més claridad la igualdad de las inteligencias con el pensamiento
politico de Ranciére a los fines de comprenderlo como un todo.

Como venimos sosteniendo, su aparato conceptual se construye como
una critica a la idea de igualdad que postula la filosofia politica. Sin
importar las formulaciones que haya adquirido a lo largo de la historia, en
todas ellas la politica se identifica con el orden policial y persigue como
finalidad elaborar las reglas de una comunidad sin litigio. De esta manera,
Ranciére toma distancia de cualquier filosofia politica que persiga como
objetivo la produccion de un orden, sea o no de tipo estatal. Esta cuestion
queda claramente identificada en La mésentente. Politique et philosophie,
publicado en 1995:

Lo que se denomina «filosofia politica» bien podria ser el conjunto de las
operaciones del pensamiento mediante las cuales la filosofia trata de ter-
minar con la politica, de suprimir un escandalo del pensamiento propio del
gjercicio de la politica. En si mismo, este escandalo teérico no es més que
la racionalidad del desacuerdo. Lo que hace de la politica un objeto escan-
daloso es que se trata de la actividad que tiene como racionalidad propia la
racionalidad del desacuerdo (Ranciere, 1996: 11).

La logica de la filosofia politica se expresa manifiestamente, a los ojos de
Ranciére, en la conjuncion problematica de los términos «del hombre y el
ciudadano», a proposito de la Declaracion Universal de los Derechos del
Hombre y del Ciudadano de 1789. En esa distincion se construye la dife-
rencia sobre la que sostiene la dindmica politica-policia, lo que no es otra
cosa que la perpetua division de la sociedad. En otras palabras, la igualdad
de cualquiera con cualquiera que opera en la base de la ficcion moderna
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del contrato es la que obliga a establecer la desigualdad como principio de
organizacion de lo social. La politica y la presuposicion de la igualdad de las
inteligencias estan vinculadas:

Ninguna cosa es en si misma politica porque la politica no existe sino por
un principio que le es propio, la igualdad. El estatuto de ese «principio»
debe precisarse. La igualdad no es un dato que la politica aplica, una esencia
que encarna la ley ni una meta que se propone alcanzar. No es més que una
presuposicién que debe discernirse en las practicas que la ponen en accién
(ibid.: 49).

A los efectos de empezar a responder nuestra pregunta, conviene recordar
que la filosofia de la emancipaciéon de Ranciére hace foco en las contradic-
ciones a las que da lugar la bipolaridad politica-policia, en la medida en que
la primera supone una alteraciéon de los consensos alcanzados:

Una subjetivacion politica vuelve a recortar el campo de la experiencia
que daba a cada uno su identidad con su parte. Deshace y recompone las
relaciones entre los modos del hacer, los modos del ser y los modos del
decir que definen la organizacion sensible de la comunidad, las relacio-
nes entre los espacios donde se hace tal cosa y aquellos donde se hace tal
otra, las capacidades vinculadas a ese hacer y las que son exigidas por
otro (ibid.: 58).

Desclasificar lo clasificado, sentar el desacuerdo en el consenso, desnatu-
ralizar el orden existente y avanzar hacia otra configuracion social, la que
irremediablemente tendra dentro de si nuevas figuras polémicas de divi-
sion, tal es el otro lado del mecanismo que Ranciere saca a la luz. Este otro
lado del mecanismo por el que se avanza siempre hacia otra configuraciéon
social que contiene dentro de si nuevas figuras de divisién y sumisién no
es otra cosa que la afirmacion de la contingencia que caracteriza a la do-
minacion del orden social existente. Pero esa contingencia no es solo una
muestra del caracter artificial de este orden —cuestion sobre la cual, por
otra parte, se asienta la tradici6n politica moderna—, sino centralmente una
aseveracion de su falta de fundamento.

Como sefiala Slavoj Zizek, Ranciére apunta a la ambigiiedad entre la
democracia formal con sus ideas de igualdad y libertad y la realidad social
constituida por las diferencias econdémicas, culturales, politicas donde
impera la dominacion y la explotaciéon de clases. En esa ambigiiedad se
constituye la «apariencia». Por una parte, la «apariencia» de igualdad y
libertad hace posible la expresion y el sostenimiento de una realidad social
(un reparto de lo sensible) que descansa en dominaciones y explotaciones.
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Por otra parte, la igualdad y la libertad (en nuestro caso, la igualdad de
las inteligencias) no son una «mera apariencia», sino que tienen una
«efectividad» en la medida en que pueden desatar procesos capaces de
ensamblar de otra manera las relaciones socioeconémicas reales. En esto
altimo consiste la subjetivaciéon politica: «La apariencia de égaliberté es
una ficcidon simbolica que, como tal, posee una eficacia real propia. Hay que
resistir la tentacion realmente cinica de considerarla solo una ilusién que
oculta una realidad distinta» (ZiZek, 2011: 212).

Enlinea con el anterior razonamiento, en su filosofia dela emancipaciéon
no hay sujeto politico constituido como tal antes de que se produzca una
ruptura en el orden de las clasificaciones existentes. No hay sujeto politico
antes de que la toma de la palabra inscriba un nombre impropio, es decir,
no se concibe al sujeto politico como alguien previamente constituido.
Este se constituye como tal en la accion misma. Como ya vimos, la
igualdad de las inteligencias opera del mismo modo: la subjetivacion se
produce en la accién. Es ella la que instituye al sujeto politico. De la
misma manera que pasa con el sujeto del juicio estético kantiano, que
no existe antes de su encuentro con la obra de arte, el sujeto politico
no existe antes de la accion, antes de las practicas que lo subjetivan y
emancipan:

«En este sentido, la universalidad subjetiva del juicio estético no es lo que se
opone a la politica, sino, al contrario, lo que permite formar la idea de una
politica que no se identifique ni con la adicion de las decisiones individuales
ni con la expresion objetiva de una colectividad sustancial [...] El «como si»
estético y el «como si» politico tienen en comun el hecho de oponer una fic-
cion subjetiva a la ficcion objetivista del consenso que declara que las cosas
son “como son”» (Ranciére, 2011b: 279-280).

De esta manera, en el desacuerdo, que no es ni desconocimiento ni malen-
tendido, Ranciere apela a iluminar el lugar de la accion, a afianzar el postu-
lado de la igualdad por la cual todos estan llamados a salir del lugar que les
ha sido asignado socialmente.

El consenso se asienta sobre la desigualdad y sobre la obediencia,
pero lo hace poniendo en evidencia, paraddjicamente, que los sujetos
que estan involucrados comprenden no solo que existe un determinado
consenso, sino cuales son los lugares que les han sido asignados. Como
ya sefialamos, las maquinas sociales trabajan primordialmente sobre
la voluntad y, a través de ella, sobre las inteligencias. Por otro lado, el
presupuesto de la igualdad sefiala siempre en la direccion de aquello que
el orden consensual no permite hacer, ver o decir. Tiene la capacidad de
romper el circulo de la policia explicadora que intenta ahogar la potencia
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maultiple de los que no tienen parte,® esa policia que siempre necesita
de un incapaz frente a la politica que viene a reclamar el lugar de algo
que es negado, el lugar de la parte que no tiene parte en el juego de las
distribuciones. Lo cual, como dijimos, no se limita solo al obrar, sino que
sefiala también a lo que no puede ser dicho (impropio), a lo que no puede
ser visto, a lo que no puede ser expresado como posible. El «reparto
de lo sensible» es entonces la configuracion y articulacion de una serie
de practicas que determinan formas a priori de aquello que puede ser
percibido, nombrado y pensado. La verificacion de la igualdad es el
momento agonistico de la dindmica en la que se inscribe la bipolaridad
policia-politica. Por un lado, la verificacion deja ver el fondo sobre el
que se sostiene todo (desigual) reparto y, por el otro, hace posible la
subjetivacion de aquellos que no tenian parte en el orden establecido e
ingresan en él, transformandolo.

Ahora bien, definida la practica politica o, en concreto, la igualdad
de las inteligencias tal y como las propone Ranciere, y dado que toda
potencia transformadora viene de la disrupcion, de la interrupcion, de
las practicas individuales de desviacion, ¢como se habita una institucion
que es vista con la desconfianza de un consenso explicador que se asienta
sobre una sincronizacion entre las necesidades del capital y la educacion?
En la introducciéon que hace Federico Galende al pensamiento de
Ranciére, propone una interpretacion que responde a esta pregunta siendo
consecuente —segiin nos parece— con el espiritu del autor:

La emancipacion se afianza cuando alguien emprende una tarea que se
desvia del maestro que da lecciones. Esta tarea no consiste en avocarse a la
reproduccion de lo que nos ensefiaron como lo tnico que podiamos hacer,
como lo tnico para lo que estariamos aparentemente facultados y a lo que
debemos por tanto limitarnos, consiste en interrogar la posicioén a la que se

9. Esta referencia a los que no tienen parte, a la parte que en verdad no cuenta, es
para Ranciere lo que da existencia a la politica en tanto lucha. Esta parte de los que
no tienen atributos, que en su andlisis rastrea hasta su expresion original en Aristo-
teles a partir de la divisién en oligarquia, aristocracia y demos, nunca es una unidad
sino mas bien una pluralidad. En esa pluralidad radica la potencialidad de la politica
para desestructurar la dominacion de un orden ofrecido como natural: «<Permite al
demos -es decir, al agrupamiento factico de los hombres sin cualidades, de esos
hombres que, nos dice Aristételes, «no tenian parte en nada»- identificarse por
homonimia con el todo de la comunidad [...] Lo que aporta a la comunidad es ver-
daderamente el litigio [...] La masa de los hombres sin propiedades se identifica
con la comunidad en nombre del dafio [tort] que no dejan de hacerle aquellos cuya
cualidad o cuya propiedad tienen por efecto natural empujarla a la inexistencia de
quienes no tienen “parte en nada”» (Ranciére: 1996: 22).
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ha sido enviado por las operaciones del orden social y en tensionar el opro-
bio del lugar que se ocupa, rompiendo desde dentro con la identidad a la que
se nos ha confinado (Galende, 2012: 45).

En vistas de esto, para quienes habitan estas instituciones, ¢qué puede
significar ser conscientes del sentido institucional de su tarea? Es difi-
cil imaginar una respuesta positiva, dado que el razonamiento parte del
convencimiento de que la democracia y la igualdad no son una cuestiéon
de instituciones, las que antes bien son maquinas de desigualdad. Recuér-
dese ademas la cita de El maestro ignorante a la que referimos anterior-
mente, donde se encuadra la emancipacién: «Y nunca ningin partido ni
ningin Gobierno, ningdn ejército, ninguna escuela ni ninguna institu-
cién, emancipara a persona alguna» (Ranciére, 2003: 56). Por supuesto,
no se trata de negar la potencia de los individuos y de los colectivos a la
hora de propiciar transformaciones. Pero el argumento saca del foco a
las instituciones por su condicién de estructuras que consolidan rutinas,
divisiones y jerarquizaciones. Es la confirmaciéon de que, en su tempo-
ralidad, la institucién sostiene un estado de cosas que ni hace posible ni
habilita otras alternativas que las que ya se encuentran previamente defi-
nidas por el consenso alcanzado. Es una idea de las instituciones que no
escapa a las perspectivas que las piensan como dispositivos de domina-
cion, instancias de distribucién y de reparto. Quien se desempena en ellas
las habita como quien habita un caparazoén ajeno, contra el cual hay que
construir alternativas que quiebren una inercia constitutiva, maximizan-
do los beneficios individuales o corporativos.

Podemos formularnos también la pregunta respecto de qué tipo de
educador configura esta toma de posiciéon. En el documento de sintesis del
Seminario que da origen a este texto se senala la dificultad relativa al tipo
de educador que se configura a partir del lugar asignado a las instituciones.
Tomando como punto de partida El maestro ignorante, el documento
recoge algunos interrogantes en este sentido:

Una préctica igualitaria ées solo permitir que la mayor cantidad de perso-
nas aprendan de multiples maneras? ¢Es espontaneo este proceso o depen-
de también —y siempre— de condiciones institucionales? ¢De quién y de qué
depende? ¢No habra que promoverlas a partir de la organizacion de situa-
ciones que rompan la homogeneizaciéon que organizan las practicas desigua-
litarias? Para asumir la igualdad de las inteligencias o para ponerlas en acto
¢no habra que instalar algtn proceso institucional y pedagogico? En otras
palabras, la toma de conciencia de la igual capacidad ¢no depende de esto
altimo més que de la espontaneidad?
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Los autores anotan también que hay una peligrosa cercania entre el maes-
tro ignorante y el facilitador en cuanto a un «débil vinculo» respecto de lo
que efectivamente supone y pone en juego la transmision.

Sacar conclusiones pedagogicas puede resultar injusto respecto de un
texto que tiene otros propoésitos y se constituye en el marco de un debate
politico-filoséfico. Sin embargo, algunas lecturas e interpretaciones (cfr.
Simons y Masschelein, 2014) que recurren al pensamiento de Ranciére no
logran poner sobre la mesa el caracter institucional de la tarea ni, mucho
menos, una perspectiva que le otorgue valor a la acumulacién institucional.
Simplemente es un registro que no ingresa en sus argumentaciones. En el
mejor de los casos, podria pensarse que lo institucional es la resultante de
la suma de los comportamientos individuales. Pareciera que no es dable
pensar que una institucion es siempre algo mas que un conjunto de normas,
aparatos o regulaciones. Incluso que aquello que sin dudas toda institucion
fija, cristaliza, regula es lo que hace posible una producciéon de sentido
que desborda esa misma constitucion. Vale decir, la institucion si bien no
esta toda contenida en esas cristalizaciones, en ellas funda un sentido que
desborda cualquier actualizacion particular y abre una tradicion sobre la
cual instituir la duracién, sobre la cual volver para renovar, en una suerte
de trama que va haciendo de esa duracion una temporalidad dindmica.

Por todo esto, y en vistas de lo que venimos exponiendo: équé significa
que una escuela esta emancipada y es emancipatoria? En relaciéon con los
conceptos que pone en juego Ranciére, épuede una institucion emanciparse
y ser emancipatoria? Como intentamos mostrar, dada su particular
comprension del sujeto politico, institucion y emancipacién son términos
que se excluyen. Si esto es asi, éa qué se quiere hacer referencia cuando
se habla de emancipacion aplicando la légica de Ranciére a la escuela?
La dinamica de la emancipacion fluye de persona a persona y, en tltima
instancia, supone darse un trabajo consigo mismo.

En la entrevista que encabeza la publicacion en castellano de La nuit des
prolétaires (Ranciere, 2010: 12), Ranciére da una clara idea de lo que esta
pensando en relacion con la temporalidad, ya no de la duracion propia de las
instituciones, sino de aquella que seinstala conlarupturaemancipadora. Alli
sefiala que no se trata de oponer la espontaneidad de las discontinuidades a
la duracién de la organizacion y las estrategias. La cuestién pasa por «hacer
durar una aceleracion del tiempo, una aceleraciéon de la apertura de los
posibles» (ibid.: 10). Ese hacer durar los momentos de emancipaciéon —como
pueden hacer la literatura y el cine—, lo que es una preocupacion politica e
intelectual permanente desde la «constitucion del ejército industrial de los
trabajadores sansimonianos», hasta el marxismo con el «desarrollo de las
fuerzas productivas y de las etapas de la revolucién», no tuvo hasta aqui
para Ranciere una resolucion posible. Intentos como estos, que se llevaron
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adelante con la intencién de hacer durar las discontinuidades, acabaron
siempre en nuevas formas de dominacion:

No veo otra alternativa mejor que aquella que intenta desarrollar la tempo-
ralidad de los momentos de igualdad, ddndole una consistencia auténoma
al margen de toda predeterminaciéon de una estrategia que pretende saber
adonde hay que ir (ibid.).

La cita deja en claro el programa de investigacion de Ranciére. La tempora-
lidad de los momentos de igualdad es aquella que interrumpe las maltiples
maneras en las que las maquinarias sociales producen personas incapaces
para intervenir en su propio destino, lo que no es sino otra manera de hacer
referencia al modo en cémo esas maquinas (instituciones) funcionan segin
el presupuesto de la desigualdad: «Esto es lo que produce un aparato de
poder de gente que de entrada es colocada en la posiciéon de no tener jamas
el control de su destino» (Ranciére, 2022).

La traslacion de estas categorias al terreno de la educacion —algo alo que
el propio autor se resiste, como puede verse en diversas entrevistas— plantea
una serie de interrogantes tanto en lo que atafie a las instituciones cuanto
al uso o modo de habitarlas. Llegados a este punto, nos parece necesario
insistir en el caracter institucional que adquiere la transmision, en el amplio
sentido con que venimos empleando aqui esta nocién. Razoén por la cual la
lectura de Ranciére nos coloca ante la necesidad de preguntarnos épor qué
no es dable pensar también en las potencialidades que se producen como
consecuencia de una acumulacion institucional? Esto no implica negar que
las rupturas particulares puedan introducir cambios como producto de
las intervenciones.”® Lo que queremos subrayar, dado el caracter historico
de las instituciones, son méas bien las potencialidades que también estan
inscriptas en la acumulacién institucional y que los sujetos pueden
aprovechar, volver sobre ellas. No solo para discutir la idea de instituciéon
que esta supuesta en el pensamiento de Ranciere, sino fundamentalmente
para recoger un costado negado por su toma de posicion en vistas de pensar
la escuela o la universidad.

Para hacerlugar ala acumulacion institucional, es necesario comprender
que las instituciones, en tanto acto de instituir, hacen del punto de partida

10. La emancipacioén hace referencia a los diversos modos de romper la dominaciéon
y, al mismo tiempo, de vivir en ella: «Lo es también para los trabajadores precarios
e intermitentes de la actualidad que viven su tiempo fragmentado en el doble modo
de la explotacioén sufrida y de la posibilidad de una cierta libertad en el seno de la
explotacion [...] La emancipacién es una manera de vivir la desigualdad segun el
modo de la igualdad» (Ranciére, 2010: 11).
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aquello a lo que es posible volver para empezar de multiples maneras. Y esto
es asi porque instituir es iniciar algo que excede a los sujetos involucrados,
algo que desborda, un reservorio de sentido al que se vuelve para renovar,
repensar, transformar. Como una suerte de conversacion de la cual van
a derivarse otras muchas conversaciones jamés imaginadas tanto con
aquellos que ya no estan (pero que fundaron esa tradiciéon) como con
aquellos que atin no estan, pero se insertaran en ella en el futuro.

La tradicidon que se constituye con la fundacién y se conserva en la
instituciéon no es una tradicion cerrada, a la cual hay que volver solo para
recordarla, es renovaciéon al mismo tiempo que conservacion. Y esto es
posible porque «el exceso de sentido presente en el momento inicial no
esconde en si, como en germen, todas las significaciones que ulteriormente
se desarrollaran y saldran a laluz algan dia»." La institucion tiene entonces
esta doble cara: instituye y constituye. Y lo instituido se constituye en la
medida en que requiere de la presencia de los sujetos, en tanto y en cuanto
remite a una relaciéon contractual, organizativa, legal que regula los
intercambios y fija las condiciones de funcionamiento entre quienes forman
parte de ella. Pero sus potencialidades no se agotan en ni desaparecen como
consecuencia de eso que se ha constituido.

La conservacion a la que hacemos referencia no es una tarea pasiva.
Transmitir es conservar y esto implica llevar adelante el trabajo de censura,
expurgacion, modificacion, interpretacion de lo que tiene que ser conservado
y transmitido. La transmision produce algo estable que le da identidad a un
grupo, pero no por eso es una actividad estética ni exenta de disputas. Al
mismo tiempo, esa tarea, por su caracter estratégico para la comunidad, se
constituye en el marco de una serie de requerimientos y disposiciones legales
y colegiadas que habilitan a aquellas instituciones que estan en condiciones
de llevar adelante esa tarea respecto de aquellas que no lo estan.

Nos interesa sefialar esta cara temporal de la instituciéon en la medida en
que produce esta particular duraciéon que estamos describiendo, en la que
se pone en juego la permanencia de un mundo comin, a sabiendas de que
las instituciones son la condicién de posibilidad del espacio-tiempo publico.
Lo que no es otra cosa que subrayar la capacidad de las instituciones para
generar un lazo en la medida en que colocan a sus integrantes en una suerte
de «continuidad generativa».> No cabe duda de que siempre existe el riesgo de

11. Para un desarrollo de la duracion como temporalidad institucional, véase Revault
d’Allonnes (2008: 244).

12. Vale la pena insistir sobre esta continuidad con las palabras de Revault
d’Allonnes: «La duracion publica no es una continuidad sustancial: procede por
rupturas y disimetrias, e incluso en forma indirecta. Integra un sentido que no es
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la petrificacion, de la rutinizacion. Pero esto es tan cierto como que cualquier
innovacién o novedad que se introduce con la natalidad (en el modo en que lo
postula Arendt),' eso inédito e inesperado que viene con los nuevos no es algo
que ocurre ex nihilo, sino que se lleva a cabo en y es posible por la continuidad
temporal, por esa particular duraciéon a la que dan lugar las instituciones.
Ahora bien, silas instituciones son formas de iniciacion, de conservaciéon
y de transmision que, de modo diverso, cada sociedad fue encontrando para
perdurar en el tiempo, para hacer posible la construccion de duraciones; si
podemos decir que transmitimos, en un sentido amplio del término, para
que aquello que vivimos, aquello que creemos, lo que pensamos y lo que
imaginamos no muera con nosotros; si las instituciones educativas estan
entre las que trabajan sobre la fragilidad de la experiencia y hacen de la
transmision humana un mecanismo de perdurabilidad; si la transmision
es centralmente una cuestion politica en la medida en que organiza lo
indiferenciado o, dicho de otra manera, selecciona y transforma aquello
que perteneciendo a todos va a ser transmitido y, por ende, conservado; si
esto es asi, ¢qué puede entenderse por igualdad en la transmisién habida
cuenta de que no se trata ni de la igualdad de las inteligencias, que piensa la
temporalidad delas instituciones por el lado de la aceleracién de la apertura
de los posibles, ni de la igualdad social, en tanto piensa a las instituciones
educativas como compensadoras de los desajustes que produce el mercado?

LA FORME SCOLAIRE DE LAHIRE

Desde la sociologia de la educacion, Lahire apunta con el concepto de forma
escolar al estudio de aquellos principios que confieren unidad a una con-
figuracion histérica particular cuya emergencia, en una formacién social
especifica, se produce en forma contemporanea a otras transformaciones.
Como lo plantea en su texto conjunto con Guy Vincent y Daniel Thin, Sur
Thistoire et la théorie de la forme scolaire (1994), entre estos principios
se encuentran las reglas impersonales que le otorgan sentido a la forme
scolaire, tales como su especificidad espacio-temporal y la historia, por la

supervivencia ni residuo, sino exigencia de una sucesién atravesada por la contin-
gencia» (2008: 252-253).

13. En relacion con el concepto de natalidad, véase Arendt (1996). Es interesante,
por otra parte, el uso que se hace de los argumentos de la autora para fundamen-
tar la relaciéon entre igualdad y escuela cuando, estrictamente, su interés pasa por
pensar el problema de la autoridad y tratar de reconstruir el significado de la trans-
misién en la sociedad contemporanea.
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cual esta forma escolar se impone modificando y retomando elementos de
las formas precedentes. En cuanto a la invencion de la forma escolar,# los
autores la sittan en los siglos XVI-XVII, a partir de la emergencia de una
relacion social entre un maestro y un alumno. Lo novedoso en cuanto a
la relacion es que estos maestros que escriben no son més artesanos que
ensefian un saber hacer a un aprendiz. Ademas, estas nuevas escuelas ur-
banas estan destinadas a todos los nifios, incluyendo a los pobres. Lo que se
aprende en ellas son «civilidades», maneras de comer, de sonarse la nariz,
de escribir, etc.; vale decir, se aprende a obedecer reglas escolares que son
al mismo tiempo obedecidas por los Hermanos (lasallanos) maestros:

Estos maestros que no ensefian ni a fortiori «predican» muestran de forma
clara qué es la «relacion pedagogica»: no mas una relacion de persona a per-
sona, sino una sumisiéon de maestros y alumnos a reglas impersonales (Vin-
cent, Lahire y Thin, 1994: 4).

La forma escolar (forme scolaire) refiere por lo tanto a un modo parti-
cular de socializacién que logré imponerse a otros existentes. Desde esta
perspectiva, con la invencion de la forme scolaire, en tanto forma de socia-
lizacion y transmision, se dio inicio a un proceso de pedagogizacion de las
relaciones sociales que, aunque viene de lejos, hoy lo vemos consumado. De
alli que este conjunto de «reglas impersonales» que constituyen la forme
scolaire se expresan en un tipo particular de practicas:

La emergencia de la forma escolar, forma que se caracteriza por un conjunto
coherente de trazos —entre los que deben citarse, en primer lugar, la consti-
tucion de un universo separado para la infancia, la importancia de las reglas
en el aprendizaje, la organizacion racional del tiempo, la multiplicacion y la
repeticion de ejercicios cuya tnica funcion consiste en aprender conforme
a las reglas o, dicho de otro modo, teniendo como fin su propio fin—, es un
nuevo modo de socializacioén, el modo escolar de socializaciéon. El mismo no
ha cesado de extenderse y generalizarse hasta tornarse el modo de socializa-
cion dominante de nuestras formaciones sociales (ibid.: 6).

14. «Comencemos entonces por la “invencion” de la forma escolar para comprender
como, no sin dificultades, un modo de socializacion escolar se impuso a otros mo-
dos de socializacién, para discernir asi sus caracteristicas principales y todo lo que
forma parte de esta configuraciéon histérica singular. En fin, para comprender cémo
la hipdtesis de una «pedagogizacién de las relaciones sociales» podria explicar pa-
raddjicamente la crisis actual» (Vincent, Lahire y Thin, 1994: 2). Cabe sefalar que la
forma escolar «no es solamente un efecto, una consecuencia, sino que participa de
ese nuevo orden» que se constituye entre los siglos XVIy XVII.
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Como es evidente, la forma escolar contiene y excede al mismo tiempo a la
escuela en tanto institucion. Sin embargo, se encuentra tramada por esas
reglas impersonales que se originaron con la escuela, dando lugar asi a un
predominio de la forma escolar en los procesos de socializacién: «Aqui de-
bemos reafirmar que la forma escolar no se confunde estrictamente con la
institucion escolar, ni es limitada por ella, aunque es transversal a diversas
instituciones y grupos sociales» (ibid.: 10). Las leyes que rigen la educacion,
las pautas curriculares que indican lo que se espera que los estudiantes de
una misma edad aprendan en un periodo especifico de tiempo, las evalua-
ciones, el régimen académico y el uso del tiempo, entre otros, dan cuenta
de las multiples maneras en que la forma escolar, en este caso la escuela
institucidn, codifica las relaciones sociales.

De igual manera, la expansion de los esquemas de repeticion, la su-
jecion a reglas que se llevan adelante bajo la supervision de alguien ca-
lificado para ello, el delineamiento previo de secuencias que deben ser
seguidas ordenadamente, los grados diversos de evaluacion, el control de
los resultados, la escritura de procesos y experiencias son algunas de las
practicas escolares que se extendieron socialmente dominando y hegemo-
nizando la vida privada, el uso del tiempo libre o la organizacién empre-
sarial y del mundo del trabajo. Al punto que, como senala el propio Lahire
citando a Philippe Perrenoud (2010), nuestra sociedad no puede pensar la
educacion por fuera del modelo escolar.’s El actual cuestionamiento que
pesa sobre la escuela y sobre los docentes radica en que de alguna manera
pagan el precio del «éxito del modo de socializacion del cual ella ha sido
el principal vector y del cual, se puede decir, no tiene méas el monopolio»
(Vincent, Lahire y Thin, 1994: 11).

A diferencia de la forme-école de Rancieére, la forme scolaire de Lahire
no se caracteriza por la separacion espacial y temporal de las ocupaciones
sociales y econdmicas, ni por el alejamiento objetivo y subjetivo de la
produccioén y las urgencias practicas,'® tampoco consiste en una practica
cuyo objetivo es ver qué se puede hacer bajo la suposicién de la igualdad de
las inteligencias. La teoria de la forme scolaire busca pensar la escuela en lo
que esta tiene de més especifico (cfr. Lahire, 1994).

15. «[...] nuestra sociedad esta escolarizada, incapaz de pensar la educacién a no ser
segun el modelo escolar incluso en los dominios ajenos al curriculum consagrado
de las escuelas de cultura general o de formacion profesional» (Perrenoud, 2010:
73, La fabrication de I'excellence scolaire. Du curriculum aux pratiques d’évaluation,
citado en Lahire, 1994: 7).

16. Como lo plantea Ranciéere y lo retoman en su interpretacién de la forma escuela
Simons y Masschelein.
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Es evidente en este punto que, en virtud de la expansién y legitimacion
de la forma escolar como modo de socializaciéon por excelencia, su éxito
es al mismo tiempo el motivo de la pérdida del monopolio de aquellas
instituciones que la encarnaron de manera paradigmatica. De alli que sea
necesario definir cudl es la especificidad de la escuela, cuya forma, como
consecuencia de su difusion al conjunto de las relaciones sociales, ya no
ofrece con claridad notas particulares. Se vuelve necesario comprender
entonces qué es lo que hace la escuela en y por si misma o, dicho de otra
manera, qué es lo propio del modo escolar de socializacion.

La respuesta que ofrece Lahire tiene que ver con la posibilidad de
acceder a determinadas practicas lingiiisticas vinculadas con la cultura
escrita, en la medida en que ellas son constitutivas de una determinada
relacion con el mundo, tal y como queda expresado en el epilogo del texto
Culture écrite et inégalités scolaires: Sociologie de léchec scolaire a lécole
primaire, publicado en 1993:

La «retirada de la necesidad econémica», la «<suspension y el indulto de la ne-
cesidad econémica» o el «alejamiento objetivo y subjetivo de la urgencia prac-
tica» no son suficientes para explicar la relacién distanciada con el mundo,
larazoén tedrica, escolastica, distanciada, o incluso la disposicion estética. Si,
como creemos, la relacion con el mundo se constituye en las practicas lin-
giiisticas, entonces la discontinuidad entre la relacion practica con el mundo
y la relacion tedrica (escoléstica, etc.) con el mundo es una discontinuidad en
las précticas lingtiiisticas y, en consecuencia, en las formas de relacién social.
Para entender lo que puede ser la razon tedrica (escolastica, escolar, estética,
etc.), el socidlogo no puede prescindir de analizar las practicas lingiiisticas
a través de las cuales se forma y llega a existir esta razon. Las oposiciones
«dominio practico/dominio simboélico», «l6gica practica/l6gica formal» solo
pueden entenderse realmente si analizamos el funcionamiento del lenguaje.
Este funcionamiento lingiiistico solo tiene sentido en relaciéon con las formas
que adoptan las relaciones sociales, constitutivas de las relaciones con el
mundo (de los individuos, de sus estructuras mentales y cognitivas, de los
patrones de percepcion, de los procedimientos interpretativos, etc.) (Lahire,
2021; traduccion propia).

En el analisis que propone Lahire, las relaciones sociales construyen modos
de vinculacion con el mundo, entendiendo por tales las «de los individuos,
de sus estructuras mentales y cognitivas, de los patrones de percepcion, de
los procedimientos interpretativos, etc.» (2021: 4). Esa dependencia entre
las relaciones sociales y las vinculaciones con el mundo supone, como co-
rrelato, un cierto funcionamiento del lenguaje, una serie de practicas lin-
giliisticas. La especificidad de la escuela radica en producir la relacion te6-
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rica con el mundo, es decir, la relaciéon que es propia de la cultura escrita.
Para ello hace falta discontinuar las practicas lingliisticas de la oralidad y
generar el transito hacia las practicas lingiiisticas escriturarias. Esta ten-
sion que recorre a la escuela define al mismo tiempo, en la tesis del autor,
su especificidad. Pues, como ya dijimos, la expansion de la escolarizacion,
a la vez que contribuye a consolidar el dominio de la forma escolar en di-
versos ambitos de la sociedad, empuja a una diferenciacion de la funcion
de la institucion escuela, cuya mision es la transmision de una forma es-
critural, lo que implica un modo particular de relacionarse con el mundo
que confronta con la oralidad. Esta tltima esta mayormente presente en los
sectores populares, que sostienen relaciones mas bien de tipo practicas, no
reflexivas, no distanciadas respecto del lenguaje y del mundo.

En este punto crucial se inscribe la cuestion de las desigualdades
escolares que, por otra parte, tiene un correlato histérico concreto en
Francia y coincide con la finalizacién del ciclo de la alfabetizacion masiva,
en torno a los afos sesenta del siglo XX. Este fenémeno se contintia con
la expansion de los afios de escolaridad, con la creciente escolarizacion de
los aprendizajes profesionales y con la consecuente masificacion. Todo ello,
ademas, se produce en un contexto de movilidad social ascendente, con la
evidencia de que la insercion laboral se encuentra mediada por la escuela y
por las trayectorias educativas de los estudiantes:

Solo cuando los nifios que antes estaban separados por su adscripcion social
en dos redes escolares se encuentran escolarizados en los mismos lugares,
juzgados y evaluados segiin las mismas categorias escolares de comprension
(espiritu préctico/espiritu intelectual; concreto/abstracto; poco dotado/
dotado; poca inteligencia/inteligencia, etc.), por los mismos profesores, las
relaciones de los diferentes grupos sociales en la escuela adquieren un sen-
tido escolar y pedagogico, y se plantea el problema del «fracaso escolar»
como «fracaso» de los nifios de origen obrero enfrentados al problema de las
préacticas escolares (ibid., 2021: 5; traduccién propia).”

Por un lado, las desigualdades escolares se vuelven desigualdades so-
ciales desde el momento en que «hay fuerte deseabilidad colectivamente

17. En la misma linea: «La escuela y la escolarizacion fueron desarrolladas hasta que
se tornaron esenciales en la produccién y la reproduccién de nuestras formaciones
sociales, de las jerarquias, de las clases que las constituyen. Si en el periodo anterior
a los afios 60 “el origen social determinaba directamente el nivel de insercién pro-
fesional y social y la escuela jugaba solo un rol suplementario”, en la actualidad, las
trayectorias sociales y profesionales son fuertemente tributarias de las trayectorias
escolares» (Vincent, Lahire y Thin, 1994: 6).
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definida»® en torno a un bien. En este caso, las desigualdades educativas
se vuelven sociales en la medida en que el bien deseado colectivamente es
la movilidad social ascendente; movilidad que depende del pasaje por las
instituciones escolares y del acceso a las titulaciones en un momento his-
torico en el cual los desempefios estudiantiles inciden en las posteriores
trayectorias profesionales. Por otro lado, como producto de sus observa-
ciones de campo, Lahire lee el fracaso escolar como un derivado de estas
desigualdades escolares que, como sefialamos, no son sino una expresion
de las dificultades para tramitar (ensefiar y aprender) las practicas lingiiis-
ticas propias de la cultura escrita por parte de quienes vienen de sectores
socializados en culturas y practicas fuertemente orales (Lahire, 2004).

Sus preocupaciones sociologicas se concentran asi en las operaciones
lingiiisticas que estan en la base de la escritura y que constituyen un
transformador cognitivo y organizativo, incluso del habla:

Captar la forma escolar de las relaciones sociales como una forma escritural
social educativa (tejida a través de las practicas de escritura y que impli-
ca la constitucién del conocimiento escritural en diferentes niveles), que se
hace necesaria por la generalizacion de las formas escriturales sociales en
los multiples campos de la practica (Lahire, 2021: 29; traduccion propia).

En este mismo sentido, la pedagogizacion de las relaciones sociales va de la
mano de la escrituracion de las practicas:

18. «Lo que marca la distancia entre una “diferencia” social y una “desigualdad” so-
cial de acceso a toda una serie de bienes, practicas, saberes, instituciones, etc. es
el hecho de estar, en el segundo caso, ante objetos definidos, colectiva y muy am-
pliamente, como altamente deseables. Si por lo general no se habla de desigualdad
social respecto del juego de bolos, la costura o el trabajo doméstico, es porque di-
chas practicas (competencias, saberes y saber-hacer), cuya distribucién diferencial
en el mundo social es objetivamente constatable, son globalmente percibidas como
practicas especializadas (y no generales) y secundarias (en vez de primordiales y
nobles). Existe desigualdad solo cuando hay fuerte deseabilidad colectivamente de-
finida. [...] Por el lado de la escuela, especificamente, la paradoja reside en que las
diferencias sociales respecto de los saberes escolares eran mucho mas fuertes antes
gue después de que tales diferencias se constituyeran en desigualdades. En efecto,
fue necesario que una poblacién en su conjunto fuera escolarizada y sometida a la
obligacion escolar para que, dentro de un contexto econdmico donde el acceso a
posiciones profesionales mas destacadas dependia cada vez mas de la obtencién de
un alto nivel de diplomacién, las diferencias de recorridos escolares fueran colecti-
vamente interpretables en términos de desigualdades escolares» (Lahire, 2012: 6).

19. Alli, Lahire sostiene que los individuos son el producto de socializaciones hete-
rogéneas en las que construyen esquemas de accidn, interpretacién y percepcion,
para lo cual movilizan un repertorio de practicas adecuadas a esos contextos y
situaciones.
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Por escrituracion hay que entender el doble trabajo de escribir una practica
para constituir un conocimiento explicito (que aparece en adelante como
tal), que tiene su propia coherencia, su propia logica interna y de objeti-
vacion de las fases, las secuencias, los medios, materiales, etc., necesarios
para su aprendizaje: codificacion del conocimiento y de la relacién social de
aprendizaje (ibid.: 29-30; traduccion propia).

Dado que las relaciones con el lenguaje constituyen necesariamente relacio-
nes con el mundo y con el saber, el lenguaje escolar desde el cual se ensena
y evalda el conocimiento esta en permanente tension con la diversidad so-
ciolingliistica que portan los estudiantes. De esta manera, la disposicion
para con las practicas lingiiisticas escolares deviene en uno de los elemen-
tos subyacentes o condicionantes de las trayectorias escolares.

El sentido yla finalidad de los ejercicios escolares requieren distanciarse
del lenguaje como objeto de estudio y esto dificulta su comprensiéon por
parte de los nifios que no han incorporado las disposiciones adecuadas. Este
grupo de chicos desvia el sentido de los ejercicios escolares interpretandolos
segln disposiciones construidas por la practica y para la practica. Entre
otros multiples ejemplos a los que el autor nos remite, sefiala que estos
grupos de estudiantes tienden a utilizar el significado de una palabra en el
contexto, en lugar de reconocer la razon gramatical dada por la naturaleza
y funciéon de la palabra. Por otra parte, tienen dificultades para sustituir
un sustantivo por su pronombre fuera de una situaciéon de comunicaciéon o
para estructurar correctamente una secuencia narrativa, etc.

A partir de estas constataciones en los estudios de las interacciones
entre maestros y estudiantes en aulas de la escuela primaria que
dieron lugar a su tesis doctoral, Lahire avanza hacia una aproximacion
creciente desde la sociologia a la didactica y se propone enlazar la 16gica
de la diferenciacién con la potencialidad democratizadora de la cultura
escrita. Desde esa perspectiva, pone en un primer plano la actividad del
docente como grupo profesional y no en tanto individuo. En esta linea
argumental recupera la nocién de habitus de Bourdieu en lo relativo a
su condicionamiento por las posiciones especificas ocupadas por un
grupo —como el colectivo docente— en la estructura social. Sin embargo,
se distancia de esa perspectiva en cuanto no considera la l6gica de ajuste
del habitus como prerreflexiva con relaciéon a una situacion dada. En una
entrevista que le realizan en 2017 afirma:

Pierre Bourdieu toma ejemplos del tenis para demostrar que el jugador
no tiene tiempo durante el juego para reflexionar sobre como pegarle a la
pelota. El juego va tan rapido que simplemente tiene que actuar. Pero en mi
opinién se equivoca, porque no hay que mirar solo eso. Antes y después del
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partido el jugador reflexiona sobre su juego, se le muestra el video, el entre-
nador le dice: «mira como has perdido este punto, ves como estas agarrando
laraqueta, etc.», y asi corrige el gesto. Eso es la reflexividad. Supone siempre
instrumentos de objetivacion, en este caso, el video que permite reflexionar
también sobre el juego del adversario (Nardacchione y Piovani, 2017).

En el caso de las practicas lingiiisticas en la escuela, se pregunta, aden-
trandose en un terreno que le es ajeno, como el de la didéctica, por la po-
tencialidad de interrogar a los nifios acerca del significado de una palabra
a partir de una serie de lecturas en comtn en las que dicha palabra ha apa-
recido. No es esta la préactica habitual en los ejercicios escolares vinculados
al lenguaje o, por los menos, no lo es en el momento en que él realiza el
estudio. Justifica esta posible practica docente en las similitudes que su
investigacion encuentra con los hallazgos de Emilia Ferreiro en cuanto a
las representaciones sobre la escritura que tienen los nifios inscriptos en
las culturas orales, asi como las poblaciones adultas analfabetas, para las
cuales resulta muy dificil concebir la lengua como un objeto integrado por
elementos separables entre si y con una logica propia de funcionamiento
interno, independiente del mundo o de los universos que permita construir
(Lahire, 2021).

Estas posibles nuevas practicas del colectivo docente se distancian del
género profesional y del modo de transmitir el saber en la didactica tra-
dicional. La actividad de ensefianza es pensada como algo ajustado a la
diversidad de practicas lingiiisticas de los estudiantes con vistas a lograr
la transmision de la cultura escrita y revertir, en consecuencia, la hist6-
rica relacion de dominacion para con las culturas orales, centradas en las
practicas y en las situaciones singulares. De esta manera, el programa
institucional de la escuela consiste, como ya lo sefialamos, en construir
un vinculo con el mundo a partir de la objetivacion del lenguaje en las
culturas escritas.

CONCLUSIONES

Como senalamos al inicio del articulo, las ideas de Ranciére tienen una
amplia difusién en el campo educativo, en particular la nocion de igualdad
de las inteligencias y, con ella, la de emancipacién. La recepcién de su pen-
samiento y el analisis conceptual de sus categorias ofrecen un campo pro-
picio para retomar ciertas discusiones como las que trajimos a este escrito.

En primera instancia, y a los fines de propiciar un analisis conceptual
que se ajuste al sentido que adquieren las categorias puestas en juego por
Ranciere, decidimos comenzar con la forme-école para comprender el
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desplazamiento hacia las practicas igualitarias y, a partir de ellas, desandar
apretadamente ciertas nociones que hacen a su pensamiento, intentando
dar cuenta de algunas de las conclusiones a las que arriban sus lineas
argumentales. El modo maés propicio que encontramos para llevar adelante
este recorrido fue el de avanzar respondiendo a las preguntas: ¢hacia déonde
apunta la igualdad de las inteligencias?, ¢qué relacion guarda su idea de
igualdad con la institucién escolar?, équé tipo de educador configura esa
toma de posicion?

Como es evidente, la recepcion de las ideas de Ranciere en el campo
educativo obedece a la necesidad de repensar (o incluso reinventar) la
escuela y sus précticas desde una perspectiva que se opone a ciertos
discursos del sentido comin y a particulares representaciones interesadas
y simplificadoras de la realidad educativa. Es obvio que, junto con las
técnicas de observacion especializadas, el trabajo analitico y sistemético
orientado a poner en marcha un lenguaje y un corpus teérico consistente
son fundamentales para encontrar alternativas que contribuyan a resolver
los problemas que estamos atravesando. Y en ello radica la potencia que
puede ofrecer la convergencia de diferentes miradas disciplinares en torno
alo educativo. Por eso, y en sintonia con esta preocupacion, nos propusimos
abordar también algunas de las ideas de Lahire para ensayar una respuesta
(siempre parcial) a la pregunta que organiza la segunda parte de este
articulo: ¢cuél es la especificidad de la escuela en un momento en que esta
aparece cuestionada?

En este recorrido por una serie de discusiones franc6fonas que
acabamos de proponer, uno de los elementos que da continuidad a nuestras
reflexiones, y por ende atraviesa el articulo, es la nociéon de transmision
que, tomada en un registro amplio, nos permite esbozar el sentido de la
escuela en tanto institucién estatal que apunta a la constitucién de un
vinculo comin con el mundo a través de la generalizacion de las culturas
escritas en los multiples campos de la practica. Esa misma nocién coloca a
las instituciones en un lugar muy diferente del propuesto por el analisis de
Ranciere, cuyo pensamiento se ubica antes o mas alla de las instituciones.
De alli que intentamos componer el otro lado de la bipolaridad que tensiona
las practicas igualitarias, a saber, la duracion de las instituciones.

Como senalamos, el cuestionamiento de Ranciére va directo a la
institucidn, ya que en ella las voluntades y las inteligencias quedan sujetas
al mecanismo «policial». En el caso de la escuela, quedan sujetas al maestro
explicador, quien parte de verificar las desigualdades e inhabilitar desde el
inicio otros modos posibles de vincularse con el mundo. Como hemos dicho,
para nuestro autor, este mecanismo «policial» pretende lograr la integracion
social a través de la vinculacion de cada ocupacién con un tipo particular
de inteligencia, lo que solo podria eventualmente verse interrumpido a
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través de desviaciones individuales o grupales que, por intermedio de
«maestros ignorantes», hagan efectivas unas practicas igualitarias que
no coinciden con las que codifica la escuela sincronizada, exponente del
consenso construido y sostenido en los altimos siglos. Lo esencial, por lo
tanto, consiste en poner en evidencia las consecuencias que se derivan de
verificar el presupuesto de la igualdad de las inteligencias. De esta manera,
y en linea con su idea de subjetivacion politica, se centra en los modos de
ruptura del orden en que se encuentra repartido lo sensible. Estas practicas
emancipatorias, si bien suponen la existencia de instituciones, ocurren
siempre en los margenes o por fuera de cualquier programa institucional.
Y esta temporalidad, marcada por el quiebre y la emergencia de nuevas
subjetividades, es la que resulta relevante para la perspectiva de Ranciére.
De alli que sostenga que su interés no pasa tanto por la oposiciéon saber-
ignorancia, sino por la tensiéon capacidad-incapacidad, ya que el orden esta
sostenido por aquellos que se consideran incapaces de modificarlo.

Bajo este esquema de pensamiento, la escuela tal y como la conocemos
es la expresiéon de un consenso que tiene como premisa la sincronizaciéon
con el sistema productivo, lo que no nos habilita a pensarla como un lugar
heterotdpico. Por este motivo, la discusion en relacion con la forma-escuela
nos parece que no puede ser presentada como algo a lo que se pueda
retornar, ni como una esencia a la que se puede llegar depurandola. El foco
de atencion de Ranciére se dirige hacia el consenso. Ese consenso es el que
soporta y actualiza las maquinas sociales que, por eso mismo, trabajan
siempre bajo el paradigma de la desigualdad. No es otra cosa que la lo6gica
de la construccion de sociedades sin conflicto que Ranciéere rastrea en la
historia de la filosofia politica. Lo que equivale a pensar siempre la igualdad
no solo como el resultado de un proceso al que se llega, sino como una
promesa que se coloca en un futuro indeterminado. Asi dadas las cosas, la
igualdad que el consenso escolar pone en juego es la de la distribucion y la
redistribucion.

En vistas de todo eso, su planteo le otorga a las politicas una funciéon
de autolegitimacion de los sistemas educativos, razon por lo cual considera
necesario formular la cuestiéon, no desde estas politicas, sino desde las
practicas orientadas por la igualdad, en la medida en que son las que
permiten cortar con la logica y la inercia institucional:

¢Coémo conservar, en el seno de esta maquina de autorreproduccion que
es el sistema escolar, tiempos y espacios libres sustraidos de los objetivos
previamente definidos, tiempos y espacios libres que permitan a los acto-
res —ensefantes y estudiantes— inventar dispositivos y trayectorias origi-
nales que los habiliten a conocer, en términos de Jacotot, la «cosa con la
que relacionar todo el resto?» (Giuliano y Cantarelli, 2016: 619).



52 LAS RELACIONES ENTRE DESIGUALDAD Y CONOCIMIENTO...

Por otro lado, el enfoque de la sociologia que propone Lahire recurre a la
nociéon de forme scolaire para enunciar tanto un modo de socializacion
que desde la escuela se disemina por el tejido social, cuanto un reflujo de
formas y logicas no escolares (como las del mundo de las empresas) hacia
la escuela institucion. El éxito de un modo escolar de transmision acarreo,
como era de esperar, la pérdida de su monopolio. Esta diseminacion que da
lugar a la forma escolar nos obliga a pensar cual es la especificidad de la
escuela en tanto instituciéon. De alli que sean las practicas de escritura las
que conforman el eje distintivo.

En términos historicos, la expansion y consolidacion de la escuela en
tanto institucién se puede situar a mediados del siglo pasado, con la alfa-
betizacion masiva de la poblacién a través de los sistemas educativos na-
cionales. Este fue un proceso en el que existieron diferencias en relacion
con el éxito escolar, centralmente a raiz del tipo de vinculo de los estu-
diantes con la lengua materna en los hogares de origen. Sin embargo, esas
diferencias se tornaron problematicas y se conceptualizaron como des-
igualdades escolares en el momento en que las trayectorias educativas se
vincularon con la movilidad social ascendente. Los estudios socioldgicos
que se emprendieron a inicios de los afios sesenta, llamando la atenciéon
sobre los mecanismos por medio de los cuales se reproducen las desigual-
dades sociales en la escuela, fueron poniendo en primer plano la actividad
del docente y el tipo de ejercitaciones propuestas con vistas a lograr la
objetivacion de la lengua y el dominio de la «forma escolar escritural». En
los términos en que se expresa Ranciére, Lahire pertenece al universo de
las teorias subsidiarias del silogismo de la sospecha.

Desde entonces, tanto la actividad docente como las ejercitaciones
comienzan a ser observadas desde el punto de vista de su eficacia para
lograr que quienes provienen de las culturas orales comprendan el sen-
tido de las tareas escolares mas alla de lograr realizarlas. Esta aproxi-
macioén de la sociologia a la did4ctica va de la mano de una ruptura con
lo que fue un principio organizador de la actividad docente en la escuela
de la Republica, el principio de la indiferencia a las diferencias, princi-
pio segun el cual el docente debia ensefiar a todos los alumnos del aula
lo mismo de igual modo y a un ritmo homogéneo. Vale decir, el docente
se debe comportar ante los alumnos bajo el supuesto de que se trata de
un grupo homogéneo, formalmente igual, supuesto asociado ademas al
hecho de la pertenencia de todos al mismo grupo etario y al mismo sexo.2°

20. Caber recordar que, en los sistemas educativos occidentales, la generalizaciéon
de la educacion mixta no se produce hasta las décadas de 1960-1970 del siglo
pasado.
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La expectativa, desde esta perspectiva de didactica tradicional, es que la
ensefianza en condiciones homogéneas conduciria a iguales resultados
tanto en materia de alfabetizacion en la lengua oficial como en materia
de adhesion al ideario nacional. En lugar de este principio —vinculado de
alguna manera a la idea de separacion temporal y espacial de la escuela y
de suspension del contexto como operacion necesaria para concentrarse
en un objeto de conocimiento comiin—, se propone el reconocimiento por
parte del docente de las diferencias y la diversificacion y adecuacion de la
actividad escolar en funcion de las diversidades sociolingiiisticas de los
estudiantes. De esta manera, la formulaciéon de Lahire con su analisis de
la forma escolar hace posible pensar la escuela como un conjunto de prac-
ticas institucionales que permiten la construcciéon de vinculos razonados
con el mundo a través del lenguaje, siendo esta la caracteristica definito-
ria de la institucion.

Resta pensar, por supuesto, como desplegar un programa institucional
que haga posible y efectivo ese vinculo de todos los estudiantes con el
mundo a través de la escritura, algo que hoy encuentra serias dificultades
para su realizacion. Dificultad, por cierto, que se agudiza en un contexto
de concentracion del ingreso, de incremento de las desigualdades y de la
estratificacion social; un contexto en que las culturas juveniles digitalizadas
ofrecen resistencias a la sistematicidad y al esfuerzo necesarios para
vincularse con los saberes disciplinares, a la par que el ecosistema de
plataformas, con la modelizacion de los perfiles de consumo, horadan
su autoridad epistémica. Por otra parte, las condiciones institucionales
del ejercicio docente dificultan su posicionamiento como productores de
los saberes que hacen a su profesion. Todo lo cual resulta en la crisis de
legitimidad que atraviesa la docencia en esta etapa de la historia de los
sistemas educativos nacionales.

Para finalizar, quisiéramos hacer una referencia al tema de las
temporalidades, ya que aparece aludido de distinta manera por ambos
autores. En el caso de Ranciére, su idea de temporalidad pasa por pensar
la politica como la posibilidad de hacer visible que las condiciones
de otros futuros estdn en el presente, a través de esos sujetos que se
vuelven audibles al mismo tiempo que interpelan el monopolio de lo
factible, lo pensable y lo perceptible. Asi como el consenso carece de
fundamento y expone su fragilidad con la subjetivacion, de igual manera
la homogeneidad temporal del capital se encuentra atravesada por una
multiplicidad de tiempos alternativos que la desmienten. De uno u otro
modo, Ranciére expresa una critica al régimen moderno de historicidad
denunciando su linealidad y su uniformidad, asi como la aceleraci6on
hacia un progreso siempre promisorio del que las revoluciones serian
las «locomotoras» del tren de la historia. Pero lo hace sin dejar por eso
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de remitir al futuro que se expone en el presente y sin dejar de colocar
a la humanidad en el centro de ese proceso.?* Ni homogéneo ni lineal,
el tiempo para Ranciere es discontinuo, porque esta atravesado por un
sinfin de rupturas, de destellos en los que el futuro se hace presente por
intermedio de la subjetivacién politica. Una suerte de simultaneidad de
lo no simultdneo. De igual manera, Lahire sefala hacia la necesidad de
hacer una critica a la homogeneidad del tiempo escolar en la clave de la
diversidad (sociolingiiistica y) temporal de quienes la habitan, revirtiendo
el principio de la indiferencia a las diferencias.

Ahora bien, las instituciones educativas pertenecen al régimen moderno de
historicidad, razon por la cual estan sostenidas por una idea de proceso y por
un horizonte progresivo. Dado que son instituciones abiertas al futuro, remiten
a un proceso por intermedio del cual se pone en marcha, capacidad de diferir
mediante, la posibilidad de alcanzar un porvenir promisorio. La idea misma
de emancipacion responde a este régimen y por eso evoca un desplazamiento,
el pasaje de un estado a otro. Si bien ambos autores son criticos del régimen
moderno, no por eso adscriben al presentismo como régimen alternativo.
Sin embargo, es el presentismo el que configura las actuales relaciones con el
tiempo, lo que plantea interrogantes y tensiones a las instituciones educativas.

Con la crisis del futuro que termin6é de consumarse hacia los afos
setenta, el presente ya no es un tiempo intermedio, sino un tiempo que
ocupa el espacio que le estaba reservado al porvenir; un porvenir que ya no
entrafia promesa algunay un futuro que se agota en el consumo instantaneo.
Caracterizado por la inmediatez, la flexibilidad, la innovacién sin descanso,
la simultaneidad, con una aceleracion que no tiene otra finalidad que ella
misma, en donde la urgencia y el siguiente acontecimiento que hay que

21. Hartog (2022) propone la tesis de que nuestro tiempo es un tiempo en transicion
entre el presentismo impulsado por las tecnologias digitales y la apertura de un nuevo
régimen ordenado por una renovada idea de lo apocaliptico en el contexto del An-
tropoceno. Este nuevo régimen, gue convive con el presentismo, ofrece un horizonte
geoldgico de imposible representaciéon. Entre el presente de los seres humanos y los
millones de afos en los que se inscriben las eras geoldgicas, la condicidon humana se
desvanece y ya no puede reclamar el lugar central que tenia en el pensamiento mo-
derno. Antes bien, con el Antropoceno se deja atrds la idea de una naturaleza que
funciona como telén de fondo del drama humano, el verdadero motor de la historia.
Es el conjunto de los seres vivos y no vivos y de las acciones con las que fueron mode-
lando la naturaleza el que se inscribe en este larguisimo plazo del Antropoceno, cuyo
vector ya no es la historia de la humanidad, sino el devenir de una naturaleza siempre
modificada por las interacciones entre seres vivos y no vivos. Ese futuro, imposible de
dimensionar para la vida humana, se hace efectivo en aquellas acciones del presente
que per se condicionan el porvenir. Con el cambio climatico como elemento articula-
dor, reaparecen las versiones apocalipticas de una catdstrofe planetaria, lo que induce
a un presente que se reencuentra con la posibilidad del fin de los tiempos. En qué
sentido estas condiciones pueden incidir en la educacién es algo que esta por verse.
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producir se consumen en el ahora, el régimen presentista de historicidad les
reclama a las instituciones educativas conocimientos eficaces de aplicacion
inmediata. En este presente digital: ¢cual es el lugar de estas instituciones
en un tiempo del cual se eliminé cualquier idea de proceso y de horizonte
progresivo? Y a propdsito de las transformaciones de la escritura y la
lectura ligadas al mundo y la sociedad digitales, équé lugar debe ocupar en
ese programa institucional la ensenanza y el aprendizaje de la lectura y la
escritura tal como la conocemos hasta hoy?
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CAPITULO 2

Ensefanza, diversidad y (des)igualdad
ante el conocimiento

Delia Lerner y Adelaida Benvegni

EN LAS AULAS, REINA LA DIVERSIDAD. Diversidad de conocimientos que dife-
rentes ninos pueden poner en accion para apropiarse de los saberes y practi-
cas que estan instituidos como contenidos en la escuela. ¢Como se relaciona
esta diversidad con sus posibilidades de lograr un buen desempefo como
estudiantes o, por el contrario, de engrosar las estadisticas de «fracaso esco-
lar»? ¢Puede establecerse una relacion directa entre los conocimientos dis-
ponibles para los ninos y el sector social al que pertenecen? ¢Qué posicion
asume la ensenanza frente a la diversidad, la toma en cuenta o la ignora?,
¢como incide la posicion adoptada en el destino escolar de los chicos?*

Si bien es cierto que los datos estadisticos muestran una fuerte
correlacion —que no necesariamente indica causalidad— entre el origen
social de los chicos y su desempefio en la escuela, intentaremos mostrar
que no se trata de una relacion directa ni lineal. Defenderemos también que
el «capital cultural» de los padres no determina mecanicamente el «éxito
escolar». Para argumentar a favor de este posicionamiento, apelaremos
a trabajos de la sociologia de la escuela que estudian la mayor o menor
sintonia entre el universo familiar y el escolar.

1. Este articulo dialoga con el de Gabriela Novaro y Verdnica Hendel (en este mismo
libro), ya que en ambos se exploran las relaciones entre diversidad, desigualdad y
escolaridad, desde angulos diferentes y complementarios. Agradecemos a estas
autoras sus atentas lecturas, los intercambios sostenidos durante la elaboracion del
articulo y los comentarios que nos ayudaron a articular mejor las ideas desplegadas
en el texto. Del mismo modo, agradecemos la lectura y los agudos comentarios de
Gustavo Barallobres.
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Después de analizar en qué sentido la diversidad representa un desafio
para la escuela, resefaremos investigaciones cuyos resultados indican
que la ensenanza corre el riesgo de «fabricar» —de forma activa o pasiva—
nuevas desigualdades frente al conocimiento.

Focalizaremos luego en el caso especifico de la alfabetizacion por varias
razones complementarias: porque es un derecho de todos los ciudadanos
y un propésito irrenunciable de la escuela primaria, porque la lectura y la
escritura son herramientas fundamentales para el aprendizaje en todas
las areas, porque aprender o no a leer y escribir es definitorio para la
continuidad o discontinuidad de las trayectorias escolares, y también porque
disponemos de resultados de investigaciones que permiten establecer con
claridad en qué consiste la diversidad en el conocimiento de la escritura.

Consideraremos aportes sociologicos que estudian el papel de la escritura
en la escuela y ponen de manifiesto el desafio que representa para los nifios
—especialmente para los de sectores populares— el trabajo escolar con la
lengua escrita, asi como otras contribuciones que postulan un malentendido
sociocognitivo para explicar ciertos desencuentros entre la ensefanza y el
aprendizaje que podrian llevar a una apropiacion desigual de contenidos
vinculados con la lectura y la escritura. Al poner en didlogo estos aportes
con contribuciones de la lingiiistica, la historia de los sistemas de escritura,
la psicolingliistica y, en particular, las investigaciones psicogenéticas,
reformularemos en otros términos el desencuentro que efectivamente existe
entre la ensenanza usual y las conceptualizaciones sucesivas que elaboran
los nifos en su esfuerzo por comprender el sistema alfabético de escritura.

Sintetizaremos, por ultimo, aportes de investigacion en didactica de la
alfabetizacion inicial, enfatizando la hipotesis que atraviesa nuestro trabajo:
para construir mayor igualdad ante el conocimiento es imprescindible
acercar la ensenanza al aprendizaje, lo que implica —por una parte— generar
condiciones que permitan a los chicos desplegar sus conceptualizaciones
acerca del sistema de escritura y —por otra— intervenir para problematizarlas,
para tender puentes entre lo que ellos ya saben y lo que queremos ensefarles.
Finalmente, incluiremos la mirada de los docentes a través de una entrevista
con dos maestras de primer grado que trabajan desde nuestra perspectiva
didéctica. Acceder a sus reflexiones nos permitird apreciar como analizan
los procesos que tienen lugar en la clase y de qué modo incide este analisis
en las decisiones didacticas que toman. Sera posible también constatar que
los conocimientos iniciales de los chicos acerca del sistema de escritura son
muy diversos —a pesar de que todos provienen de un sector social de alto
poder adquisitivo— y valorar la importancia de la accién docente cuando esta
orientada por un fuerte proposito de lograr que todos aprendan.

Esperamos que este desarrollo contribuya a poner de relieve la cen-
tralidad de la intencion ensefiante de los docentes y la imposibilidad de
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suplantar las intervenciones didacticas —sistematicamente planificadas,
sostenidas, problematizadas— por dispositivos predisefiados o por pro-
puestas que no toman en cuenta a los alumnos como sujetos que produ-
cen conocimiento.

LA DIVERSIDAD, UN DESAFIO
PARA LA INSTITUCION ESCOLAR

La escuela publica de los paises latinoamericanos [...] pasé de la
heterogeneidad negada a la heterogeneidad reconocida como un
mal inevitable.

(Ferreiro, 2001: 83)

Lejos de ser un mal inevitable, la diversidad es una condicién inherente a
todos los grupos humanos y, por lo tanto, también a cualquier grupo esco-
lar. Aceptar esa condicion y trabajar con las diferencias de modo que todos
los chicos puedan aprender aquello que tenemos la responsabilidad de en-
sefiarles constituye un desafio para la escuela.

Desde su misma fundacion, los sistemas educativos latinoamericanos
intentaron enfrentar la diversidad. En una primera etapa de democrati-
zacion —guiada en nuestro pais por la misiéon histérica de crear una sola
nacién que integrara a los inmigrantes—, la escuela luch6 contra las dife-
rencias culturales y lingiiisticas equiparando igualdad con homogeneidad.
Preocupada por igualar, desestimo las diferencias iniciales entre los chicos
y asumi6 como principio la monocronia del aprendizaje escolar.

Cuando hablamos de aprendizajes monocrénicos, nos referimos a que la
organizacién escolar descansa en el supuesto de proponer una secuencia
unica de aprendizajes a cargo del mismo docente, sostener esta secuencia
para el mismo grupo de alumnos, de modo tal que, al final de un proceso
més o menos prolongado [...] y desarrollada la ensefanza tal como ha sido
prevista, todos los miembros del grupo hayan aprendido las mismas cosas»
—aclara Terigi (2010: 104) antes de analizar la crisis de ese supuesto y de
sefialar la necesidad de «generar diferentes cronologias de aprendizaje que
conduzcan a la larga a resultados equivalentes» (ibid: 109).

En el campo de la alfabetizacion, la ilusién de que todos pueden aprender
lo mismo al mismo tiempo se tradujo en la utilizacién de un tinico método,
privilegiando un solo tipo de textos, atendiendo a un modelo Gnico de
lector, un tnico sistema de escritura valido, una norma fija de habla (Fe-
rreiro, 2001). Las propuestas de ensefianza apoyadas en estos supuestos se
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naturalizaron y cristalizaron como si el aprendizaje fuera independiente de
las experiencias y conocimientos de los alumnos.

Ensefiar como si no existieran las diferencias no resuelve el problema
porque al proponer un tnico camino la ensefianza solo alcanza a aquellos
chicos que disponen de herramientas para responder adecuadamente a
los requerimientos escolares en tanto que los otros quedan librados a su
suerte. Es por eso que no todos los chicos aprenden lo que se espera de
ellos en los tiempos previstos, lo cual tiene consecuencias: o bien repiten
o bien son promovidos habiendo construido conocimientos fragmentados,
incompletos y fragiles.

Al comprobar que transitando la misma propuesta de ensefianza
«unos aprenden y otros no» o unos aprenden menos que otros, las di-
ficultades suelen atribuirse a «carencias» o «deficiencias» de los nihos
—casi siempre vinculadas con su origen social—, o incluso a «caracte-
risticas patologicas». Suele interpretarse entonces que estos alumnos
necesitan recorridos diferenciados, lo cual no hace mas que profundi-
zar el problema: ademaés de estigmatizarlos identificAndolos con deter-
minadas «capacidades», se les impide interactuar con otros chicos que
podrian tener otro punto de vista, ofrecer otros aportes y favorecer asi
su progreso. Por otra parte, esa diferenciacion acttia sobre las expectati-
vas del ensefiante, quien produce propuestas que terminan por cumplir
las profecias, es decir, aquellos de quienes espera menos, finalmente,
aprenderan menos.

Cuando la ensefianza no se hace cargo de las diferencias, la escuela
fracasa en su propoésito central: conseguir que todos aprendan. La
diversidad, entonces, deriva en desigualdad frente al conocimiento —y
contribuye a consolidar las desigualdades sociales—.

Sin embargo, en las explicaciones tradicionales del fracaso escolar
—como la teoria del déficit— no se atribuye responsabilidad a la escue-
la. A pesar de que estas explicaciones han sido ampliamente refutadas
(Labov, 1969; Stubbs, 1984; entre otros), siguen vigentes en el sentido
comun de la sociedad y tienen serias consecuencias sobre la educaciéon
de los ninos, porque condicionan nuestra mirada acerca de la ensenanza
y el aprendizaje.

Para cuestionar la creencia de que existe una relacion lineal y deter-
minante entre la procedencia social y la suerte escolar de los alumnos,
interesa detenerse en los aportes del grupo Escol? —en particular los de

2. El equipo de investigacion Educacion, Socializaciéon y Colectividades Locales (Es-
col) se constituyd en 1987, en el Departamento de Ciencias de la Educacién de la Uni-
versidad de Paris VIII, integrado por Charlot, Bautier, Rochex y otros investigadores.
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Bernard Charlot—, asi como en las investigaciones de Bernard Lahire.
Si bien reconocen que en términos estadisticos existe una fuerte rela-
cion entre la posiciéon social de las familias y la posicion escolar de sus
hijos (Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron, 1977), estos investiga-
dores consideran imprescindible preguntarse por qué muchos ninos de
medios populares tienen éxito en la escuela.

Charlot sostiene que, para dar respuesta al interrogante planteado, no es
suficiente con apelar a la posicion social de la familia, sino que es necesario
tomar en cuenta la historia de cada nifio y el sentido que le confiere a su
experiencia, tanto familiar como escolar:

Finalmente, dos nifios que pertenecen a la misma familia, cuyos padres
tienen por lo tanto la misma posicién social, pueden obtener resultados
escolares muy diferentes. Esta comprobacion nos recuerda que un nifio
no es solamente «hijo de» (o «hija de»). El mismo ocupa cierta posicién
en la sociedad. Esta posicion tiene vinculos con la de sus padres pero no
se reduce a ella, depende también del conjunto de relaciones que mantie-
ne con los adultos y con otros jovenes. La posicion del nifio se construye
en el curso de su historia y es singular. Para comprender el éxito o el
fracaso escolar de este nifio, hay que tener en cuenta esta singularidad
(2006: 37).

En consecuencia, el autor subraya que —ademas de considerar la posiciéon
objetiva social o escolar— es imprescindible tomar como objeto de estu-
dio la posiciéon subjetiva, es decir, como cada quien interpreta su propia
situacion, qué posiciéon asume, qué relacion establece con la escuela y con
el saber. Las posiciones que adoptan los chicos como alumnos son diversas:
un nino cuyos padres no han terminado la escolaridad obligatoria puede
sentir que tener éxito en la escuela seria traicionar a su familia; otros, en
cambio, pueden interpretar ese éxito como un logro familiar.

Los trabajos de Escol ofrecen argumentos fuertes para refutar las
interpretaciones que atribuyen un caracter mecanico a la relacion entre el
desempeiio escolar de los nifios y el capital cultural? de sus familias:

La posicion de los hijos no es «heredada» como un bien que pasaria de
una generacion a otra por voluntad testamentaria, es producida por un
conjunto de préacticas familiares: las de los padres (que vigilan los deberes,
llevan al nifio al museo...) y las de los hijos (los «herederos» saben muy

3. Si bien no acordamos con esta terminologia economicista, mantenemos el uso
gue Charlot y Lahire hacen de las expresiones acufiadas por Bourdieu y Passeron.
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bien que no basta con ser «hijo de» para tener éxito en la escuela sino que
hay que trabajar duro). El éxito en la escuela no es asunto de capital sino
de trabajo* (ibid.: 38).

Lahire también pone en discusion la relacién directa entre «capital cultu-
ral» y desempeio escolar, al constatar que

familias mucho mejor dotadas que otras, especialmente en capital escolar,
tienen hijos que confrontan grandes dificultades escolares en tanto que
otras, cuyas caracteristicas objetivas permitirian pensar que la escolaridad
de los nifos podria ser dificil, tienen hijos cuya situacion escolar es buena e
incluso muy buena (1994: 4).

Asimismo, cuestiona trabajos sociologicos previos que atribuyen los éxitos
escolares de nifios provenientes de medios populares a una tnica variable
—a la militancia sindical, religiosa o politica, al fuerte compromiso con la
actividad escolar de los hijos, etc.— que los llevaria a desarrollar nuevos
intereses y a expandir sus lecturas. Como cada variable esta pensada en
forma aislada, sin considerar las interrelaciones que puede sostener con
otras, estas explicaciones no dan cuenta de la complejidad de las configu-
raciones familiares. Su hipoétesis es entonces que el «éxito» escolar no se
explica por un factor, sino por un conjunto de caracteristicas del funciona-
miento familiar que se entraman de maneras complejas generando condi-
ciones de mayor o menor sintonia con la cultura escolar.

Para analizar los fenéomenos de consonancia o disonancia entre el
contexto familiar y el contexto escolar, Lahire estudia la situaciéon de
treinta nifios de ocho afios que cursan tercer grado. Describe y analiza
configuraciones familiares singulares que son producto de diferentes
combinaciones de caracteristicas generales, entre las cuales se destacan la
organizacion y los valores que rigen la vida doméstica, las formas en que se
ejerce la autoridad parental, la cultura escrita familiar y los esfuerzos que
hacen los padres para apoyar la escolaridad de los chicos.

Algunas combinaciones predisponen favorablemente para asumir el
papel de alumno. Por ejemplo, algunos padres que no cuentan con una

4. El destacado es nuestro.

5. Conservamos la expresion «cultura escolar» -tal como la utilizan los socidlogos
citados-, aungue es un concepto muy discutido en Antropologia. La empleamos
para referirnos de un modo genérico y provisorio a algunas practicas que son re-
lativamente constantes en la institucion escolar, a pesar de la gran diversidad que
indudablemente existe entre las escuelas (Rockwell, 2018).
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fuerte trayectoria escolar cultivan en sus hijos el sentimiento de respon-
sabilidad y la autonomia en el cumplimiento de sus tareas, lo que favorece
la interiorizacion de las reglas escolares. En cambio, cuando la autoridad
familiar se ejerce a través de sanciones externas —sea cual fuere la his-
toria académica de los padres—, es posible que los chicos no sepan au-
todisciplinarse, lo que los deja en una actitud poco compatible con las
expectativas escolares.

En diferentes sectores sociales, se encuentran también familias que
no imprimen a la organizacién cotidiana un ritmo regular y contribuyen
asi, sin saberlo, a descomprometer a sus hijos de las exigencias de la vida
escolar: concentracion, atencion, regularidad en el esfuerzo, respeto por las
reglas. En cambio, otras familias ponen en acciéon formas de organizacion
que suponen una cuidadosa planificaciéon del tiempo, lo que prepara a sus
hijos para la escuela.

El estudio de diferentes configuraciones familiares ha mostrado que,
en muchos casos, el padre y la madre cuentan con historias culturales y
escolares disimiles y no siempre el que tiene mayor trayectoria académica es
quien mas interactiia con los hijos y se hace cargo del seguimiento escolar.
Los divorcios o las separaciones eventuales, la distribucién tradicional de
las tareas segtin el género, las posiciones contradictorias que pueden existir
en la familia con respecto a la escuela y al conocimiento son factores que
pueden afectar la transmision del bagaje cultural a los hijos.

Las configuraciones familiares no son estéticas, sino que pueden cambiar
al verse afectadas por modificaciones en las relaciones entre las personas,
por situaciones de desempleo transitorio, etc. Estos cambios no resultan
igualmente perturbadores en todos los contextos, ya que los recursos
familiares —no solo econémicos o culturales, sino también afectivos— pueden
ser suficientemente potentes como para frenar esas perturbaciones.

Lahire destaca el valor que muchas familias de sectores populares
otorgan a la experiencia escolar con la lectura y la escritura. Por una
parte, padres cuya trayectoria escolar es muy limitada dan muestras de
que lo que se hace en la escuela es importante para ellos: solicitan a sus
hijos que les lean el correo y otros materiales escritos, conversan con ellos
sobre su contenido, les piden que ayuden a sus hermanos menores en las
tareas escolares o que colaboren en la escritura de notas para enviar a la
escuela... Atribuyen asi un papel importante al «nifio letrado», lo cual incide
sustantivamente en el desarrollo de una buena escolaridad primaria. Por
otra parte, muchas madres se ocupan intensamente de la escolaridad de sus
hijos: «toman leccion», leen sus libros para verificar que han comprendido,
explican palabras, corrigen tareas...

Ahorabien, en sulibro Culturaescritay desigualdades escolares, Lahire
(1993) sostiene la hipotesis segn la cual los llamados fracasos escolares
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podrian tener una estrecha relacion con la cuestion de las culturas escritas,
ya que «el universo escolar [es] un lugar de cultura escrita por excelencia»
y agrega —citando a Goody (1977)— que «la escuela y la escritura estan
inextricablemente ligadas desde sus origenes» (1993: 9).

La escritura es constitutiva del formato escolar no solo porque atraviesay
organiza los saberes que se ensefian, sino también porque en el aula se instala
una relacion reflexiva con el lenguaje —diferente de la relacion que se tiene con
él cuando se lo utiliza Gnicamente como instrumento de comunicacion—. El
lenguaje se constituye como objeto de reflexion a través del trabajo especifico
y sistemético que se desarrolla sobre sus componentes fonol6gico, semantico,
1éxico, gramatical. Esta construccion tiene lugar principalmente en practicas
de escritura y plantea un desafio para los chicos desde su ingreso a la escuela,
como veremos en el apartado «Alfabetizacion y desigualdad».

Dada la centralidad de la escritura en la escuela, Lahire se pregunta
«cudl es el lugar especifico que ocupan, en esos procesos de éxito escolar
en circulos populares, las practicas de escritura y lectura parentales (o su
ausencia) y las relaciones que los padres tejen (o no tejen) con sus hijos
en torno a la escritura» (2010: 17). Para dar respuesta a este interrogante,
entrevista a quince familias pertenecientes a circulos socioprofesionales y a
universos culturales diferentes, sigue durante un afio la trayectoria escolar
de los nifios de ocho afios que forman parte de esas familias y pone en
relacion las dos series de datos anteriores.

Para algunas de las familias entrevistadas, la lectura y la escritura estan
primordialmente ligadas a las tareas escolares y los nifios tienden entonces
a considerarlas solo como obligaciones; en cambio, cuando los padres leen
y escriben como parte de su vida cotidiana, para los ninos estas practicas
tienen sentido més alla del universo escolar.

Al comparar las situaciones de los dos estudiantes de la muestra que
obtuvieron los mejores puntajes en la prueba nacional, Lahire ofrece un
ejemplo particularmente claro de las relaciones entre los usos familiares de
la lectura y la escritura y el desempefio escolar de los chicos. Romain (que
obtuvo un puntaje de 8,25 sobre 10) es hijo de un obrero y de una nifiera;
Albéric (8,15/10) es hijo de un profesor concursado de letras clasicas y
alcalde de distrito, y su madre —aunque no es profesional— proviene también
de un hogar burgués en el que son muy valorados el saber y la cultura.

Por otra parte, en tanto que Albéric presencia frecuentes situaciones en
las que sus padres leen o escriben, para Romain esas oportunidades son
escasas. Se destacan, sin embargo, ciertos rasgos comunes: las dos familias
brindan un ambiente que favorece la concentracion y la regularidad en
el esfuerzo; ademéas, ambas madres actiian como «educadoras de tiempo
completo», en particular acompafiando en las tareas escolares que
involucran lectura y escritura.
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En otras familias que combinan un alto «capital cultural y escolar»
con un escaso trabajo educativo en lectura y escritura, los resultados
escolares son menos exitosos. Lahire subraya que, aun en los circulos
socioprofesionales mas altos, «es sorprendente constatar hasta qué punto
la transmision de ese capital obedece a un trabajo incesante, cotidiano, de
largo aliento y a veces doloroso para nifios y padres» (2010: 32).

Desde nuestra perspectiva, este trabajo no puede ser responsabilidad
exclusiva de las familias. Para que todos los chicos realicen una buena
trayectoria escolar, parece imprescindible que la escuela se esfuerce por
sintonizar con las familias y por crear condiciones que permitan a todos
avanzar en la elaboracion del conocimiento.

En este sentido, Elsie Rockwell sefiala:

Los maestros son los sujetos centrales en la construccion cotidiana de la
cultura escolar. Lejos de ser representantes fieles de la voluntad estatal que
transmiten «la cultura de la sociedad», ellos ponen en practica diversos sa-
beres adquiridos en sus trayectorias personales. Los maestros otorgan a su
trabajo escolar en cada localidad y con cada grupo diferentes sentidos espe-
cificos. Los estudiantes identifican como «escuela» el conjunto de practicas
representadas por sus maestros. Dada la heterogeneidad de practicas, viven
experiencias escolares diversas y enfrentan mundos culturales contradicto-
rios. Se apropian de manera selectiva de ciertos conocimientos ofrecidos y
crean estrategias para sobrevivir como estudiantes. El ordenamiento social
de cada escuela abre o cierra posibilidades de aprender y de producir cultu-
ra. Estas condiciones pueden ser mas determinantes del destino escolar de
los estudiantes que la socializaciéon primaria (2018: 320).

Los estudios sociologicos analizados ponen en evidencia —como hemos
mostrado— la diversidad de las configuraciones familiares. Por su parte, las
investigaciones etnograficas concluyen que también existe gran diversidad
entre las escuelas:

El discurso educativo tiende a presentar una escuela homogénea, represen-
tante fiel de la cultura de la sociedad, que paulatinamente excluye a todos
aquellos estudiantes que no cuentan con las competencias culturales que
presupone el trabajo escolar. Una concepcion que integra la dimension his-
torica permite observar que la cultura escolar es mas bien heterogénea y
contradictoria (ibid.: 324).

En consecuencia, al preguntarnos como acercar el mundo escolar al familiar,
no seria pertinente pensar en «la escuela» y «la familia» en general, habria
que pensar mas bien en como tender puentes entre esta escuela especifica
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en la que trabajamos y las familias que forman parte de nuestra comunidad
educativa. Tendriamos que preguntarnos también como generar un espacio
de construcciéon compartida en el cual escuelas y familias puedan entrelazar
sus esfuerzos para crear condiciones que favorezcan los aprendizajes, que
contribuyan a asegurar un buen desempeio escolar de todas y todos.

LA FABRICACION ESCOLAR DE DESIGUALDADES
EN EL APRENDIZAJE

Los resultados de diversos trabajos socioldgicos obligan a reconocer la inciden-
cia dela escuela en la produccion del «fracaso escolar». Esto no es nuevo. Hace
mucho lo mostraron los estudios de Nunes, Carraher y Schliemann (1988) pu-
blicados en un libro cuyo titulo lo dice todo: Diez en la vida, cero en la escuela.

Mas recientemente, se han realizado investigaciones pluridisciplinarias®
sobre las desigualdades sociales en el acceso a los saberes escolares. Los
resultados obtenidos llevan a sostener que las desigualdades escolares se
co-construyen entre las practicas de los profesores y las de los alumnos, asi
como a formular la siguiente hipoétesis: las desigualdades vinculadas con
la apropiacion de saberes podrian ser producto de la confrontacion entre
las disposiciones sociocognitivas y sociolingiiisticas de los alumnos y la
opacidad y el cardacter implicito de los requisitos escolares, de los modos
de funcionamiento del sistema educativo y de las practicas docentes que se
ponen en acciéon (Bautier y Goigoux, 2004).”

Existiria entonces un desencuentro, un «malentendido sociocognitivo»,
entreaquello quelaescuelasuele dar por sentado —y porlo tanto no explicita—
y la forma en que algunos alumnos interpretan las tareas escolares. Los
investigadores encuentran que los chicos que tienen menos éxito escolar
—muchos de los cuales provienen de sectores populares— encaran las tareas
solicitadas sin advertir que plantean un desafio cognitivo, como si solo
se tratara de encontrar una respuesta para cada una de ellas en lugar de
apuntar a la construccion de un conocimiento.

Afirman Bautier y Goigoux:

6. Estos estudios se apoyan en la convergencia de resultados de investigaciones
psicoldgicas, socioldgicas y didacticas referidas a diferentes disciplinas escolares
y realizadas en diferentes niveles educativos. Los investigadores se agrupan en la
Red de Investigaciones sobre la socializacidn, la ensefanza, las desigualdades y las
diferenciaciones en los aprendizajes (Reseida), creada en 2001.

7. Este articulo forma parte de un movimiento de cercania creciente entre la socio-
logia de la escuela y la didactica de la lengua en la comunidad francéfona.
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Nuestra hipotesis sobre la construcciéon de las desigualdades escolares es
entonces una hipétesis relacional: habria una inadecuacion de las practi-
cas de ensefanza (objetivos que se asignan, seleccion de las tareas, modos
de regulacion, etc.) a las caracteristicas de algunos alumnos provenientes
de medios populares que tienen menos éxito que otros en la escuela. Esto
supone ademas que las mismas practicas pueden producir efectos diferentes
segtn los alumnos: cuando ellos comparten las expectativas de las situacio-
nes escolares, no se ven interferidos por la opacidad de ciertas practicas de
ensefianza (ibid.: 92-93).

Aclaran que, aunque solo es una hipotesis, esta respaldada por muchos in-
dicios concordantes.

Fabricacion «pasiva» y «activa» de desigualdades

¢En qué consiste el desencuentro? ¢Qué ocurre —y qué no ocurre— en el
trabajo del aula para que algunos chicos puedan alcanzar el aprendizaje
previsto y otros no? ¢Qué es lo que, al omitirse, impide que los chicos apren-
dan?

Stéphane Bonnéry (2009) analiza los resultados de dos investigaciones
orientadas a comprender cuales son los mecanismos que operan para que
los saberes —que son ofrecidos a todos por igual- sean desigualmente
apropiados por parte de los alumnos.

La primera indagacién (2007) se desarrolld en cuatro grupos del
quinto afio de la escolaridad primaria con nifios pertenecientes a sectores
populares, cuyo desempeno escolar era relativamente homogéneo: la
mayoria de ellos habia obtenido puntajes bajos en la prueba nacional. La
segunda (2009) tuvo lugar en dos grupos del mismo afio cuya poblacién era
social y escolarmente heterogénea. Se realizaron observaciones en las clases
asi como entrevistas con los alumnos y los profesores. Ademés de recoger
las producciones escritas de todos los alumnos, se hizo un seguimiento
cercano de 16 nifios en el primer caso y de 19 en el segundo.

Alo largo de estas indagaciones se pudo identificar que en las clases de
matematica frecuentemente se utiliza un dispositivo pedagbgico que consta
de tres fases:

- La primera propone una ficha impresa con una sucesioén de tareas en-
cadenadas que los estudiantes deben ir resolviendo una a una, en forma
individual o grupal. Al final de esta fase, se revisan colectivamente las
respuestas (salvo las que se refieren a las conclusiones, que se reservan
para la fase siguiente).
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El supuesto didactico es que los alumnos iran estableciendo por si mismos
las relaciones entre las distintas experiencias o tareas, lo que los conducira
ala construccion de la nocion que se pretende ensefiar. Dado que la sucesion
cronolégica propuesta en la ficha se considera suficiente para guiar a los
alumnos en el recorrido intelectual esperado, las intervenciones del docente
se limitan a organizar la clase o a regular la actividad (por ejemplo, «recuer-
den leer atentamente la consigna») y no se refieren para nada a los conteni-
dos que estén en juego.

- La segunda se centra en socializar y comparar las conclusiones elaboradas
por los chicos. Es un momento de intercambio colectivo en que el docente
va tomando nota de las ideas expresadas para culminar con la formulacion
del conocimiento que quedara institucionalizado como valido. Los alumnos
copiaran en sus cuadernos la conclusion que ha sido institucionalizada.

- La tercera tiende a consolidar la nocion aprendida a través de su utilizacion
en nuevas situaciones. Bonnéry encuentra que, en algunos casos, esta fase se
destina a la evaluacion, sin haber favorecido que los chicos se familiaricen
con el nuevo concepto reutilizdndolo en otros contextos.

Al atribuir a estos dispositivos la propiedad de llevar a los estudiantes por
un recorrido intelectual que desemboca en la adquisicion del conocimiento,
se «da por hecho» que ellos podran por si mismos «seguir el hilo», apelar
a los conocimientos ya adquiridos que resulten pertinentes y arribar a las
conclusiones esperadas.

Por ejemplo, en una de las situaciones estudiadas en clase de
matematica, los alumnos trabajan en grupos para responder a las
instrucciones planteadas en la ficha: recortar quince tridngulos, doblarlos
alo largo de sus ejes de simetria para identificarlos, pegarlos en la columna
correspondiente de una tabla (segin tengan uno, varios, o ningin eje de
simetria) y sacar conclusiones a partir de ello. Se espera que estas tareas
los lleven a establecer que solamente los tridngulos equilateros tienen
tres ejes de simetria. Para hacerlo, necesitan movilizar conocimientos
anteriores pertinentes (vinculados con los ejes de simetria de otras figuras
geométricas y con los tipos de tridngulos segtin sus lados) y ponerlos en
juego al decidir como clasificarlos.

En la segunda fase (que ocupa menos tiempo que la primera) se
revisan colectivamente las respuestas y la clase en su conjunto llega a
la conclusion de que los triangulos que tienen tres ejes de simetria son
equilateros, los que tienen uno son isoésceles y los que no tienen eje de
simetria son escalenos. Todos escriben entonces al pie de cada columna
de la tabla los nombres de los tridngulos que antes habian clasificado
segiin sus ejes de simetria. El conocimiento que se institucionaliza se
refiere a las propiedades simétricas de los distintos tipos de triAngulos.
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En la tercera fase realizan un ejercicio de aplicaciéon, que apunta a la
recontextualizacion del saber institucionalizado.

El investigador observa que, mientras que algunos chicos —mas
familiarizados con «lo obvio» de la escuela— ponen en juego criterios que les
permiten agrupar los tridngulos segun lo previsto, otros chicos se implican
activamente en las dos primeras instrucciones (cortar y luego doblar segtin
los ejes de simetria) como si se tratara de simples tareas «materiales»:
manipulan y examinan cada tridngulo de manera independiente, sin
establecer relaciones pertinentes entre ellos.

Luego pasan a la siguiente tarea, también formulada en términos de
actividad material: pegar los triangulos en la tabla. Al no haber realizado la
operacion clasificatoria implicita en la propuesta (y quiza sin haberse dado
cuenta de que habia que realizarla), dos nifas de un trio observado buscan
ayuda en la tercera companera —que si habia podido agrupar correctamente
los triangulos a pesar de que la consigna no fue dada explicitamente—, pero
los intercambios entre ellas solo las llevan a imitar los aspectos visibles
de la actividad. Como resultado, pegan correctamente los tridngulos
en las columnas correspondientes, pero esto no las lleva a enunciar las
propiedades simétricas de los diferentes tipos de triangulos. Seguramente
es por eso que quedan perplejas ante la pregunta por las conclusiones.

Elejemploilustra procesos recurrentes observados en esta investigacion:

- Los aspectos implicitos en las tareas propuestas facilitan malentendidos
cognitivos que llevan a algunos chicos —los menos familiarizados con el
modo de funcionamiento escolar— a responder cada consigna por separado
en el orden en que se enuncian, sin establecer relaciones entre las distintas
etapas planteadas por el dispositivo.

- En cambio, otros alumnos —los mas familiarizados con las expectativas
escolares— parecen presuponer que hay un hilo conductor entre las distintas
tareas propuestas: comienzan por leer toda la ficha y solo se involucran en
la manipulacion de los tridngulos una vez que tienen una visiéon general de
lo que se les pide. Saben que hay un conocimiento en juego y que deberan
arribar a conclusiones.

Tener una idea clara del propdsito que se persigue parece ser condicion
necesaria para que cada tarea pueda ser percibida como parte del proce-
S0; quienes no lo consiguen por su cuenta se quedan a mitad de camino.
Esta claro que el dispositivo no puede sustituir las intervenciones del do-
cente —intencionadas y sostenidas a lo largo del proceso—, que se orientan
a favorecer la conceptualizacidon. Se generan asi, por omision, situaciones
desiguales frente al conocimiento. Bonnéry llama produccién pasiva de
desigualdades a este fendmeno.
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Ahora bien, cuando se es indiferente a las diferencias —como ocurre con
los dispositivos estudiados, que suponen un recorrido intelectual tnico,
simultaneo y, en buena medida, autbnomo—, la constatacién de que no
todos los alumnos aprenden puede conducir a clasificarlos en categorias
vinculadas a su rendimiento y a actuar de acuerdo con ellas. En este caso,
el docente produce intervenciones diferenciadas para los «flojos» y para
los «buenos», lo cual —lejos de promover el avance en el aprendizaje—
limita la participacién de los alumnos a aquello que él sabe que pueden
responder correctamente. Bonnéry llama a este proceso fabricacién activa
de desigualdades.

En efecto, en las clases observadas, los alumnos considerados mas
«flojos» son especialmente interpelados al principio de la primera fase,
sobre todo con la intencién de involucrarlos en la tarea o de comprobar
«por donde van»; con frecuencia, el docente les solicita la respuesta a la
primera consigna (por ejemplo, «Entonces, ¢cuantos ejes de simetria tiene
el tridngulo nimero uno?»). Si piden ayuda o los nota bloqueados, vuelve
a pedirles que resuelvan la tarea sin incitarlos a elaborar el conocimiento
en juego. En cambio, el docente solicita la participacion de los «buenos»
alumnos en otros momentos, en particular durante la segunda fase, para
que aporten las respuestas que permitiran luego alcanzar las conclusiones.
El docente esta seguro de que estos estudiantes —que se muestran
involucrados, 4vidos de participar— han recorrido el camino intelectual
esperado y podran cumplir la funcién de formular el saber que sera
institucionalizado.

Bonnéry sefiala que algunos de los «buenos alumnos» permanecen
discretamente silenciosos durante la parte mas sencilla de la actividad e
intervienen en el momento preciso de dar el «salto cognitivo» —aun sin que
el maestro lo pida explicitamente—, estableciendo las relaciones esperadas
y formulando generalizaciones («Solo los tridngulos equiléteros tienen tres
ejes de simetria», por ejemplo). En el marco de las propuestas guionadas
—como los dispositivos estudiados—, estos «pequefnos maestros» cumplen
un rol decisivo en la clase, porque permiten sostener la idea de que el
objetivo ha sido alcanzado, ya que no es necesario que sea el maestro quien
enuncia el saber.

Si bien la propuesta es la misma para todos, en este caso se plantean
exigencias diferenciadas a distintos alumnos, segin la jerarquizacion
implicitamente realizada por el docente. El aula constituye entonces un
«espacio para aprender juntos por separado»: la clase asume un caracter
falsamente simultaneo en el que es posible tratar un contenido delante
de todos los alumnos diferenciando los que aprenden de los que quedan a
mitad de camino. Estos tltimos copiaran en sus cuadernos el conocimiento
institucionalizado, posiblemente sin haberlo comprendido.
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Como queda constancia escrita del trabajo intelectual realizado —com-
paracion, deduccién, generalizaciéon, formulaciéon del conocimiento—,
podria creerse que todos han aprendido lo que se apuntaba a ensefiar. Las
diferencias en la apropiacion real pueden pasar desapercibidas por un
tiempo tanto para los alumnos como para el docente: para los primeros,
porque los resultados de la tarea son correctos; para el segundo, porque ha
conseguido desarrollar todo lo previsto («cumplir los objetivos») y porque
interpreta de una manera global lo que ocurri6 en la clase, sin reparar en
que algunos chicos no realizaron el recorrido intelectual esperado. De este
modo, el docente parece centrarse en que todo lo que se propuso ensefar
«circule» en la clase méas que en lograr que todos sus alumnos se apropien
de esos conocimientos.

Hemos incluido aqui los estudios de Bonnéry no solo para subrayar
la centralidad de la intencién ensenante de los docentes, sino también
para hacer notar el auge que tienen actualmente en nuestro medio los
dispositivos «guionados» en diferentes formatos segtin el nivel educativo
y el area curricular. Asi, por ejemplo, en la escuela primaria se recurre con
frecuencia —en particular en matemaética y ciencias naturales— a ofertas
editoriales que contemplan cuadernillos de actividades en los cuales se
establece el recorrido a realizar por los alumnos para arribar a ciertas
nociones. Propuestas similares son también habituales en el secundario
y en la universidad: en materias como matematica, quimica, fisica o
biologia, las «guias de trabajos practicos» suelen funcionar como hojas de
ruta que pautan los pasos que llevaran a adquirir un concepto. A partir
de la explicacion inicial del profesor, se espera que los alumnos resuelvan
las guias de manera autonoma, construyendo por su cuenta las relaciones
entre los problemas planteados. En materias vinculadas con las ciencias
humanas, los cuestionarios que componen las guias de lectura muchas
veces cumplen la misma funcion.

Probablemente, el atractivo de estos dispositivos consista en que parecen
conceder un lugar importante ala actividad de los estudiantes. Sin embargo,
las acciones materiales que ellos realizan no necesariamente conllevan
la actividad intelectual que puede conducir a elaborar un conocimiento.
Por otra parte, quienes producen esos materiales pretenden —al menos
en algunos casos— ofrecer propuestas «a prueba de docentes», como si
fuera posible resolver los diversos y complejos problemas que se plantean
en el aula prescindiendo de la intervencion de maestros y profesores en la
reelaboracion de los contenidos.

Para que las y los docentes puedan analizar criticamente los materiales
que les llegan, es imprescindible generar espacios que les permitan discutir
los supuestos en los que se apoyan, elaborar criterios comunes para decidir
cuales adoptar, qué modificaciones hacer y cuales dejar de lado, asi como
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debatir qué intervenciones seran insoslayables en el aula para asegurar que
todos los estudiantes avancen en la conceptualizacion.

Concretar y sostener estos espacios en las escuelas supone crear condi-
ciones institucionales y laborales que reconozcan el trabajo docente como
un trabajo intelectual que no se agota en el aula, que requiere tiempo para
reflexionar y estudiar con otros, para analizar clases y materiales, para pla-
nificar juntos... Es asi como seria posible evitar el riesgo de favorecer —por
accién o por omision— la produccion de desigualdades.

Alfabetizacion y desigualdad

La alfabetizacion inicial se constituye como un objeto insoslayable cuando
se intenta comprender la (des)igualdad en relacion con el conocimiento,
porque en el aprendizaje de la lectura y la escritura se juega de manera
crucial el destino escolar de los chicos y sus posibilidades de participar en
la vida social como ciudadanos de la cultura escrita.

Al analizar sus detalladas observaciones en las aulas, Lahire (1993)
describe vividamente el desencuentro entre las practicas de ensefianza
usuales en los primeros afios de la escolaridad y la relacion con el lenguaje
que tienen muchos chicos al llegar a la escuela. En tanto que la ensefianza
usual durante la alfabetizacién inicial se centra en el componente
fonolégico del lenguaje, la forma en que habitualmente se recurre a él
fuera de la escuela —y, por lo tanto, los usos que los chicos dominan como
hablantes— pone en primer plano el sentido y los propdsitos que orientan
las interacciones cotidianas.

El desencuentro es fuerte porque hay una discontinuidad radical entre
estas dos formas de considerar el lenguaje: para los alumnos, no se trata
solo de tomar conciencia de algo que ellos ya ponian en accién —no se trata
solo de explicitar conocimientos que ya estaban implicitos en sus compor-
tamientos lingliisticos—; se trata de pensar en el lenguaje como un conjunto
de significantes diferenciados de sus significados:

En términos saussureanos, los alumnos se ven obligados a centrar su aten-
cion en el significante, sin considerar ni el significado ni el referente. [...]
Combinar letras para obtener silabas o palabras y luego combinar palabras
para obtener frases, son actividades que suponen una logica de produccion
de «sentido» radicalmente diferente de la implicada en la produccién oral
en situaciones de interaccion (ibid.: 84-86).

Al analizar las notas de una docente acerca de los progresos (o0 no) de sus
alumnos, el autor muestra que ella caracteriza a tres chicos como «flojos»
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porque no llegan a comprender las correspondencias entre sonidos y letras,
y que esta caracterizacion se va consolidando a lo largo del tiempo y la lleva
a proponerles sistematicamente ejercicios de descifrado. En cambio, sus
propuestas de lectura para quienes ya comprendieron la alfabeticidad estan
centradas en la construccion de sentido.

ComosenalaRoiné (2015) —al analizarlosresultados de unainvestigacion
sobre las practicas escolares que tienen lugar con ninos categorizados como
«con dificultades de aprendizaje»—, cuanto més se considera que un chico
esté en dificultad, més probable es que se logre que efectivamente lo esté.
Esto es asi porque la ensefianza que se les brinda se aparta fuertemente
de la que se ofrece a los otros nifios, se les proponen tareas que carecen de
sentido para ellos y los alejan cada vez més de lo que estan haciendo sus
compaferos.

En el mismo sentido, Bautier y Goigoux (2004) analizan una situaciéon
desarrollada en el Curso Preparatorio,® durante la cual se produce un
desencuentro entre el objetivo de la docente y la respuesta de los alumnos:
en tanto que la maestra apunta a introducir el estudio de un fonema, los
nifios privilegian las relaciones de significado entre las palabras propuestas.
Es interesante detenerse en esta situacion, porque permite advertir hasta
qué punto el analisis fonologico de las palabras resulta ajeno para los chicos
—o para muchos de ellos—.

Los autores senalan que se trata de introducir el sonido [u] que en
francés corresponde a la grafia [ou] y describen la situacion.

En referencia a un album de animales que han trabajado en otra area,
la maestra construye su secuencia semanal de estudio del cédigo grafo-
fonologico presentandola asi: «Todos los animales del pueblo quieren ir
a casa de la gallina (poule). ¢Para qué? Para hacer una sopa de piedras
(soupe de cailloux). Pero el lobo (loup) tiene miedo de que haya demasiados
animales y decide cuales son los animales que va a dejar entrar en casa de
la gallina. [...] Ustedes van a proponerme animales que vienen a golpear a
la puerta de la gallina, yo hago de lobo y les digo si quiero que entre o no».

Los chicos proponen entonces nombres de animales que la maestra
acepta o rechaza impostando la voz para encarnar al lobo. Muchos de los
nombres que proponen no incluyen el sonido [u] y la maestra los rechaza uno
tras otro. Finalmente, un nifio menciona un nombre que —por casualidad—
lo incluye: poussins (pollitos) y la maestra lo acepta. Otro alumno comenta

8. En el sistema educativo francés, el «curso preparatorio» estd concebido como
transicion entre el jardin de infantes y la escuela primaria; los nifios que lo cursan
tienen entre cinco aflos y medio y seis aflos y medio.
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«porque es pequenio». La docente precisa entonces la consigna: «Si ustedes
no escuchan los nombres de los animales, no van a entender como elige el
lobo. Escuchen bien, tienen que escuchar bien».

Los chicos siguen diciendo nombres de animales que no son los espera-
dos por la docente hasta que alguien propone uno que incluye el sonido [u]:
«souris» (laucha). Pero inmediatamente otro alumno dice «rat» (raton) y
otros siguen proponiendo palabras relacionadas por el significado, sin con-
siderar que incluyan o no el sonido en cuestion.

La maestra —que sigue actuando como lobo— acepta seis nombres y recha-
za otros treinta. Luego, repite los nombres aceptados acentuando el sonido
«u» (lo prolonga y sube la voz al pronunciarlo). Después de solicitar a un nifo
que ha entendido el criterio de seleccion que lo formule ptiblicamente, ella lo
retoma e indica que continuaran el juego proponiendo tinicamente nombres
de animales en los que se escuche «u». Invita a un alumno a sustituirla en el
papel de lobo, es decir, a validar o invalidar las propuestas de sus compaiie-
ros. Una vez explicitado el propdsito de la situacion, la mayoria de los alum-
nos respeta la consigna, pero seis o siete —los que estdn menos avanzados en
el aprendizaje de la lectura— siguen proponiendo palabras que no incluyen
[ul, pero que se relacionan con la propuesta inmediatamente anterior desde
el punto de vista del significado. Cada vez que esto ocurre, la maestra reite-
ra —sin mucho éxito— la referencia a la regla fonologica e incita al alumno a
hacer una propuesta ajustada a la consigna.

La consigna se va precisando a lo largo de la actividad: al comienzo la
docente pide que se propongan nombres de animales sin explicitar ningtn
criterio para seleccionarlos, seguramente porque supone que los chicos lo
descubriran a partir de los nombres que ella acepte o rechace. Como esto
no ocurre, subraya que es necesario «escuchar bien» y, recién al notar que
esta precision no es suficiente, especifica el criterio de seleccion: palabras
que incluyan el sonido [u].

Una vez que se precisa la consigna, algunos chicos «entran en el juego»
—proponen palabras que efectivamente incluyen ese sonido—, pero otros
siguen estableciendo relaciones seméanticas. ¢A qué se debe esta diferencia?
Segun Bautier y Goigoux, algunos alumnos siguen aferrados al significado
aun después de que se haya explicitado la consigna porque se distraen con
la propuesta lidica y se pierden en adivinanzas que no les aportan nada en
el plano fonologico.

Para comprender las razones que impulsan a los docentes a actuar como
lo hacen, se realizaron entrevistas® en el marco del estudio del que forma

9. Se trata de entrevistas de autoconfrontacién simple y cruzada, segun la meto-
dologia del andlisis clinico del trabajo (Clot, 2000). Las clases observadas fueron
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parte el episodio antes referido. Goigoux (2005) senala que los docentes van
entramando razones vinculadas con la ensenanza en general —por ejemplo,
la preocupacién por plantear propuestas que sean atractivas para los
alumnos— y con la ensenanza de la lectura y la escritura en particular. Los
maestros se esfuerzan por crear escenarios que involucren a los chicos en el
trabajo y los mantengan interesados durante su desarrollo; esta exigencia
lleva a veces a revestir las propuestas de un «ropaje» —como el juego del
lobo— al que se atribuye la responsabilidad de asegurar el «sentido del
aprendizaje». De este modo, se intenta comprometer a los chicos apelando
a un recurso ajeno al trabajo intelectual que se requiere poner en accion.

Compartimos la conviccién de estas docentes de que es imprescindible
que las situaciones didécticas tengan sentido para los chicos, es decir
que ellos puedan interpretarlas desde su propia perspectiva. La maestra
que protagoniza el episodio antes narrado™ es particularmente sensible
a este objetivo: trata de mantener la atencion de los alumnos durante el
mayor tiempo posible y, en la entrevista, evoca sus comentarios o sus
respuestas. Durante las entrevistas con los investigadores, ella pone
reiteradamente en evidencia una clara intencionalidad ensehante y una
profunda preocupacion por lograr que todos sus alumnos aprendan. «Yo
no suelto a los que se quedan atras. Si ellos se desenganchan, yo los re-
engancho [...]. Mi preocupaciéon es no marginalizar a los alumnos. Todos
estan comprometidos en la actividad» (Margolinas, 2005: 10). Sefialemos
que, a pesar de sus esfuerzos por incluir a todos en el aprendizaje de las
correspondencias grafo-fonicas, esta docente reconoce que son actividades
«desenganchadas» y que resultan arduas porque no tienen sentido para los
alumnos, lo que hace necesario contextualizarlas.

Alo largo de este apartado, hemos revisado estudios que contribuyen a
comprender como se gesta la desigualdad ante el aprendizaje de la lectura
y la escritura.

Al analizar «el juego del lobo», Bautier y Goigoux —lejos de cuestionar
la vision de la alfabetizacion instaurada en la escuela— atribuyen las
dificultades de los chicos a la falta de explicitacion de la consigna y al
«ropaje» que oscurece el proposito de la situaciéon.* Lahire, cuyos estudios

analizadas en forma compartida por investigadores y docentes (Goigoux, Margoli-
nas y Thomazet, 2004).

10. Las entrevistas con esta maestra son analizadas desde diferentes perspectivas
en varias publicaciones del equipo de investigacion (Margolinas y Thomazet, 2004;
Goigoux, 2005; Margolinas, 2005).

11. Dado que no compartimos esta explicacion de Bautier y Goigoux, mas adelante
reinterpretaremos esta situacién desde nuestra perspectiva.
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socioldgicos se han dedicado fuertemente a la escritura, se acerca mas
al nucleo cognitivo de la cuestion al enfatizar la extraneza que pueden
experimentar los alumnos ante la insistencia escolar en la correspondencia
fono-grafica, separada de toda relacion con el significado. Es lo que
muestran «de manera casi caricaturesca, los primeros textos de lectura
enteramente constituidos con la finalidad de hacer trabajar sobre ciertas
correspondencias entre grafias y sonidos» (Lahire, 1993: 84).

En relacion con la alfabetizacion, consideramos imprescindible poner
en diadlogo la mirada socioldgica con otros aportes que permiten reconcep-
tualizar el sistema de escritura como objeto de ensehanza, comprender el
proceso cognitivo desarrollado por los nifios para reconstruir ese objeto y
aproximarse a una perspectiva didactica orientada a promover el acceso de
todos los nifos a las culturas de lo escrito.

HACIA UNA MAYOR IGUALDAD EN EL APRENDIZAJE
DE LA LECTURA Y LA ESCRITURA

Saber que los chicos piensan acerca de la escritura —lo hacen frente a todos
los objetos de conocimiento— obliga a preguntarse como inciden en el «fra-
caso escolar» los métodos de ensenanza que ignoran a los sujetos del apren-
dizaje en tanto productores de conocimiento.*

Dado que son multiples los textos presentes en el medio social y dado
que interactian con personas que los interpretan y producen, los nifios se
plantean interrogantes acerca de la escritura desde mucho antes de que esta
se constituya en objeto de ensefianza sistematica. Al estudiar los problemas
cognoscitivos que enfrentan y las hipotesis que elaboran al intentar resol-
verlos, las investigaciones psicogenéticas —a partir de Ferreiro y Teberosky
(1979)— produjeron una revolucién conceptual que puso en cuestion los mé-
todos tradicionalmente arraigados en la escuela y llevo a revisar las razones
de las altas tasas de repitencia en los primeros afios de la escolaridad.

Desde la perspectiva didactica, ademas de considerar las conceptualiza-
ciones de los nifios, es imprescindible reconceptualizar el objeto cultural que
ellos estan intentando conocer, ya que constituye un aspecto relevante del
objeto de ensefianza.

12. En este sentido, Novaro y Hendel -en este mismo libro-, al analizar registros
etnograficos de una investigaciéon con chicos migrantes, advierten la ausencia o
desvalorizacién por parte de la escuela de los conocimientos y experiencias de
estos estudiantes, aun cuando estan claramente relacionados con los contenidos
gue se trabajan.
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Nos referiremos entonces ante todo a los aportes lingiiisticos, psico-
lingiiisticos e historicos que contribuyen a redefinir nuestro sistema de
escritura y sintetizaremos luego aspectos centrales de las investigaciones
psicogenéticas. Finalmente, al abordar resultados de las investigaciones di-
dacticas latinoamericanas en alfabetizacién inicial, incluiremos las voces
de docentes que consideran estos aportes y ponen en primer plano de la
ensefianza tanto la problematica planteada por la diversidad como las in-
tervenciones y formas organizativas que permiten asegurar que todos los
nifos progresen como lectores y escritores.

Acerca del desencuentro entre ensefianza y aprendizaje.
Una reinterpretacion

EL SISTEMA DE ESCRITURA COMO OBJETO DE ENSENANZA

Las propuestas de ensehanza analizadas en el apartado anterior se susten-
tan en una concepcion del sistema de escritura como un cédigo de trans-
cripciéon de sonidos en grafias y estan atravesadas por una suposiciéon am-
pliamente difundida en la ensefianza usual: es necesario aprender a aislar
los sonidos que componen las palabras orales antes de aprender a escribir
y, muchas veces, sin apoyarse en la escritura.

Ahora bien, ées posible seguir considerando que el sistema de escritura
es un simple c6digo de transcripcion?

Los conocimientos producidos a partir del momento en que el lenguaje
escrito comenzo a ser estudiado en si mismo™ ponen en evidencia que ni la
lengua escrita puede considerarse como derivada delalengua oral —entre otras
razones, porque sus funciones son diferentes de las de la oralidad y esto deter-
mina diferencias en la estructura sintactica, en el léxico, etc.—* ni el sistema
de escritura puede concebirse como una transcripcion de sonidos en grafias.

Al distinguir codigo de transcripcion y sistema de representacion, Fe-
rreiro (1987) subraya que codificar es construir un sistema de represen-
tacion alternativo a otro ya existente de tal modo que puede establecerse
una correspondencia biunivoca entre los elementos de ambos sistemas, por
ejemplo, entre cada letra del sistema de escritura y cada configuracion de

13. El lenguaje escrito es actualmente objeto de estudio no solo de la Linguistica, sino
también de la Historia, la Sociologia y la Antropologia de la lectura y la escritura.

14. En este sentido, Halliday (1987) (citado por Olson, 1995) sefala que el lenguaje
escrito tiende a ser Iéxicamente denso, pero gramaticalmente simple; mientras que el
lenguaje hablado tiende a ser gramaticalmente intrincado pero Iéxicamente simple.
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puntos y rayas en el codigo Morse. En cambio, la construccion de un primer
sistema de representaciéon adecuado a aquello que se quiere representar es
siempre producto de un largo proceso histérico y colectivo. En el caso par-
ticular de la escritura, ha sido necesario decidir qué aspectos privilegiar al
representar el lenguaje:

Es el caracter bifasico del signo lingiiistico,’ la naturaleza compleja del
mismo y de la relacién de referencia lo que esta en juego. Porque, équé es
lo que la escritura realmente representa? ¢Acaso representa diferencias
en los significados? ¢O bien diferencias en los significados en relacion con
propiedades de los referentes? ¢Representa acaso diferencias entre los sig-
nificantes? ¢O bien diferencias entre los significantes en relacion con los
significados?* (ibid.: 11).

Los problemas sefialados por Ferreiro se han resuelto de diferentes mane-
ras en diferentes sistemas de escritura: los sistemas ideograficos o logo-
graficos —como el chino— representan directamente significados, sin pasar
por los significantes orales que aluden a ellos; en cambio, los sistemas fo-
nograficos representan a los significantes orales,” de tal modo que cada
marca refiere a una parte del significante, ya sea a una silaba o a un fonema
(Blanche-Benveniste y Chervel, 1978). Por otra parte, ningn sistema de
escritura es «puro»: incluso nuestro sistema de base alfabética representa
algunos rasgos de la oralidad, pero no todos, y crea distinciones —como
las establecidas por las maytusculas o por las diferencias ortograficas entre
homoénimos— que no existen en la oralidad pero contribuyen a la recons-
truccion del sentido. No hay duda entonces de que los sistemas de escritura
son sistemas de representacion.

Para precisar en qué consiste el malentendido entre ensefanza y apren-
dizaje en la alfabetizacion inicial, es imprescindible plantearse otro interro-
gante: el analisis de las palabras orales en los sonidos que las constituyen,
¢es una precondicion o es méas bien un producto de la escritura?

15. A partir de la obra fundante de Ferdinand de Saussure, el signo lingUistico se
define como bifdsico, como la unién indisoluble de significante y significado.

16. Como veremos luego, las conceptualizaciones sucesivas gque los niflos elaboran
acerca del sistema de escritura sugieren que, implicitamente, ellos también se plan-
tean estos interrogantes.

17. Dado que significante y significado son indisociables, aun cuando los sistemas
fonograficos se centran en la representaciéon de los aspectos sonoros de las pala-
bras orales -los significantes-, remiten siempre al significado, al sentido de lo que
se intenta comunicar.
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Al sostener que la escritura es una actividad metalingiiistica porque
convierte al lenguaje en objeto de reflexion, Olson (1995) resefia diferen-
tes estudios cuyos resultados indican que es el aprendizaje de la lectura
y la escritura lo que influye en la posibilidad de recortar fonemas. Por su
parte, Scholes y Willis (1995) advierten que las investigaciones psicolin-
gliisticas han dejado de lado la posibilidad de estudiar la incidencia de la
escritura sobre el analisis fonologico porque se centraron exclusivamen-
te en sujetos que ya sabian leer y escribir. Realizan entonces estudios con
adultos analfabetos —hablantes nativos de inglés— a partir de los cuales
concluyen que la mayoria de los entrevistados no puede resolver prue-
bas de supresion de fonemas'® que son facilmente resueltas por quienes
saben leer y escribir.

Es la escritura alfabética la que plantea la necesidad de analizar las pa-
labras orales en sus minimos componentes sonoros —y por eso los hablantes
letrados del chino no llegan a hacer este analisis, como han mostrado Read,
Zhang, Nie y Ding (1986).*

Es necesario sehalar también que —contrariamente a lo que suele creer-
se— en la escritura del espanol la correspondencia biunivoca entre grafias y
sonidos es muy limitada. Ademés de los conocidos problemas ortograficos
que se generan porque algunas letras (como C, R o G) pueden corresponder
a diferentes sonidos segin el contexto en el que aparecen y porque diferen-
tes letras corresponden a un mismo sonido (Cy S; G y J; B y V; etc.), hay
otros problemas que se les plantean a quienes estan aprendiendo a leer y es-
cribir de los cuales los adultos alfabetizados no solemos tomar conciencia.
Es lo que ocurre —entre muchos otros casos— con la letra N, que remite a
sonidos diferentes segtin esté al comienzo o al final de una silaba, ya que en
este tltimo caso corresponde a un sonido nasal (como en «contar» o «can-
cion»); y algo similar sucede con la S, que remite a una aspiraciéon cuando se
encuentra al final de una silaba («mosquito», «respirar», etc.).

Ademas, personas que hablan diferentes variedades del espafol hacen
corresponder al leer sonidos diferentes a ciertas letras; por ejemplo, la LL
de «lluvia» o de «estrella» sera pronunciada de distintos modos por un co-
rrentino o un portefio y algo similar ocurrira con los sonidos correspon-
dientes alaletra R. Asimismo, las letras C y Z de «cielo», «ceniza» o «zorro»
se pronunciaran en forma diferente segiin que el lector sea espafiol o lati-

18. Se solicitaba a los sujetos que eliminaran fonemas ubicados en diferentes luga-
res, por ejemplo, se les pedia que pronunciaran «fly» suprimiendo /f/; «flat» elimi-
nando /I/; «bite» eliminando /t/.

19. El titulo de este articulo es mas que sugerente: «The ability to manipulate speech
sounds depends on knowing alphabetic writing».
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noamericano. Como senala Blanche-Benveniste (2002: 17), «la escritura no
refleja nunca la pronunciaciéon de todos y no corresponde exactamente a la
pronunciacion de nadie».

En sintesis, todos los estudios citados coinciden en mostrar que la
relacién entre oralidad y escritura no es unilateral sino dialéctica, que
la escritura es decisiva para la reflexion sobre el lenguaje oral y que las
posibilidades de analizar las palabras en sus unidades sonoras minimas
estan estrechamente relacionadas con el dominio de un sistema de es-
critura alfabético.

LAS CONCEPTUALIZACIONES INFANTILES
ACERCA DE LA ESCRITURA

Si bien es imposible desarrollar aqui el proceso a través del cual los chicos
reconstruyen la alfabeticidad del sistema de escritura —proceso que ha sido
minuciosamente estudiado en diferentes paises a lo largo de los ultimos
cincuenta afios—,?° sefalaremos algunos aspectos que es central considerar
al ensefiar a leer y escribir.

Desde muy pequefios, los nifios comprenden que la escritura represen-
ta algo, que es un objeto sustituto, no solo un conjunto de marcas sobre
el papel. Parecen preguntarse entonces qué es lo que representa y, en sus
esfuerzos por elaborar una respuesta, construyen una hipétesis segin la
cual la escritura remite a una caracteristica de los objetos que el dibujo no
alcanza a sustituir: su nombre. Sin embargo, dibujo y escritura no estan
totalmente diferenciados: es el dibujo el que garantiza a qué se refiere la
escritura y, por lo tanto, una misma escritura puede cambiar de significado
al atribuirla a dibujos de diferentes objetos.

Mas tarde, una vez independizada la escritura del dibujo pero mucho
antes de vincularla con el aspecto sonoro del lenguaje oral, los nihos
comienzan a establecer condiciones para que una escritura sea legible:
exigen en primer lugar una cantidad minima de letras (en general tres) y
luego una variedad de grafias para que lo escrito «se pueda leer». Ademas,
elaboran una hipoétesis segun la cual, para representar dos significados
diferentes, es necesario usar letras también diferentes o bien ponerlas en
diferente orden.?* Estas exigencias se ponen de manifiesto tanto en las

20. Para profundizar en este proceso, pueden consultarse las publicaciones de Emi-
lia Ferreiro y su equipo, en particular las sefialadas en la bibliografia de este articulo.

21. Por ejemplo, en el primer aflo de nuestra investigacion didactica (1980), un
alumno que se llamaba Ersamo combinaba de todas las maneras posibles las letras
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situaciones de escritura como en las de lectura y, en algunos casos, los
chicos las explicitan («con dos letras no dice nada», «la misma dos veces
no puede ser», por ejemplo).

Al interpretar sus escrituras diferenciadas —producidas respetando
las exigencias que ellos mismos han elaborado—, los chicos las sefialan en
forma continua mientras dicen cudl es la palabra que han escrito. Progre-
sivamente, van estableciendo que a cada parte de la palabra escrita corres-
ponde una parte de la palabra oral (Vernon, 1986), lo que muestra que han
comenzado a relacionar escritura y oralidad. Después de diferentes tanteos,
elaboran la hipétesis silabica, que consiste en hacer corresponder término
a término las unidades minimas de la oralidad (las silabas) con las unida-
des minimas de la escritura (las letras).

Aclaremos que, cuando comienzan a escribir sildbicamente, los chicos
suelen utilizar letras diferentes de las convencionales. Por ejemplo, para
«mariposa», podemos encontrar una escritura como EIMT, y considerare-
mos que es silabica porque fue producida tomando en cuenta la correspon-
dencia biunivoca entre letras y silabas, aunque las letras no correspondan
al valor sonoro que convencionalmente se les asigna. Sin embargo, muy
pronto —gracias a su interaccion con las escrituras circundantes y, sobre
todo, a las preguntas que hacen a quienes los rodean— los chicos comien-
zan a representar las silabas con las vocales que convencionalmente forman
parte de ellas (OIA para «gorila» o AIOA para «mariposa», por ejemplo).=2

Escribir sildbicamente es muy productivo en espafol, ya que permite
representar cualquier palabra de la lengua. Sin embargo, esta conceptuali-
zacion se enfrenta con diferentes conflictos. Por una parte, con la escritura
convencional: cuando los nifnos interpretan silabicamente las palabras es-
critas alfabéticamente, les «sobran letras». Por otra parte, la hipotesis sila-
bica entra en conflicto con otras ideas que ellos mismos han elaborado: los
monosilabos se escribirian con una sola letra segin la conceptualizacion
silabica, pero «con una sola no se puede leer»; y lo mismo sucede con las
bisilabas: al intentar escribir palabras como «manzana» o «banana» sila-
bicamente y solo con vocales, advierten que el resultado seria inaceptable
desde la hipoétesis de variedad y, del mismo modo, anotar AO tanto para

de su nombre -las Unicas que conocia hasta ese momento- para escribir otras pa-
labras. Es extraordinario que niflos tan pequefos reinventen la combinatoria como
respuesta al problema de diferenciar las escrituras (Lerner et al., 1982).

22. Las conceptualizaciones de los chicos son siempre pertinentes para algun siste-
ma de escritura (la hipdtesis de que la escritura representa significados seria perti-
nente para un sistema logografico como el chino y la hipdtesis sildbica lo seria para
uno de los sistemas de escritura japoneses, que es sildbico).
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«pato» como para «gato» resulta inadmisible desde la hipotesis de diferen-
ciacion de escrituras para significados diferentes. Los intentos de superar
estos conflictos constituyen una de las razones que impulsan a las y los
nifios a producir nuevas aproximaciones hacia la comprensiéon de nuestro
sistema de escritura.

Incorporar consonantes es uno de los recursos que contribuyen a resol-
ver —al menos provisoriamente— algunos de los conflictos mencionados. En
un principio, esta incorporacion no supone renunciar a la hipdtesis silabica:
escribir MSA para «manzana» es una solucién para no infringir la exigen-
cia de variedad de caracteres; anotar PO para «pato» permite distinguir
esa escritura de la de «gato» (AO). Luego, los nifios comienzan a producir
escrituras silabico-alfabéticas, en las cuales algunas silabas se representan
con una sola letra y otras con dos (por ejemplo, MAIOSA para «mariposa»).

Ahora bien, las investigaciones psicogenéticas realizadas en las ulti-
mas décadas (Ferreiro, 2002; Alvarado, 1998; Zamudio, 2008; Vernon
y Ferreiro, 1999 y 2013; entre otras), que se orientaron a profundizar la
comprension del pasaje de la hipotesis silabica a la alfabética, mostraron
una estrecha relacion entre el nivel de conceptualizacion de la escritura y
las posibilidades de los chicos de analizar las partes de las palabras orales.
Asimismo, pusieron en evidencia que las posibilidades de los nifos de seg-
mentar las palabras orales aumentan cuando se presentan acompafiadas
por su escritura, y que esto sucede incluso con nifios que ya escriben al-
fabéticamente: aunque no siempre logran segmentar en fonemas cuando
no se presenta soporte escrito, casi todos pueden hacerlo cuando cuentan
con dicho soporte. Estos resultados sugieren que el desempeno en escritura
puede ser mas avanzado que el logrado al segmentar las palabras orales en
unidades menores.

Al proponer a nifios de 4 y 5 ahos que escriban dos veces las mismas pa-
labras —una vez con lapiz y papel, otra vez en computadora— en el curso de
una misma entrevista, Molinari y Ferreiro (2007)3 obtuvieron un resulta-
do sorprendente: algunos entrevistados producen dos escrituras diferentes
para la misma palabra; por ejemplo, para «salame», escriben en un caso
SAM y en el otro ALE; para «soda», el par de escrituras que se obtiene es
SA y OD; para «sal», SLy AS. Esta claro que estos chicos conocen todas las
letras que forman cada una de esas palabras, épor qué las utilizan alterna-
tivamente en lugar de usarlas todas juntas? Es que siguen pensando que
a cada silaba de la palabra oral le corresponde una sola letra y en ningtin
momento hacen segmentaciones de nivel inferior al de la silaba, lo que no

23. Este mismo articulo fue publicado en 2013 en Ferreiro, Emilia, E/ ingreso a la
escritura y a las culturas de lo escrito, México, Siglo Veintiuno, pp. 56-71.
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impide que sepan cuéles son todas las letras que se pueden utilizar para
escribir cada una de esas palabras.

Ferreiro (2013) encontro otras producciones llamativas en este sentido.
Por ejemplo, al intentar escribir SOPA, una nina de 5 afios dice «so-pa» y va
anotando OA. Mira su escritura y, como no cubre la exigencia de cantidad
minima, comenta «Me faltan», y vuelve a decir «so-pa» mientras agrega Sy
P. El resultado es OASP, es decir que la nifia us6 todas las letras correspon-
dientes aunque la escritura resulta desordenada. Luego, se ve en problemas
cuando intenta leer «sopa». éQué lleva a los nifios a escribir de este modo?

Me parece que comprender en todos sus detalles esos momentos de tran-
sicion y, en particular, este «desorden con pertinencia» que he tratado de
exponer, es crucial para entender las especificidades de la alfabetizacion.
Porque muestra, ademas, las dimensiones propiamente dramaticas del pro-
ceso, un proceso que dista mucho de ser lineal, o sea, por adiciones sucesi-
vas. Al abandonar la escritura con puras vocales, al comenzar a introducir
consonantes, los nifios no estan agregando alegremente letras. La introduc-
cion de las consonantes desorganiza el sistema anterior y los nifios deben
emprender la penosa tarea de enfrentarse a los desafios de encontrar una
nueva organizacion. Esa nueva organizacion impactara a la vez a la oralidad
analitica y a la escritura reflexiva (ibid.: 55).

Finalmente, destacaremos una investigaciéon que se refiere a un momento
posterior del proceso constructivo, caracterizado por una escritura apa-
rentemente alfabética de las silabas consonante-vocal (CV) y una escritu-
ra «incompleta» de las silabas mas complejas —silabas que, como «tar»,
estan formadas por consonante-vocal-consonante (CVC) o que, como
«pla», estan formadas por consonante-consonante-vocal (CCV)—. En este
estudio (Zamudio, 2008; Ferreiro y Zamudio, 2013), realizado con nihos
de primer grado, se plantean sucesivamente cuatro situaciones: se les pide
que escriban palabras bisilabas —una de cuyas silabas es CV en tanto que la
otra incluye dos consonantes (CVC o CCV), por ejemplo, «barco» y «brazo»,
«tarde» y «trapo»—; que segmenten oralmente esas palabras en pedacitos y
luego en pedacitos cada vez mas pequenos; que armen con letras méviles la
palabra («aqui estan todas las letras que lleva “brocoli”, ordénalas para que
diga “brocoli”»); y, por altimo, se vuelve a pedir que segmenten la palabra
en los pedacitos mas pequefios que sea posible. Las cuatro tareas se lleva-
ron a cabo con cada palabra y siempre en el mismo orden.

Los resultados de este estudio confirman lo sugerido en un trabajo an-
terior de Quinteros (1997): los nifos elaboran —durante la transicion desde
la concepcidn silabica hacia la alfabética— un patrén grafico CV que se ge-
neralizaria a todas las silabas de nuestra lengua. Recurrir a este modelo
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grafico permite explicar dos resultados diferentes obtenidos por Zamudio
y Ferreiro: muchos chicos escriben las silabas complejas como si fueran
simples (BOCOLI para «brocoli»; CADO para «caldo»), en tanto que otros
incluyen todas las consonantes que van en la palabra, pero agregan una
vocal (TARADE para «tarde» o FIRITO para «frito»). Estas ultimas res-
puestas no podrian explicarse por un analisis insuficiente de la oralidad
—ya que los chicos incluyen todas las letras pertinentes y agregan una—;
en cambio, la generalizacion del modelo grafico CV a todas las silabas —un
modelo centrado en la escritura— explica tanto el agregado de una vocal
como la «omisién» de una consonante.

Otro resultado significativo se detecta al comparar las respuestas de los
sujetos en las dos situaciones de segmentacion oral, una de las cuales se
plantea antes y otra después de escribir con letras moéviles.2+ Esta escritura
parece incidir en la segmentacion oral, ya que en la segunda situacion au-
menta considerablemente la cantidad de nifos que pueden aislar todas las
vocales y consonantes incluidas en cada palabra.

Zamudio (2008) concluye que sus resultados corroboran los de Vernon
(1997) y Vernon y Ferreiro (1999) al mostrar que los nifios parecen tener
conciencia de los segmentos vocalicos y consonanticos tinicamente después
de haber comprendido la alfabeticidad de la escritura, es decir, que logran
identificar esos segmentos orales gracias a los esfuerzos que realizan para
entender lo que las letras representan.

De este modo, las investigaciones psicogenéticas confluyen con los estu-
dios lingiiisticos y psicolingiiisticos antes resefiados en el sentido de mos-
trar que la escritura suscita nuevas reflexiones sobre el lenguaje y que el
analisis de las palabras en sus unidades sonoras minimas —lejos de ser un
prerrequisito— es un producto de la escritura. Son resultados que cuestio-
nan fuertemente las propuestas de enseflanza que ignoran el proceso cons-
tructivo de los nifios en relacién con la escritura, imponen secuencias de
trabajo que lo desconocen y no toman en cuenta que son los desafios plan-
teados por la escritura alfabética los que promueven el analisis en unidades
menores que la silaba.

A la luz de estos aportes, es posible reinterpretar el malentendido sefia-
lado por Bautier y Goigoux al analizar el «juego del lobo». Dado que estos
autores no ponen en duda la correspondencia fonema-grafema como punto

24. Este estudio fue realizado con niflos de primer grado. En la situacién de es-
critura, se les entregaban todas las letras que forman cada una de las palabras
solicitadas y se les aseguraba que era necesario utilizarlas todas para escribirla.
Los nifos podian hacer sucesivos intentos para ubicar las letras que al principio les
«sobraban», ya que originalmente la armaban como si todas las silabas fueran CV.



ENSENANZA, DIVERSIDAD Y (DES)IGUALDAD ANTE EL CONOCIMIENTO 87

de partida de la alfabetizacion —ni el supuesto de que el anélisis de la oralidad
es requisito previo para entender la escritura alfabética—, atribuyen el malen-
tendido a razones més generales (la opacidad de las consignas y el «ropaje»
que opera como distractor). Si tomamos en cuenta las conceptualizaciones
infantiles, tenemos que reconocer que la razon del malentendido reside en
la propuesta misma: para los nifios que ain no han relacionado escritura y
oralidad, una consigna que apunta a aislar un sonido resulta incomprensi-
ble; para aquellos que estan elaborando una conceptualizacion silabica quiza
seria posible identificar silabas semejantes, pero probablemente no el sonido
[u] incluido en diferentes silabas. Solo los chicos cuya conceptualizacién sea
ya alfabética o esté cerca de ella podran comprender lo que la maestra les
solicita. Ademas, incluso para los chicos cuyas conceptualizaciones son mas
avanzadas, la tarea se facilitaria si estuviera acompafada por la escritura
de los nombres. Es seguramente por estas razones que no todos los partici-
pantes en el juego logran considerar el parecido sonoro entre las palabras, ni
siquiera después de que la maestra explicita a qué apunta la actividad.

En suma, coincidimos con la hipotesis de que el origen de las desigual-
dades escolares puede radicar en ciertos desencuentros entre ensefianza y
aprendizaje, pero nos parece central analizarlos considerando la mayor o
menor distancia existente entre los supuestos que subyacen a la ensenanza
de ciertos contenidos —en nuestro caso, de la lectura y la escritura— y las
conceptualizaciones que los alumnos elaboran acerca de ellos.

Acercar la ensefianza a los aprendizajes: una clave
en la construccion de una mayor igualdad

Acercar la ensefianza a los aprendizajes es esencial para lograr una
mayor igualdad en la adquisicién de la lectura y la escritura. Esta hipote-
sis atraves6 desde su origen las investigaciones didacticas latinoamericanas
sobre alfabetizacion inicial,? porque asumen una posiciéon epistemologica
constructivista —lo que implica entender que los seres humanos producen
conocimiento interactuando con los objetos del mundo y con las personas
que los rodean— y porque se orientan a generar aportes que contribuyan a
concretar un proposito irrenunciable de la escuela: asegurar el derecho de

25. Estas investigaciones se iniciaron en 1980 -a partir de la preocupacion por los
elevados indices de repitencia de los primeros grados y considerando los aportes
de las investigaciones psicogenéticas- y contindan hasta la actualidad. Estudian el
desarrollo en las aulas de proyectos de ensefanza. Entre otras publicaciones pue-
den consultarse trabajos de Castedo, Kaufman, Lerner, Molinari, Nemirovsky (Ver
bibliografia).



88 LAS RELACIONES ENTRE DESIGUALDAD Y CONOCIMIENTO...

todos a formarse como practicantes de la lectura y la escritura, como ciuda-
danos de las culturas de lo escrito.

Desde esta perspectiva, el objeto de ensefianza durante la alfabetizacion
inicial no se reduce al sistema de escritura —aunque su aprendizaje ocupa
un lugar central—, sino que abarca practicas del lector-escritor que se ponen
en accion al trabajar con autores, géneros y obras relevantes, asi como al
apreciar y reutilizar el «lenguaje que se escribe» y sus diferencias con la
oralidad coloquial.

Varias décadas de estudios sistemaéticos en las aulas de distintos paises
permitieron explicitar condiciones que promueven la apropiacion de la
lectura y la escritura, asi como definir tipos de situaciones didécticas que
estructuran el proyecto de ensenanza e intervenciones del docente que fa-
vorecen avances de todos los alumnos.

Destacamos dos condiciones didacticas que se mostraron fecundas
para involucrar a todos los chicos en el aprendizaje:

- Hacer vivir en las aulas la lectura y la escritura preservando su sentido
y sus funciones como practicas sociales. Al constituir el aula como una mi-
cro-sociedad de lectores y escritores que les brinda oportunidades de ejer-
cer como tales al mismo tiempo que se apropian del sistema de escritura, se
hace posible que todos doten de sentido a la ardua tarea de comprender la
alfabeticidad.

- Promover que los chicos expliciten sus interpretaciones de los textos que
leen y desplieguen sus conceptualizaciones acerca del sistema de escritura
confiando en que sus producciones —aunque atn no sean convencionales—
seran consideradas como validas.

Las situaciones didacticas estudiadas pueden agruparse de la siguiente
manera:

Leer a través del docente e intercambiar sobre lo leido permite que los
chicos conozcan diversas obras literarias o no literarias, se centren en el
tema o en la historia y la forma en que esta contada, confronten sus diferen-
tes interpretaciones, buceen en los matices del lenguaje escrito, distingan
entre lo dicho y lo no dicho, se pregunten qué quiere decir el autor, aprecien
los «efectos» que ciertas formas del decir producen en los lectores...

Escribir a través del docente hace posible que los chicos participen en
la produccién de textos, que aprendan «en accién» a planificar lo que se
va a decir, a elaborar el texto y revisar a medida que se va escribiendo, a
plantearse los problemas involucrados en la escritura y a utilizar recursos
propios del género para resolverlos.

Estas dos primeras situaciones «liberan» a los nifios de ocuparse del
sistema de escritura y les permiten actuar como lectores y escritores plenos,
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asi como apropiarse progresivamente del «lenguaje que se escribe». En
cambio, cuando leen y escriben por si mismos, los alumnos asumen la res-
ponsabilidad de tomar decisiones vinculadas con el sistema de escritura.

Al leer por si mismos, los chicos ponen en accion lo que ya saben acerca
del contenido y/o la forma del texto para anticipar lo que puede estar escrito
o para encontrar donde dice algo que estan buscando, y construyen indicios
que les permiten verificar o descartar sus anticipaciones.2® Para que los lec-
tores debutantes puedan leer, es imprescindible proveer un contexto —una
imagen o pistas lingiiisticas— que les permita predecir lo que probablemen-
te esté escrito en el texto, asegurar que dispongan de los conocimientos ne-
cesarios para formular anticipaciones aproximadas —porque se han cons-
truido previamente o porque el proyecto en curso brinda oportunidades
para construirlos— y plantear un propdsito lector referido al significado.

Al escribir por si mismos, los ninos tienen que decidir cuantas y cuales
letras usar y en qué orden colocarlas «para que diga» lo que quieren decir.
Estas decisiones ponen en primer plano la reflexiéon sobre la escritura y sus
relaciones con el lenguaje oral —ya que es el desafio de escribir lo que lleva
a atribuir sentido al analisis de las palabras en unidades sonoras menores—.

Posicionar a las y los estudiantes como personas que pueden leer y es-
cribir —aun cuando «oficialmente» no sepan hacerlo— supone autorizarlos
a poner en juego los conocimientos que ya han elaborado y dialogar con sus
producciones para generar progresos.

Las investigaciones didacticas han permitido establecer diferentes tipos
de situaciones de lectura y escritura de los chicos por si mismos que gene-
ran avances en el aprendizaje y algunas progresiones que pueden estable-
cerse entre ellas (ver en particular Kaufman, Lerner, 2015a y 2015b).

Las situaciones fundamentales constituyen la columna vertebral de
nuestro proyecto de ensefianza: las situaciones «a través del docente» per-
miten construir conocimientos compartidos que todos podran poner en
juego al asumir la responsabilidad de leer y escribir. La diversidad se mani-
fiesta fuertemente cuando leen y escriben por si mismos, y en estas situa-
ciones son centrales las intervenciones de los docentes que tienden puentes
desde lo que saben sus alumnos acerca del sistema de escritura hacia lo que
necesitan aprender. De este modo, al articular las cuatro situaciones,? se

26. Las informaciones ofrecidas por el texto se constituyen progresivamente en
indicios significativos para los nifos. Estos indicios son cuantitativos (extensién de
la palabra o construccion gque intentan leer, por ejemplo) y cualitativos (letras que
se van reconociendo porqgue se relacionan con palabras conocidas).

27. Las situaciones didacticas fundamentales se entrelazan en el marco de una se-
cuencia que las contextualiza y les da sentido (por ejemplo, en torno a un cuento).
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va tejiendo una trama que produce avances en los chicos como lectores y
escritores —incluyendo, por supuesto, que se apropien de la alfabeticidad
del sistema de escritura-—.

En cuanto a las intervenciones del docente, nos centraremos aqui
en aquellas que se orientan a ensefiar a leer y escribir a los chicos por si
mismos. Destacaremos en primer lugar algunas que se han mostrado pro-
ductivas para generar progresos en el aprendizaje de todos, y luego otras
que contribuyen especificamente al avance de ciertas conceptualizaciones
o de ciertas posibilidades de los chicos como lectores.

Para ampliar el repertorio de letras que los nifios utilizan en forma per-
tinente al escribir y como indicios al leer, se van construyendo diversas
fuentes de informacion —los nombres de los integrantes del grupo, los dias
de la semana, los titulos de los cuentos que se leen, un banco de datos con
palabras acompanadas de imagenes que garantizan su significado, etc.—.
Son escrituras convencionales «seguras» que ellos consultan para seleccio-
nar cierta parte que una de esas palabras tiene en comtn con la que estan
intentando escribir o para reconocer semejanzas entre lo que estan inten-
tando leer y una expresion que conocen. Ante las preguntas de los nifios, el
docente los remite con frecuencia a las fuentes disponibles en el aula, hasta
que ellos las consultan por iniciativa propia. Cuando preguntan por una
letra que estan buscando («écuél es la S?», «écudl era la RA?», o0 «écudl es
la GRO?», por ejemplo), otra intervencion posible es anotar palabras que
comiencen o terminen con la letra o la silaba que los chicos estan buscando,
y pronto se observa que ellos mismos sugieren qué palabra podria anotar el
docente para ayudarles a escribir la que quieren escribir.

Favorecer que cooperen al escribir y al leer nifios cuyas conceptualiza-
ciones sobre la escritura o cuyas posibilidades como lectores son cercanas
(agrupandolos por parejas) da lugar a discusiones fecundas y permite poner
en comudn conocimientos diferentes elaborados por los dos integrantes.

Pedirles que relean lo que han escrito asi como proponerles que com-
paren diferentes formas en que varios nifios han escrito la misma palabra
o expresion y traten de ponerse de acuerdo acerca de como escribirla son
intervenciones que los llevan a reflexionar sobre sus propias escrituras y
hacen observables para ellos problemas hasta entonces inadvertidos.

Alentarlos a anticipar lo que puede decir en el texto y a reconocer in-
dicios para verificar (o no) sus anticipaciones es central en el caso de la
lectura —que es ante todo un interjuego anticipacioén-verificacion—. Re-
cordar lo que los chicos ya saben sobre el contenido del texto, apelar a la
imagen que lo acompana y leerles lo que precede en el texto son algunas
de las intervenciones que alientan a todos a anticipar. Llamar la aten-
cion sobre ciertas marcas del sistema de escritura —rayas de dialogo,
signos de interrogacion, letras o partes de palabras conocidas— los lleva
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a verificar lo anticipado o a considerar indicios que pueden inspirar una
nueva anticipacion.

En lo que se refiere a las intervenciones que contribuyen especificamente
al avance de ciertas conceptualizaciones, nos limitaremos aqui a senalar que:

- Para quienes producen escrituras diferenciadas, la o el docente incita a
reparar en las partes de lo que han escrito, asi como en la correspondencia
entre estas y las partes de la palabra oral —por ejemplo, tapando una parte
de la palabra y pidiendo interpretacion de la otra—. También llama la aten-
cion sobre cuantas y cudles letras utilizar.

- Para quienes producen escrituras silabicas, es fértil comparar diferentes
formas utilizadas por los chicos para representar la misma silaba y promo-
ver la discusion para llegar a un acuerdo. Es productivo también apelar a
conflictos entre la hipoétesis silabica y otras hipdtesis elaboradas por los
niflos, asi como ayudar a resolverlos remitiendo a «escrituras seguras» o
proponiendo consonantes posibles.

- Para quienes producen escrituras cuasi-alfabéticas, una intervencion
particularmente potente es ofrecer a los chicos las letras que forman una
palabra enfatizando que deben utilizarse todas para escribirla; como al
principio seguramente les sobraran letras, se los incita a leer y hacer sucesi-
vas modificaciones hasta llegar a la escritura convencional. Cuando se parte
de una escritura ya producida por los chicos, es fecundo ofrecer las letras
faltantes y pedir que las ubiquen donde corresponde o bien sefialar dénde
faltan letras y preguntar cuales son.

Ahora bien, ¢écomo trabajar con las diversas posibilidades de los nifios como
lectores? Ante todo, una aclaracion: dado que escritura y lectura son pro-
cesos diferentes, habitualmente hay desfasajes entre el desempefio escri-
tor y el desempefio lector de los nifios —en general, a favor del primero—.
Por lo tanto, sus posibilidades como lectores no pueden deducirse auto-
maticamente de las conceptualizaciones que se expresan cuando escriben.
Ademés, como las investigaciones psicogenéticas han puesto en primer
plano la construccion de la escritura —y han dado menos pistas sobre los
avances en lectura—, las hip6tesis didacticas tuvieron que considerar sobre
todo los aportes de investigaciones psicolingiiisticas que se centraron en
el estudio del acto de lectura en lectores experimentados, pero que —salvo
excepciones, como Kenneth Goodman (1969)— no focalizaron en los lecto-
res principiantes. Sin embargo, las investigaciones realizadas en las aulas
permitieron establecer progresos que van desde una fuerte dependencia de
las condiciones didacticamente generadas —proveer un contexto y generar
conocimientos compartidos que permiten a los chicos hacer anticipacio-
nes aproximativas— hacia la posibilidad de enfrentar situaciones menos
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contextualizadas y textos menos conocidos. Por otra parte, a medida que
aumentan el repertorio de indicios significativos disponibles y consolidan
la coordinacion de las estrategias involucradas en la lectura, los chicos co-
mienzan a utilizar multiples pistas provistas por el texto como base para
predecir —y ya no solo para verificar— el significado de lo que esta escrito.
Necesitan entonces cada vez menos ayuda del docente y conquistan una
autonomia creciente como lectores.

Las intervenciones de los docentes tendran que engarzarse —también en
el caso de la lectura— con las diversas posibilidades de sus alumnos. Como
puede suceder que algunos se centren en la anticipacion del significado
(como si se tratara de una adivinanza) y que otros se limiten a identificar
partes de lo escrito (lo que puede desembocar en el descifrado sin busque-
da de comprensién), una intervencion central es alentarlos a coordinar las
estrategias involucradas en la lectura. En el primer caso, habra que insis-
tir en que verifiquen recurriendo al texto, en tanto que en el segundo caso
habra que ayudarlos a anticipar el significado y a utilizar operativamente
las letras como indicios para verificar o descartar su anticipacion.

Compartir la lectura con los nifios es particularmente fértil, sobre
todo cuando se leen, por ejemplo, pasajes de un cuento —es decir, un texto
continuo, que presenta un desafio mayor que el planteado por textos dis-
continuos como las listas—. Compartir la lectura con los chicos incluye un
abanico de intervenciones diferentes, relacionadas con lo que ya pueden (o
atn no) realizar como lectores: el docente se hace cargo de leer una parte
del texto que considera poco anticipable para ellos y les delega otra parte
que puede resultarles méas accesible, recapitula lo leido para que puedan
avanzar siguiendo el hilo de la narracion, los incita a utilizar méas indicios
textuales de los que ponen en juego y ofrece otras pistas para que ajusten su
lectura a lo que esta escrito, completa lo que no logran interpretar, valida
sus aciertos y aproximaciones...

Para hacer presente aqui la mirada de los docentes sobre este trabajo
con la diversidad, nos asomaremos a las aulas a través de una entrevista
realizada con dos maestras de primer grado de una escuela privada,®® al
final del afio escolar 2023.

¢En qué consiste la diversidad en estos grupos de chicos cuyo origen
social es similar? En primer lugar, las maestras sefialan que hay diferencias
iniciales tanto entre los dos grupos como en el interior de cada uno. En uno
de ellos, «la mayoria de los chicos escribia siladbicamente solo con vocales,
algunos estaban més avanzados aunque nadie estaba en nivel alfabético»;

28. Natalie Trenyan y Johanna Lanis son maestras de la Escuela Martin Buber. Les
agradecemos la generosa charla que sostuvieron con nosotras.
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en el otro, aunque la mayoria de los chicos también escribia silabicamen-
te, «algunos solo usaban vocales, algunos usaban consonantes y vocales y
otros cuando escribian solos usaban vocales pero con nuestras interven-
ciones reconocian las consonantes; también este afio recibi chicos que es-
cribian alfabéticamente y algunos conocian reglas ortograficas».? A fin de
afo, la diversidad es mucho menor: todos los chicos producen escrituras
alfabéticas o cuasialfabéticas.

Cuando les preguntamos cémo lograron que todos sus alumnos realiza-
ran avances significativos, nuestras entrevistadas ponen en primer plano la
decision de ir adecuando la dinamica de trabajo de acuerdo con las distin-
tas propuestas de lectura y escritura:

A veces en situaciones de escritura los agrupamos por como estan traba-
jando y pensando: a veces trabajan solos, a veces en parejas o en equipo, y
somos los adultos los que vamos rotando y haciendo algunas intervenciones
para ayudarlos a pensar [...]. Y muchas veces también nosotras nos senta-
mos con los grupitos que llegan un poquito menos avanzados. No siempre,
para que no queden como los que necesitan siempre ayuda.

Los cambios en la dindmica de trabajo apuntan a favorecer distintos tipos
de interaccion:

En estas situaciones de escritura en las que trabajan agrupados, nosotras
caminamos, vemos qué estan haciendo y tomamos algunos ejemplos para
después trabajarlos colectivamente; esas también son situaciones que los
ayudan a pensar. Tal vez los que estan escribiendo alfabéticamente o cuasi
alfabéticamente traen algunas herramientas que ya conocen y les abren...
como la vision a los que estan escribiendo sildbicamente, [les muestran] que
hay otras formas de escribir. Y también a veces agrupamos a alguien que
estd un poquito mas avanzado con alguien que est un poquito menos avan-
zado para que ahi, en la intimidad de la pareja de trabajo, surjan otras ideas.

Subrayan que la interaccion resulta productiva también entre chicos que
escriben sildbicamente:

Tal vez estan escribiendo la misma idea, y la escriben distinta. Entonces en
ese grupito reducido comparamos las dos escrituras. Y eso esta muy bueno,

29. Como se puede observar, la diversidad en el conocimiento no solo se da entre
quienes pertenecen a diferentes grupos sociales, sino que también reina entre los
nifios de familias socioecondmicamente favorecidas.
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porque posiblemente no lleguemos a una escritura convencional, pero
ambas personas del grupo se corren de la escritura que habian hecho por
ver la del otro.

Compartir la escritura con los compaiieros en el marco de una produccion
cooperativa —es decir, con la intencion de ponerse de acuerdo— hace posible
poner en comdn conocimientos que algunos tienen y otros no, al mismo
tiempo que los obliga a explicitar sus argumentos y a analizarlos mas dete-
nidamente que cuando trabajan en forma individual.

Ademas de estas diferentes formas de organizacion de la clase, en esta
escuela se realizan en algunos casos agrupamientos provisorios y flexi-
bles entre los grupos de primer grado. Esta estrategia consiste en reunir a
chicos de diferentes secciones que se encuentran en un momento similar
del aprendizaje de ciertos contenidos —con frecuencia semanal durante un
periodo limitado del afio—, con el fin de intensificar las intervenciones que
pueden ayudarlos a avanzar. Las maestras sefialan que estos agrupamien-
tos transitorios son especialmente potentes en el caso de la lectura:

Natalie: Mezclamos los tres primeros [...] y los reagrupamos segtn sus posi-
bilidades como lectores. Y cada vez el grupo del nivel menos avanzado se va
reduciendo. Eso es impresionante.

Johanna: También hacemos situaciones de lectura dentro del aula. Ahi creo
que el desafio es mucho mayor que en escritura, porque nos lleva mucho
maés tiempo saber como estan leyendo y como estan pensando esas lecturas
que como estan escribiendo. Entonces, inevitablemente nos cuesta mas a
nosotras intervenir.

Para estas maestras esté claro que acercar la ensefianza al aprendizaje de
la lectura solo es posible si se dispone de herramientas para comprender la
diversidad en el conocimiento alcanzado por los chicos.

En la decision didactica de realizar agrupamientos provisorios —que
retnen lectores cuyas posibilidades son cercanas— influye también la ne-
cesidad de que la propuesta tenga sentido y resulte desafiante para todos.
En efecto, la diversidad existente en cada aula se hace sentir con mayor
intensidad cuando se trata de leer:

Hay algo de la paciencia de los chicos y las chicas: no es lo mismo esperar a
alguien que esta leyendo a un ritmo distinto al tuyo, que cuando cada uno
esta escribiendo en su cuaderno y trabaja a su tiempo. Y si alguna pareja
termino antes, se le puede dar otra consigna de escritura. En cambio, en la
lectura es como que quedas expuesto, y el que lee un poco més rapido ya esta
pidiendo més.
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Sin embargo, las maestras sefialan que en algunos momentos resulta pro-
ductivo trabajar colectivamente en lectura:

Recuerdo situaciones con los nombres de los chicos al principio del afio
en las que habia que encontrar indicios para identificar cudl es cudl.
Para algunos chicos y chicas no era un desafio, pero bueno... Eran los
que decian, por ejemplo, «me estoy fijando en cobmo empieza y en como
termina». Y creo que eso re ayudaba a avanzar a los que estaban menos
avanzados. Y después, cuando comparamos Joaquin y Julidn, como em-
piezan y terminan igual, habia que buscar indicios en el medio. Era bas-
tante al principio y tenia sentido todavia para todo el grupo. Las activida-
des colectivas eran clave, pero después ya las tenias que hacer en grupos
mas reducidos porque se aburrian los que sabian. Hay un momento en
que esta bueno hacerlo todos juntos pero después ya no es desafiante
para bastantes...

Las entrevistadas afirman que los agrupamientos provisorios ofrecen ven-
tajas para docentes y alumnos. Una de ellas subraya:

En primer lugar, hay una cuestion de facilidad para nosotras, sabernos tran-
quilas de que cada quien esta recibiendo lo que es significativo para el mo-
mento en el que esta. Tal vez en el aula, con todos juntos y mezclados, se
intenta pero es mas dificil. [...] Y también creo que en estos agrupamientos
més homogéneos todos creen que pueden, ¢no? Puede ser simple lo que digo,
pero cuando estamos en el aula hay mucha diversidad. Y cuando se agrupan
con quienes estan pensando parecido, con quienes estan leyendo al mismo
ritmo, hay una cuota grande de confianza. Ven que a todos les estamos pi-
diendo algo parecido y toman esa confianza de que acé todos estamos inten-
tando y a todos nos estan pidiendo lo mismo.

Ademas de las virtudes ya senaladas, esta estrategia organizativa brinda
multiples oportunidades de interactuar a nifios cuyos conocimientos son
diferentes pero proximos, favorece que ellos interacttien con diferentes
maestros —puesto que cada docente se hace cargo de un grupo que in-
cluye a alumnos de varias secciones— y, al mismo tiempo, ofrece a los
docentes una excelente ocasion para poner en comun sus miradas sobre
nifios con los que todos han trabajado. Por otra parte, como el subgru-
po de nihos que necesita mas ayuda suele ser reducido, resulta factible
lograr que cada uno se sienta personalmente convocado a involucrarse
en el aprendizaje e intervenir intensamente para tender puentes entre
lo que cada quien sabe y lo que necesita aprender (Kaufman, Lerner,
Castedo y Torres, 2015).



96 LAS RELACIONES ENTRE DESIGUALDAD Y CONOCIMIENTO...

Dado que los agrupamientos son por definicién provisorios y flexibles,
los chicos van pasando de uno a otro a medida que progresan: «Cuando
vemos que van avanzando, vamos cambiando el grupo para que el desafio
sea mayor y acorde a lo que cada uno esta pudiendo».

¢Como deciden esos pasajes de grupo? Nuestras entrevistadas sefialan
que, una vez que resuelven con facilidad las situaciones muy contextualizadas
y cuyo contenido ya conocen —como decidir cudl es cudl en una lista de titulos
de cuentos que se han leido—, los chicos pueden buscar informacion en textos
que antes han leido a través de la maestra y, entonces, una de las diferencias
entre ellos es la mayor o menor rapidez con que encuentran la informacion
que buscan (se refieren a situaciones en que estan leyendo textos breves sobre
la vida de algunos animales). Ademas, las dos acuerdan en que «algo de la
autonomia marcaba la diferencia: algunos necesitan ayuda a cada momento,
porque dependen mas de la pista que les vas a dar; otros van necesitando
menos. Y entonces ese ya es un indicio de que pueden pasar de grupo».

El altimo reagrupamiento de lectura que hicieron en el afio tuvo una
caracteristica diferente de los anteriores: «Volvimos a reagruparlos y mez-
clamos a chicos y chicas que estaban en intermedio con chicos y chicas que
estaban en avanzado». Les preguntamos por qué decidieron hacer agru-
pamientos mas heterogéneos y responden: «Justamente para que los que
estaban avanzados también tironearan un poquito a los que estan en el in-
termedio y que la brecha sea més chica».

Intensificar el trabajo con lectura a través de agrupamientos flexibles e
intervenciones didécticas especificas hace posible que los chicos realicen
progresos sustanciales como lectores y permite avanzar hacia la construc-
cion de una mayor igualdad. En tal sentido, las docentes entrevistadas su-
brayan:

Natalie: En las reuniones con familias al final del afio, muchos —diria la
mitad— me contaron que los chicos, por iniciativa propia, leian o les leian a
sus familiares algunas paginas de una novelita o de un cuento, cosa que al
principio era impensada.

Johanna: Si. Y tal vez algunos de esos chicos y chicas... Al principio estaban
negados totalmente y ahora muchos quieren leer y leen. Algunos leian textos
re cortitos y ahora leen textos muy largos.

Destacan luego dos condiciones que nos parecen esenciales para que ense-
flanza y aprendizaje se entretejan y también para que los aprendices puedan
cooperar productivamente entre ellos:

el clima de confianza y de trabajo colectivo hizo que, aun cuando los més
avanzados estuviesen trabajando con algunas cosas mas dificiles, no hubiera
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en ningin momento una falta de respeto para con los demaés, que en defini-
tiva estaban haciendo lo que en verdad le compete a un chico o una chica de
primer grado.

Y subrayan que, si bien ponen en accion diferentes propuestas y dindmicas
en el aula, «el trabajo siempre es colectivo aunque no estemos todos juntos
mirando al pizarron. Cada uno desde su lugar esta trabajando significativa-
mente en lo que puede en ese momento, pero todos estamos trabajando con
las mismas ideas del mismo cuento, con la misma propuesta, sabiendo que
el otro esta trabajando en lo mismo».

Finalmente, una de ellas comparte una reflexion sobre su quehacer co-
tidiano:

Es un trabajo muy grande el que hacemos en primer grado para acompafar a
cada quien en su proceso de aprendizaje, sin perder de vista como empez6 y
para que pueda terminar mucho mejor. Creo que primero tiene esto, de sen-
tarnos a pensar constantemente de nuevo, a ver qué de lo que hacemos resul-
ta significativo y qué no, y tiene que ver con esta diversidad que recibimos.

Enfrentar el desafio de la diversidad para evitar que se transforme en
desigualdad requiere pensar la ensefianza en didlogo constante con el
aprendizaje. Para entablar ese dialogo, los maestros necesitan disponer
de herramientas conceptuales que les permitan interpretar lo que ocurre
en el aula —en particular, lo que estan pensando sus alumnos— y tomar
decisiones que ayuden a todos a progresar en el conocimiento. «Sentarnos
a pensar constantemente de nuevo, a ver qué de lo que hacemos resulta
significativo y qué no» expresa la fuerte intencion de ir tejiendo una trama
entre las ideas producidas por los chicos y las intervenciones que se ponen
en juego para problematizarlas, para relacionarlas con conocimientos ya
elaborados, para generar nuevas preguntas y discusiones en el grupo...
Un entramado como este no puede ser producido por dispositivos de
aplicacion mecénica como los estudiados por Bonnéry. Pensar que es po-
sible delegar la intervencioén docente en un dispositivo supone desconocer
aquello que es central en la accion didéctica, que —desde nuestra pers-
pectiva— se define como organicamente cooperativa entre el docente y los
alumnos (Sensevy y Mercier, 2007). La ensefianza es intencional y situa-
da: supone la decision de lograr que todos los alumnos se involucren en
la construccion de conocimiento y exige entonces saber qué piensan estos
alumnos, qué estrategias ponen en juego para abordar esta propuesta espe-
cifica y qué proponerles para que puedan dar un paso mas en relacién con
este contenido. Responder a la singularidad de cada situacion de ensefianza
en cada grupo escolar requiere apelar a las herramientas conceptuales dis-
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ponibles para interpretar lo que sucede en el aula y para elaborar nuevos
conocimientos (Benvegnt y Lerner, 2021).

Sostener la intencion ensenante, problematizar la ensefianza reflexio-
nando con otros docentes, planificar en conjunto la organizaciéon de la
clase, discutir cuéles son las intervenciones didécticas que pueden producir
avances en el aprendizaje de todos los chicos son condiciones que permiten
enfrentar el desafio de la diversidad y evitar el riesgo de que se convierta
en desigualdad ante el conocimiento. Se trata de trabajar para evitar que la
escuela contribuya a consolidar las desigualdades sociales.
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CAPITULO 3

Conocimiento, diversidad y desigualdad.
Precisiones teodricas y reflexiones

desde una etnografia en escuelas

con poblacion migrante

Gabriela Novaro y Veronica Hendel (con la colaboracion de
Gustavo Barallobres y Delia Lerner)*

INTRODUCCION

En este texto abordamos la relacion entre el conocimiento escolar y la
desigualdad en contextos de diversidad sociocultural. Buscamos avanzar
a partir de la pregunta: ¢de qué modo desigualdad y diversidad condicio-
nan distintos modos de transmision y apropiacion del saber en la escuela?
Es también nuestra intenciéon que estos avances aporten a comprender
las trayectorias escolares de estudiantes en condicion de subalternidad y
diversidad nacional y étnica.

Comenzamos explicitando algunos puntos de partida acerca de cémo
entendemos las nociones de desigualdad y diversidad. Centramos las re-
flexiones en el modo en que desigualdad y diversidad estin presentes con
relacion a los conocimientos y los procesos de legitimacion de saberes. Para
ello, recuperamos desarrollos de la teoria social y antropologica y la inves-
tigacion educativa.

1. La lectura, observaciones y sugerencias de Gustavo y Delia fueron fundamenta-
les en la elaboracién del texto. A lo largo de mas de un afio, leyeron innumerables
versiones del escrito. Sus advertencias y propuestas sobre la necesidad de aclarar
algunos puntos e incluir otros se plasmo en parrafos muy valiosos sobre los que se-
guiremos reflexionando. Destacamos, entre muchas otras, sus observaciones sobre
el modo en que al inicio plantedbamos los debates sobre la razén y el racionalismo,
su insistencia en no renunciar a la construccién de lo comun, su agudo registro de
nuestros limites y nuestras incoherencias. Esperamos haber estado a la altura de
sus seflalamientos.
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Reflexionamos luego sobre procesos de escolarizacion de poblacion
definida como nacional y étnicamente diversa, que se distancia de los pa-
rametros de sujeto, crianza y formaciéon que se han tendido a naturalizar
y universalizar en el sistema educativo. Focalizamos estas referencias en
los procesos de escolarizaciéon de nifos y jovenes de familias migrantes
latinoamericanas. Presentamos informacion estadistica que nos permite
problematizar la relacion desigualdad-diversidad-escolaridad. Realizamos
luego reconstrucciones etnograficas a partir de investigaciones en escuelas
del partido de Tres de Febrero (provincia de Buenos Aires) a las que asis-
ten jovenes de familias procedentes, en su mayoria, de Bolivia y, en menor
medida, de Paraguay, Pert y Argentina. Buscamos que la descripcion de
situaciones educativas en contexto y la atencién a los sentidos que los suje-
tos dan a sus circunstancias y sus experiencias permitan problematizar y
enriquecer las categorias, hacernos nuevas preguntas e identificar puntos
de ruptura de las tendencias hegemonicas desde los que es posible apostar
a ciertas transformaciones.

Tanto en las apreciaciones iniciales como en las reflexiones mas si-
tuadas, nos interesa poner en duda ciertas asociaciones frecuentemente
instaladas en los discursos educativos: la tendencia a vincular de modo
causal diversidad cultural-desigualdad de posibilidades de conocimien-
to-trayectorias escolares. O sea, argumentamos la necesidad de cuestio-
nar la tendencia a identificar la diversidad como causa del fracaso o de la
desigualdad educativa.?

El trabajo es producto de la confluencia de reflexiones socioantropol6-
gicas sobre el tema, en dialogo con la mirada de educadores. Apostamos por
esta confluencia desde investigaciones previas sobre la situaciéon educati-
va de poblacion indigena y migrante en distintas localidades de Argentina
(Hendel y Novaro, 2019; Novaro, 2019). En la escritura pusimos en relaciéon
nuestras reflexiones con las preguntas y sugerencias que fueron haciendo
Delia Lerner (desde su trabajo orientado a tender puentes entre los conoci-
mientos de los alumnos y los contenidos a ensefiar) y Gustavo Barallobres
(desde su preocupacion por los modos en que las instituciones conciben el
«fracaso escolar»).

En este recorrido, fuimos acordando temas y categorias a incluir, y
aclarando los distintos sentidos que les dabamos a los mismos términos.
Sobre algunos puntos el acuerdo fue inicial. En otros, arribar a un texto
comin fue mas complejo, dando cuenta no solo de distintas concepciones,
sino también de diversos estilos de investigacion, preguntas y formas de

2. En este punto el texto se complementa y dialoga con otros capitulos de este
mismo libro, en particular con el de Lerner y Benvegnu.
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escritura. Decidimos dejar explicitos en el texto algunos de estos debates,
en tanto reflejan la heterogénea perspectiva de las y los que desde distintos
lugares nos implicamos en el texto. También dejamos explicitos algunos
puntos sobre los que nos parece central preguntarnos, pero sobre los que
no tenemos certezas. El resultado es un texto en construccion, con muchos
puntos de confluencia y muchos otros que nos invitan a seguir dialogando.

CONOCIMIENTO Y DESIGUALDAD: PUNTOS
DE PARTIDA Y CUESTIONES EN DEBATE

Aproximaciones a la nocion de desigualdad

Para pensar la vinculacién conocimiento-desigualdad, creemos necesario
dejar planteados algunos puntos de partida y debates que deben seguir
siendo transitados.

Desde la teoria social se viene discutiendo la caracterizacion de la
desigualdad como el resultado de un atributo de determinados sujetos
o colectivos (Crompton, 1994). En el discurso social con frecuencia se
habla de la pobreza, de la carencia en el acceso a bienes y servicios como
una caracteristica inherente a ciertos grupos o individuos. Lejos de ello,
partimos de entender la desigualdad como un aspecto de las relaciones
entre personas y grupos sociales. Desde esta perspectiva enfatizamos la
idea de que, mas que un atributo, la desigualdad es efecto de relaciones
sociales que han derivado en la concentraciéon en algunos y la privaciéon
de otros; no define entonces a sujetos o colectivos que carecen de algo,
sino el efecto de procesos de apropiacion y expropiaciéon, de dominacién y
subalternidad.? Estos procesos, si bien caracterizan las distintas socieda-
des, ocurren de manera diferencial. No se manifiestan del mismo modo
en contextos donde la desigualdad se considera un hecho natural (por
ejemplo, en la Grecia clésica), o de orden divino (como en el feudalismo
europeo, cuando se justificaba en razones religiosas), que en sociedades
que afirman como punto de partida la igualdad de los seres humanos. El
capitalismo es uno de los ejemplos mas claros de un sistema que afirma
laigualdad entre los hombres, pero, como sabemos, se estructura sobre la
desigualdad. En las sociedades modernas capitalistas, la desigualdad es
parte fundamental de la l6gica del sistema productivo (basado en la ex-
propiacion de los trabajadores de los medios de produccién y la apropia-

3. Para ampliar este punto, puede consultarse el texto de Manzano et al. (2010).
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cion desigual del valor que crea el trabajo). Esta desigualdad aparece opa-
cada tras la supuesta igualdad politica; por eso, resulta central considerar
esta coexistencia de la desigualdad social y la igualdad formal. Identificar
estas tendencias resulta fundamental en contextos donde la desigualdad
suele ser sostenida desde muchas posiciones ideologicas, como motor del
desarrollo y el avance social, tal como registramos recurrentemente en
el discurso hegemonico actual. Esto plantea la necesidad de atender de
modo sistematico a los variados discursos que justifican la desigualdad,
desde las posiciones méas explicitas a los argumentos més sutiles.4

Las posiciones materialistas histéricas en las que se basan las preci-
siones anteriores, como sabemos, han sido objeto de cuestionamientos y
revisiones. No obstante, consideramos que las tendencias descriptas man-
tienen vigencia, aunque por supuesto es necesario caracterizar el modo en
que estas se realizan en cada situacion concreta y también el modo en que
son resistidas e impugnadas por los distintos colectivos sociales.

Desigualdad y conocimiento

Teniendo en cuenta estos puntos de partida, la pregunta fundamental que
surge, para ir desplazandonos hacia la articulacion desigualdad-conocimien-
to, es en qué medida la vision relacional de la desigualdad y las caracteristi-
cas de la vinculacién con los bienes materiales son trasladables a la relacion
con el conocimiento. La pregunta, en otras palabras, es si la 16gica de rela-
cion con los bienes materiales en nuestro sistema social (que supone que la
apropiacion de unos se corresponde con la expropiacion de otros) aplica de
manera idéntica a la relacioén con los bienes culturales, entre otros, con el
conocimiento. Concretamente, es necesario preguntarnos si las posibilidades
de accesoy apropiacion de saberes de algunos sujetos y colectivos (entre otros
contextos, en el espacio escolar) implican necesariamente la expropiacion de
otros de esa posibilidad. Esto debe ser objeto de detenida reflexion.s

La relacion desigualdad-conocimiento es abordada desde posiciones
muy variadas. Las posturas alternan entre sostener claros paralelos entre

4. Estas justificaciones (sobre todo en el campo educativo) generalmente se aso-
cian a visiones sobre las capacidades y el esfuerzo como si fueran atributos in-
dividuales descontextualizados, argumentos que suelen coincidir con posiciones
meritocraticas.

5. Si bien nos parece importante dejar explicito este interrogante, no pretendemos
de ninguna manera agotar su complejidad y reconocemos el caracter provisorio de
nuestras afirmaciones en este punto.
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los procesos de desigualdad material y de acceso al conocimiento, y afirmar
la necesaria diferenciacion de estos Ambitos. Lejos de tener una respuesta
tnica (de hecho, este fue uno de los puntos mas discutidos en la elabora-
cion del texto), consideramos que es un tema para seguir debatiendo. Al
respecto, creemos que aportan tanto los enfoques reproductivistas (en sus
visiones més criticas y menos lineales), como las perspectivas centradas en
los procesos de apropiacion.

La imagen de la escuela como espacio de validaciéon y distribucion
del capital simbodlico en la obra clésica de Pierre Bourdieu y Jean-Claude
Passeron resulta sugerente para pensar los paralelos y las diferenciacio-
nes entre la l6gica de la reproduccion social y educativa. En particular
interesa el argumento de estos autores acerca de que «la productividad de
todo trabajo pedagogico» esta en funcidn de la distancia entre el habitus
que tiende a inculcar y el habitus inculcado por formas de trabajo peda-
gbgico anteriores (Bourdieu y Passeron, 2018: 114); desde ahi advierten la
«distancia» entre las formas escolares y los estilos culturales, pautas de
consumo y formas de vinculacién y expresion de los sectores populares.
En contraposicion, sefialan la «continuidad» (o la relativa continuidad)
entre el modo de inculcacién del sistema de ensefianza y el modo de in-
culcacion de la cultura de las familias de las clases dominantes (ibid.:
184). Estos argumentos nos serviran para reflexionar sobre algunos de
nuestros registros etnograficos en los que advertimos la ausencia o des-
valorizacion que las escuelas muchas veces realizan de saberes (incluso
claramente préoximos a las tematicas que se trabajan en clase) que los
nifos y jévenes en situaciones de diversidad y desigualdad construyen en
otros ambitos. Anticipamos la importancia de detenernos en el hecho de
que esta apreciacion, en ocasiones, es reproducida por los mismos nifios y
jovenes cuando, por ejemplo, afirman no saber nada, cuando en realidad
no saben en el formato que la escuela requiere.

La nocién de apropiacion para pensar la relacion
desigualdad-conocimiento

Es necesario advertir, contra las lecturas reproductivistas mas mecénicas,
que la estructuracion de las relaciones sociales y la reproduccion misma no
son procesos acabados y cerrados, sino que estan atravesados por tensiones,
conflictos y sujetos a permanentes cambios. Desde ahi es posible afirmar
que, aun aceptando el lugar de la escuela en procesos de reforzamiento de
la desigualdad, esta funciéon no agota su sentido. Las investigaciones etno-
graficas, como veremos en la segunda parte, més bien dan cuenta de que la
reproduccion coexiste con otros procesos y direccionalidades en un terreno
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en permanente disputa, por muchas cuestiones, y también por las posibili-
dades de distintos sectores de definicion y apropiacion de conocimientos.

Roger Chartier (2005), desde un enfoque donde la historia y la cultura po-
pular tienen un importante peso, y (como en el caso de Bourdieu y Passeron)
en dialogo con el sistema educativo francés, aporta a pensar los alcances del
paralelismo entre la desigualdad material y la desigualdad en la relaciéon con
el conocimiento, instando a relativizar la similitud de ambos procesos.

Desde la perspectiva de Chartier, la apropiacién de recursos y practicas
culturales no sigue necesariamente el modelo de la plusvalia econémica de
la produccioén capitalista.® La apropiacion cultural, para este autor, aunque se
encuentre limitada por condiciones materiales y simbdlicas, puede resultar
sustancialmente diferente de la apropiacion del ciclo econémico de produc-
cién/reproduccion. En el proceso de apropiacion cultural, es necesario consi-
derar simultineamente la naturaleza activa y transformadora del sujeto que
por medio de sus acciones toma posesion de los recursos culturales disponi-
bles. Por ello resulta fundamental atender a «las maneras de apropiarse» de
lo que se impone y al caracter transformador de la apropiacion.

En un sentido semejante y sosteniéndose en este autor, Elsie Rockwell
afirma que la apropiacion cultural supone el caracter activo y transforma-
dor de la accion humana, situaciones de reformulacion y transformacion y,
en ocasiones, también de desafio. Se distancia asi de la idea de apropiacion
como concentracion de capital simbolico en los sectores dominantes. Desde
esta perspectiva, caracteriza diversas escuelas rurales de México relevan-
do los usos, practicas y espacios apropiados por diferentes actores sociales
para construir escuelas, las luchas por el acceso, el caracter no lineal de
los modos de enseiiar, las relaciones entre los programas escolares y los
conocimientos rurales, la resistencia a los proyectos modernizadores. En
definitiva, siguiendo a Chartier, registra etnograficamente una apropiacion
multiple, relacional y transformadora de los significados y recursos asig-
nados para la escolarizacion (Rockwell, 2018a). En un sentido semejante,
las diversas reconstrucciones (incluidas posteriormente en este capitulo)
registran la complejidad de estos procesos.

Con estas especificaciones creemos haber fundamentado la importan-
cia de no realizar traspasos mecanicos entre los distintos &mbitos de la vida
social caracterizados por la desigualdad; también argumentamos la necesi-

6. Vale aclarar, para sumar complejidad, que tampoco la desigualdad material se
agota en este proceso. También que la diferenciacién entre la apropiacién de recur-
sos materiales y culturales debe hacerse con el cuidado de no suponer la escision
entre ambos: en la relacién que establecemos con los primeros, evidentemente,
también intervienen procesos de significacién y valoracioén.
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dad de incorporar el dinamismo y de considerar el caracter no lineal de las
relaciones y procesos. No obstante, continia pendiente (como nos sefiald
Lerner) precisar ain mas los limites en los paralelismos entre las formas
de apropiacion de los bienes materiales y simbolicos. Concretamente, resta
aun dar una respuesta mas acabada acerca de si en las relaciones con el
conocimiento aplica un rasgo fundamental de la relacion con los bienes ma-
teriales: la apropiaciéon de unos resulta en la expropiacion de otros.

A pesar de las cuestiones pendientes, de los reparos al reproductivismo
y de reconocer la potencialidad de la nociéon de apropiacién, desde nues-
tro punto de vista, es importante considerar la actualidad explicativa de
un argumento de esta perspectiva en sus versiones menos mecénicas: la
desigualdad en el acceso a los conocimientos que la escuela imparte es re-
sultado, en gran medida, de la inadecuacioén o la distancia entre lo que las
instituciones educativas proponen y las formas de socializacion, estilos,
gustos culturales y pautas de interaccion de los sectores sociales depri-
vados en términos materiales.” Se trata de una distancia, es importante
aclararlo, que permite pensar la diferencia y el desconocimiento mutuo,
pero también atender las articulaciones, condicionamientos y coinciden-
cias entre los saberes escolares y los de los distintos grupos sociales.

Este argumento fundamenta la necesidad de considerar el cruce entre
diversidad y desigualdad (que realizamos en el siguiente punto), como asi
también el modo en que las nociones de inadecuaciéon o distancia son o
no validas para comprender las situaciones que analizamos en la segunda
parte del texto.

DIVERSIDAD, DESIGUALDAD Y CONOCIMIENTO

Sentidos, usos y potencialidades de la diversidad:
entre la negacion, la manipulacion y la reivindicacion

Diversidad y desigualdad remiten a temas diferentes, pero que suelen
presentarse profundamente imbricados. Es necesario por eso distinguir
ambas cuestiones, al tiempo que atender a su compleja articulacion.

La diversidad es una caracteristica de la vida social, constatable si pen-
samos en la variabilidad de sociedades, pueblos, agrupamientos. El len-
guaje, el trabajo, los lazos de parentesco, la accién politica, las creencias

7. En este punto, el presente capitulo también dialoga de cerca con el texto de Lerner
y Benvegnu centrado en el papel de la escritura en la «forma escolar» y su mayor o
menor distancia con los usos habituales de lo escrito en diferentes sectores sociales.
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religiosas, entre muchos otros aspectos, remiten a dimensiones presentes
en todas las sociedades humanas, pero el modo en que se despliegan es
absolutamente diferente.

Una aclaracion necesaria en este punto es la distincion entre diver-
sidad y diferencia, cuestidon que tampoco vamos a agotar, pero que que-
remos dejar planteada. Ambos términos remiten a cuestiones proximas,
aunque es importante distinguir el modo en que suelen ser usados. Dife-
rencia alude a un efecto de marcacién, de frontera con otro. Los estudios
de etnicidad y de género han realizado valiosos aportes para pensar el
caracter relacional y politico de la diferencia, sobre todo cuando esta se
define por contraste con lo que se supone «la norma». En opinién de la
antropologa Rita Segato, ha habido una tendencia a reforzar una nocién
de diversidad como un atributo inocuo y fijo (desde ya no es el modo
en que aqui desplegamos este término, pero si una forma habitual de
utilizarlo). Diferencia, siguiendo a Segato, suele asumir un sentido mas
radical: «[...] introduce la idea de alteridad [en tanto] formas de ser otro
producidas por la historia local en oposicién a las identidades politicas
globales» (2007: 27-28).

Junto con el registro de la diversidad y de procesos de diferenciacion,
se advierte la tendencia recurrente, sobre todo en sociedades estructura-
das sobre la desigualdad, a valorar esas expresiones diversas desde esque-
mas jerarquicos de superioridad e inferioridad (Manzano et al., 2010); se
registra también el uso de estas valoraciones para justificar la imposiciéon
de unas formas sociales sobre otras. Pero es importante considerar que
las diferencias/diversidades no se organizan necesariamente en estructu-
ras de desigualdad y que la asimilacion diversidad-desigualdad es funcio-
nal a ciertos intereses.

Tomemos el ejemplo de dos concepciones que han arraigado fuertemen-
te en el sistema educativo: la nocion eurocéntrica de progreso y las formas
excluyentes del nacionalismo. Las nociones lineales sobre la evolucion
humana que presuponen a la sociedad occidental europea como la culmi-
nacion del progreso sin duda resultaron ttiles para asociar otras formas so-
cioculturales con el salvajismo o la barbarie y, de ese modo, justificar la ex-
pansion colonial europea como una empresa civilizatoria. Una infinidad de
trabajos historicos y socioantropoldgicos dan cuenta de esto. En un sentido
similar, la conformaciéon de Estados nacionales se realiz6 junto con pro-
cesos de desvalorizaciéon o negaciéon de miultiples formas organizativas; el
nacionalismo, ademas, se justifico desde el presupuesto de la uniformidad
sociocultural de los territorios delimitados por lineas definidas en forma
arbitraria como fronteras divisorias; tal presupuesto, como sabemos, esta-
lla frente a una realidad de historias, costumbres, lenguas e instituciones
totalmente diversas en una misma conformacion nacional.
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Asi, se ubican en un esquema jerarquico la cultura occidental y otras
culturas, los agrupamientos estatales nacionales y otras formas de agrupa-
miento sociopolitico, pero también los hombres y las mujeres, los colores
de la piel, las formas de habla (cuestién muy presente en la segunda parte
de este escrito), los mayores y menores, y un sinntimero de etcéteras. En
relacion con todos ellos, las valoraciones de unas formas como superiores a
otras resultan funcionales a la justificacion de la desigualdad. Creemos que
esto aplica también a la relacion entre los distintos saberes y conocimien-
tos, como enseguida retomaremos.

Al mismo tiempo, es necesario advertir que la visibilizacién y valoracion
de la diversidad en muchas situaciones corresponde a una reivindicaciéon
colectiva; se vincula a la afirmacién del derecho, a la diferencia frente a los
paradigmas uniformizadores que presuponen como comun y deseable, por
ejemplo, ciertas formas de civilizacidn, organizacién e identificacion. Esto
se advierte particularmente en contextos coloniales y neocoloniales.

El derecho a la diferencia es un argumento desde el que se discute con
el etnocentrismo, el eurocentrismo y las formas xenofébicas del nacionalis-
mo, componentes fundamentales (atin hoy) del pensamiento hegemoénico.
Pero es necesario diferenciar estas situaciones donde el reconocimiento de
la diversidad es una reivindicacion para reclamar derechos, de otras donde
la diversidad (o mas bien cierta forma de entender la diversidad) es usada
para justificar la desigualdad. Esto Gltimo se registra en forma recurrente
en nuestra sociedad, y en particular en el campo educativo: se alude asi a
supuestos atributos culturales como inherentes e inmodificables en deter-
minados colectivos para justificar las limitaciones de la escuela para uni-
versalizar la apropiacion de ciertos saberes. En la segunda parte del texto,
a partir de informacion estadistica y etnografica, comentamos como esto
altimo se registra en los presupuestos sobre las trayectorias educativas de
ciertos grupos diferenciados nacional y étnicamente en Argentina.

Resulta entonces fundamental atender a los sentidos y usos de la diver-
sidad en contextos de desigualdad educativa. Se advierte que los sistemas
de instruccion publica suelen construirse afirmando un particular (una
lengua, una bandera, una historia...) que se construye como comtn. En este
punto, también son mas las preguntas que las certezas: écomo diferenciar
la imposicion arbitraria de un particular como referencia inica de procesos
de construccién mas o menos consensuados de lo que se define como iden-
tificacion compartida y como conocimiento necesario de ser apropiado?
Para avanzar en esta diferenciacion entre lo impuesto y lo consensualmente
construido como comun, mas que recurrir a afirmaciones tedricas gene-
rales, creemos que debemos sostenernos en reconstrucciones historicas y
etnograficas. Estas reconstrucciones, en concordancia con la riqueza de los
procesos de apropiacion a los que aludimos paginas atras, dan cuenta de
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imposiciones, resistencias, negociaciones y, en definitiva, de los maltiples
sentidos historicos que se despliegan en las situaciones concretas.

Estas reconstrucciones, tal como veremos, también muestran que fre-
cuentemente la diversidad, lejos de interpelar lo comtn y ampliar su refe-
rencia, si no es negada o minimizada, suele ser funcional a la legitimacion
de la segregacion, la deprivacion y la fragmentaciéon educativa en circuitos,
escuelas y aulas y trayectorias diferenciales para ciertas poblaciones.

El lugar de la razon y el racionalismo en la relacion
diversidad-desigualdad-conocimiento®

Retomemos una cuestion que dejamos planteada parrafos atras: la valora-
cion de ciertos conocimientos como superiores a otros, ées parte de proce-
sos de imposicion y reforzamiento de la desigualdad?

Desde diversos centros académicos y enfoques teéricos (estudios deco-
loniales, enfoques de la diversidad epistémica) se ha venido cuestionando
el presupuesto de ciertas formas de racionalidad como tinico modo de cons-
truir conocimiento valido. Ello ha permeado en gran medida el pensamien-
to moderno y las disciplinas académicas.

Se denuncia el modo en que el pensamiento occidental se impone esta-
bleciendo como vélidos algunos conocimientos y descalificando otros por
arcaicos o tradicionales. Diversos autores definen esto como parte inheren-
te y fundamental del pensamiento colonial (Lander, 2010; Mignolo, 2016).
Estos autores ponen atencion en nociones impuestas como dnicas sobre la
memoria, el espacio, las lenguas, los alfabetos. Definen esto como formas
de la colonialidad legitimadas por la retérica de la Modernidad. Denuncian
también la construcciéon de dualidades polares entre irracional-racional,
tradicional-moderno, mitico-cientifico en correspondencia con la oposi-
cién otras culturas-Occidente, siendo el segundo de los términos siempre
el estadio superior de evolucion de la razon.

Estas cuestiones deben seguir siendo profundizadas. Abordar todas las
implicancias de estas posiciones en los debates educativos va mas alla de
nuestras posibilidades. Sobre este tema tenemos muy pocas certezas y un
sinnimero de preguntas; el tema, ademas, como aclaramos al principio, fue

8. Este punto fue objeto de sostenidos debates entre las y los autores y colabo-
radores del texto. En las sucesivas escrituras fuimos haciendo observaciones que
advertian sobre el peligro tanto de los excesos del racionalismo, como de la critica
a este. Discutimos también sobre las formas de entender la validez en los distintos
dominios del conocimiento, la necesidad o no de distinguir conocimiento de creen-
cia, etc. Esperamos haber plasmado en el texto algunos de estos ricos debates.
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uno de los mas discutidos en esta produccion en dialogo entre disciplinas.
Por eso, sobre esto solo dejamos planteados algunos interrogantes e inquie-
tudes en tanto, como veremos mas adelante, los debates abren aristas que
resulta fundamental considerar en la reflexiéon sobre como conocimiento,
diversidad y desigualdad se despliegan en situaciones escolares concretas.

Las escuelas son herederas de muchos de estos supuestos de la Moder-
nidad: el modelo civilizatorio europeo, la imagen de uniformidad cultural
de las naciones, sigue atravesando (aunque en forma mas solapada) gran
parte de los conocimientos sociales y consolidando como expectativa de
aprendizaje para todos lo que es propio de un determinado grupo social o
de una particular conformacién cultural.

Desde estos presupuestos, la diversidad siempre fue un problema a su-
perar. El eurocentrismo, el nacionalismo escolar excluyente de otras re-
ferencias y la logica del conocimiento disciplinar académico como forma
acabada y superior (para algunos, incluso tnica) de saber legitimo son ma-
nifestacion de ello.

Reconociendo la diversidad de puntos de partida desde una posicion
que no la niega ni la desvaloriza, la pregunta es si la diversidad (de identi-
ficaciones, de conocimientos) es también un horizonte de llegada; nos pre-
guntamos también de qué modo articular esto con la apuesta por la cons-
trucciéon comin. En didlogo nuevamente con preocupaciones que Lerner y
Benvegnt despliegan en su trabajo incluido en este libro, planteamos que el
abordaje conjunto del modo en que diversidad y desigualdad atraviesan los
procesos educativos deja planteado el siguiente interrogante: ¢cuales son
los conocimientos que es necesario que lleguen a ser comunes, porque apro-
piarse de ellos permite disponer de herramientas para acceder a mayores
posibilidades, defenderse y operar como ciudadanos criticos en nuestras
sociedades, y no disponer de ellos obtura estos derechos?

DIVERSIDAD Y DESIGUALDAD EN LAS TRAYECTORIAS
EDUCATIVAS DE LA POBLACION MIGRANTE EN ARGENTINA

Luego de haber presentado las categorias, los debates y preguntas abier-
tas, hacemos a continuacion referencia a las trayectorias escolares de
poblacion en situacidon de diversidad y desigualdad. Nos centramos para
ello en investigaciones recientes que buscan caracterizar los procesos de
escolarizacion de la poblacion migrante latinoamericana en Argentina.
Entendemos que muchas de las cuestiones que mostramos son particu-
lares de esta poblacion, pero la mayoria de ellas resultan sugerentes para
reflexionar sobre la situacién de otros sujetos y colectivos en contextos de
diversidad y desigualdad.
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Abordamos el tema desde dos enfoques diferentes y complementarios.
En primer lugar, comentamos resultados de una indagacién reciente a
partir de datos estadisticos que permiten poner en duda asociaciones
que suelen expresarse en los espacios educativos entre la diversidad y
la desigualdad de las trayectorias escolares. Luego, recuperamos entre-
vistas y registros observacionales realizados en escuelas del conurbano
bonaerense con un alto porcentaje de jovenes de familias provenientes
de Bolivia y Paraguay. La intencion de esta segunda parte es advertir la
complejidad con que los procesos comentados en las paginas anteriores
se realizan en situaciones escolares concretas e identificar tensiones y
puntos de ruptura que permitan identificar y potenciar cambios.

¢La condicion migrante es «la causa» de la dificultad
de las trayectorias escolares? Discutiendo con las
asociaciones causales simples

La poblaciéon migrante en la Argentina esta compuesta en forma mayorita-
ria por migrantes regionales (Paraguay, Bolivia y Venezuela son por lejos
los paises mayoritariamente representados). Esta poblacion tiene un alto
nivel de insercién en la ensehanza primaria: de acuerdo a los datos del
censo de 2022, el 91,8% de la poblacién migrante de entre 6 y 11 afios esta
inserta en el sistema educativo. En la escuela secundaria, la insercion oscila
entre el 90,3% y el 85,0%, registrandose los porcentajes mas bajos en los
afos superiores de este nivel educativo.

Ademés de los datos censales, contamos con interesante informacion
de documentos producidos por el Ministerio de Educacion. A partir de las
pruebas Aprender del 2018, se elabor6 un informe con cuestiones para
considerar: Desafios de la diversidad cultural en la escuela primaria. Los
aprendizajes de nifios y ninias migrantes (Ministerio de Educacién, Cultu-
ra, Ciencia y Tecnologia, 2019).

Sibien consideramos relevante el trabajo con estadisticas, es necesario
realizar una aclaracion sobre los alcances y limites de este tipo de fuentes.
La consideracion de los niveles de aprendizaje de acuerdo a las Pruebas
Aprender toma un criterio de evaluacién institucional: las trayectorias
escolares se caracterizan a partir de variables como el abandono, la re-
pitencia, la respuesta a pruebas estandarizadas. Estos procedimientos se
sostienen, en general (como bien nos senalé Barallobres en su lectura), en
visiones del conocimiento donde no han sido incluidos (atin) debates que
antes sefialdbamos acerca de la necesidad de problematizar las formas de
legitimacion de ciertos saberes y exclusion de otros. Esa es la informacion
que los datos estadisticos relevan. En el siguiente punto, las aproximacio-
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nes etnograficas nos permitiran articular de otro modo la informacion de
campo y los debates iniciales de este texto.

Con esta advertencia, es necesario no obstante recuperar cierta informa-
cion delos procesamientos estadisticos que sirve parailustrar el modo en que
debe problematizarse la asociacién diversidad-desigualdad en educacion.

Se advierte en los procesamientos que la poblaciéon migrante asisti6 en
menor proporcion que lano migrante al nivel inicial y que concurre en mayor
proporcion al sistema de gestion estatal; también que la poblacién migrante
muestra un indice de repitencia mayor que la no migrante. Asimismo, los
estudiantes migrantes muestran desempenos calificados estadisticamente
como «mas bajos» que los estudiantes no migrantes en las 4reas de Lengua
y Matematica evaluadas en las pruebas Aprender de 2018. Los estudiantes
migrantes, ademas, manifiestan haber pasado por «situaciones de discri-
minacion» en mas alta proporcion que sus pares no migrantes.

Algunas investigaciones en curso advierten que también en el nivel se-
cundario la situacién educativa de los y las jovenes migrantes es compleja;
por ejemplo, se registran mayores porcentajes de repitencia en esta pobla-
cion que en la poblacion nativa (Diez, 2023).

A partir de esta informacion, pareceria poder concluirse que la pobla-
cion migrante, desde los parametros institucionales, tiene mayores difi-
cultades que la no migrante para la retencién y presenta desempefios es-
colares «mas bajos». Sin embargo, es muy importante hacer la siguiente
aclaracion: si se considera el nivel socioeconémico, la condicién migratoria
parece tener menos incidencia en todos estos aspectos, tanto en la escuela
primaria como en la secundaria.

Los datos estadisticos dan cuenta de que las condiciones de vida de las
familias migrantes son mas criticas que las de las familias no migrantes.
También que, en general, la poblacion migrante se inserta mas temprana-
mente en el mercado de trabajo y que los nifios migrantes realizan activida-
des laborales fuera del hogar en més alta proporciéon que los no migrantes,
sobre todo en zonas rurales.

Los cruces de distintas variables nos advierten sobre la necesidad de revi-
sar la correlacion lineal entre condiciéon migratoria, trayectorias y rendimien-
to escolar. Tendemos a pensar que la poblacién migrante, por su misma condi-
ci6n y por los procesos de movilidad, tiene mas dificultades en la escolaridad.
Sin embargo, los datos dan cuenta, como deciamos, de que, si se controla por
nivel socioeconémico, la correlaciéon no es tan significativa. Advertimos en-
tonces que diversos factores de contexto aparecen asociados a la complejidad
de los transitos escolares de la poblaciéon migrante en los distintos niveles.

El trabajo citado muestra, por ejemplo, que el porcentaje de repitencia
en el nivel secundario exhibe una marcada relacion con la variable «nivel
socioeconémico», més alla de la condicién nacional (Diez, 2023).
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Porcentaje de estudiantes que indicaron haber repetido
en el nivel secundario por indice de nivel socioeconémico
del alumno, segiin condicién migratoria. Afio 2019
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Este recorrido nos invita a volver sobre la relacion diversidad-desigualdad-
escolaridad. La asociacion causal de la condiciéon migratoria con situacio-
nes como la repitencia, el abandono y el bajo rendimiento escolar debe ser
problematizada. Los relevamientos estadisticos parecen mostrar que la
desigualdad (més que la diversidad) estaria condicionando trayectorias di-
ferenciales y complejas para ciertos colectivos.

Diversidad, conocimiento y desigualdad en contextos
escolares: reflexiones desde una etnografia escolar

Este punto se sostiene en el trabajo etnografico desarrollado en dos escue-
las secundarias de la provincia de Buenos Aires entre 2015 y 2019. Repro-
ducimos y reflexionamos sobre extractos de testimonios que, entendemos,
dan cuenta de situaciones significativas para pensar la realidad de diversas
localidades®y el cruce diversidad-desigualdad en situaciones escolares con-

9. Registramos situaciones similares en otras localidades donde hace afos desarro-
llamos nuestras investigaciones, tales como Lugano (CABA), Pilar, Escobar (Pro-
vincia de Buenos Aires) y también en la ciudad de Cérdoba y Comodoro Rivadavia
(Provincia de Chubut). La investigacién en estos distintos espacios se sostiene en
el marco del proyecto PICT «Migracion, identificaciones y educacién: jovenes de
Boliviay descendientes de migrantes en Argentina», PIP «Migraciéon y educacién en
contextos de reconfiguracién de la movilidad: relaciones generacionales, procesos
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cretas. Los registros que compartimos son el producto de una presencia
sostenida a lo largo de varios afios en espacios educativos que incluy6 la
realizacion de observaciones participantes y no participantes en diversos
cursos, conversaciones informales, entrevistas biograficas a estudiantes,
docentes, directivos y miembros del Equipo de Orientacién Escolar y sa-
lidas educativas. Estas actividades contintian hasta el presente. Algunas
de las referencias fueron relevadas en el marco de un acompafiamiento a
un grupo de jovenes de entre 16 y 17 afos en la realizaciéon de un corto
audiovisual. Se trat6 de una propuesta realizada en el marco de la materia
«Politica y ciudadania», que se cursa en quinto afio de la escuela secundaria
bonaerense, y del proyecto provincial «Parlamento Juvenil». Las activida-
des tuvieron lugar, a su vez, en el marco de un proyecto de extension de la
Untref («Cine y Ciudadania»). En 2019, realizamos un abordaje similar, en
una investigacion vinculada al Programa Jovenes y Memoria.™

INSTITUCIONES ESCOLARES ATRAVESADAS
POR LA DIVERSIDAD Y LA DESIGUALDAD

A continuacién, haremos foco en dos escuelas secundarias, ambas ubica-
das en el partido de Tres de Febrero, que linda con la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires. Una de las instituciones (Escuela A) se encuentra en un
barrio que fue creado como complejo habitacional entre finales de los afios
sesenta y comienzos de la década de 1970. Por aquel entonces, se hablaba de
un «barrio modelo» que supo albergar, en sus inicios, a familias que fueron
trasladadas desde zonas humildes y villas de distintos puntos del Area
Metropolitana de Buenos Aires (AMBA). A lo largo de su historia, recibio
distintos flujos migratorios internos y externos. Hoy se caracteriza por su
diversidad; es notable, entre otras, la presencia de una comunidad oriunda
de Bolivia. Algunos medios de comunicacion tienden a asociar al barrio a
la comercializacion de productos ilegales y a la presencia de bandas vincu-

de identificacién y experiencias formativas» y UBACYT «Relaciones generaciona-
les, conocimientos e identificaciones étnico-nacionales. Experiencias formativas en
contextos familiares, comunitarios y escolares».

10. Parlamento Juvenil del Mercosur es un programa que se desarrolla en las escuelas
secundarias de Argentina, Bolivia, Brasil, Colombia y Uruguay. Los participantes viven-
cian el funcionamiento de las instituciones democraticas y participan en debates en los
cuales deben expresar sus ideas sobre temas de inclusidon educativa, género, jovenes y
trabajo, etc. Por su parte, el programa Jévenes y Memoria es coordinado por la Comi-
sion Provincial por la Memoria desde 2002 y propone a escuelas, organizaciones socia-
les, etc. que elaboren un proyecto de investigacion vinculado a los derechos humanos.



120 LAS RELACIONES ENTRE DESIGUALDAD Y CONOCIMIENTO...

ladas con dicha actividad. La escuela en la cual desarrollamos el trabajo
etnografico fue relocalizada en este territorio al momento de su fundaciéon
y brindaba, hasta hace unos afios, educacioén a jévenes y adultos.

La otra escuela (Escuela B) esta ubicada en un barrio histérico de la
misma localidad del distrito, que data de finales del siglo XIX. A partir de
mediados de la década de 1990, comenz6 a recibir un importante flujo de
migracion latinoamericana, que super6 en cantidad a la migraciéon histo-
rica espafiola e italiana que «dio origen» a la poblacion en la zona. Cabe
sefialar, como un dato a tener en cuenta, que, a partir de informacion de la
matricula brindada por la misma institucion, en los afios en que realizamos
el trabajo etnografico que aqui mencionamos (2018-2019), el porcentaje de
nifios y jovenes que formaba parte de familias migrantes, en su mayoria
provenientes de Bolivia, superaba el 80% de la matricula.

Si bien se trata de dos escuelas «marcadas», estas marcas no se expre-
san de modo idéntico. En la Escuela A, la ubicacion geografica y la desigual-
dad que caracteriza al barrio tiene un peso muy significativo en la forma
en que es percibida por la comunidad y las otras escuelas. En la escuela B,
incide de un modo mas contundente el estigma social que recae sobre la
nacionalidad de la poblacion que alli asiste.

El recorrido por ambas escuelas nos permitira hacer referencias concretas y
situadas a procesos de escolarizacion de poblacion que se distancia en muchos
sentidos de los parametros de sujeto, crianza y formaciéon que se han tendi-
do a naturalizar y universalizar en el sistema educativo. Mas especificamente,
aludimos a experiencias escolares de nifios y jévenes que forman parte de fa-
milias migrantes y, en su mayoria, estan en contacto con diversas lenguas, asi
como con diferentes concepciones de familia, trabajo y educacion, entre otros
aspectos. La coexistencia de la diversidad de experiencias vividas y de modos
de ver el mundo, en algunos casos, desafia las representaciones de directivos
y docentes y la misma forma escolar. Al mismo tiempo, las diferentes concep-
ciones estan profundamente atravesadas, aunque parezcan alejadas, por los
discursos, experiencias y posiciones hegemoénicos. La inadecuacion entre los
estilos escolares y las formas de interaccion de ciertos sectores sociales se vin-
cula, deciamos antes, con determinados modos de desigualdad educativa.

Las escuelas en las cuales desarrollamos este trabajo han sido descritas
por docentes y directivos en contraposicién a otras. Es un caso, la definen
como «la escuela pobre» (Escuela A), marcando la diferencia con las escuelas
ubicadas «fuera del barrio»; en otro, la nombran como «la escuela boliviana»
(Escuela B), en oposicion a «la escuela de la avenida». Una docente de la Es-
cuela B reconstruye este tipo de caracterizaciones del siguiente modo:

Cuando llegué a esta escuela en el aflo 97, esta era una escuela que estaba muy
golpeada. [...] Ahora esta muy venido a menos, pero es un hermoso edificio. Pero
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habia tenido un problema serio. Un determinado afio antes de que yo entrara,
una inspectora cerrd grados de primaria y al cerrar algunos grados [...] éviste?
Es el castillo de naipes. Si vienen dos hermanos y un curso se cerrd, la madre
saca a los dos. Porque no va a dejar uno en una escuela y otro en la otra. Se
empez6 a correr mucho la bolilla en el barrio de que esta escuela estaba en pro-
blemas, de que iba a cerrar, y eso nos hizo caer bastante. Junto conmigo entrd
una nueva directora [...] una excelente persona y, bueno, la fuimos tratando de
levantar. Justo se dio también que a finales de los 90 empez0 a llegar més pobla-
cion extranjera, y se habia puesto en este barrio el mote de «esa es la escuelita
pobre del barrio». La otra, la que esta sobre la avenida principal, era como la
escuela de la clase media, como si este barrio fuera la Recoleta. Y, después, con
el correr més del tiempo, yo, como vivo a seis cuadras del colegio, se escuchaba
el comentario: «Ah, asi que usted es docente ahi en la escuela de los bolivianos».
Y, entonces, yo decia: «Si, de los bolivianos, de los peruanos, de los argentinos,
de los ucranianos» (Profesora de Escuela B, entrevista formal, 2018).

La historia de la Escuela B emerge en el relato entrelazada con su dimen-
sion espacial, lo cual ayuda a situar la experiencia cotidiana escolar en un
entramado de relaciones sociales mas amplio (Rockwell, 2018b). Alli tam-
bién es posible identificar los modos en los cuales la desigualdad social y
espacial se encarna, produce y reproduce. Asi como desde la teoria social se
viene discutiendo la caracterizacion de la desigualdad como un atributo de
determinados sujetos o colectivos y, con frecuencia, se habla de la carencia
en el acceso a bienes y servicios como una caracteristica inherente a ciertos
grupos o individuos, algo similar sucede con los lugares o instituciones. En
los casos que analizamos, encontramos cierto tipo de asociacion entre es-
pacio, lugar y poblacion, que da lugar a que ciertas escuelas, como en el caso
de la Escuela B, sean caracterizadas, en forma univoca, a partir de la (su-
puesta) nacionalidad de sus estudiantes. La asociaciéon entre una determi-
nada escuela y la poblacion migrante que la habita en forma aparentemente
mayoritaria suele transformarse en una marca de estigmatizaciéon que se
traduce en una jerarquia de instituciones (Neufeld y Thisted, 1999; Novaro
y Diez, 2011). La tension que plantea la docente al responder a la vecina
que hace referencia a la «escuela de los bolivianos» pone en evidencia dos
aspectos. Por un lado, una valoraciéon percibida como negativa, en tanto
refiere a un colectivo histéricamente marcado en la Argentina (y alli po-
driamos preguntarnos si no hay implicita una cierta concepcion del vinculo
de esta poblacion con el conocimiento). Retomando a Segato (2007), aqui la
caracterizacion de la escuela como «boliviana» (Escuela B) no remitiria a la
diversidad sino a la diferencia, en tanto se transforma en una marca de alte-
ridad que remite a la desigualdad entre grupos y a la presencia de relaciones
de poder que se expresan en el «nombrar». Por otra parte, la respuesta de la
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docente, al abrir a la presencia de otros colectivos, puede ser interpretada
como un giro hacia cierta nociéon de diversidad o, incluso, de convivencia de
culturas. Se expresan aqui tensiones entre aquello que implica «nombrar»
y «ser nombrado». La apropiacion que las familias y estudiantes de origen
boliviano han hecho de la institucién y la construccién de un sentido de
pertenencia, que hemos problematizado en otros escritos (Hendel, 2021),
seguramente dista mucho de la diferencia que la vecina le sefiala a la docen-
te al aludir a aquella como «escuela de los bolivianos».

Para desplegar estas tensiones y conflictos hemos seleccionado una
serie de registros que giran en torno a la nocién de frontera en un sen-
tido amplio, y se despliegan de diferentes formas: modos de hablar o de
registrar el habla del otro, saberes escolares, formas o gramaticas escolares
y experiencias vividas, la frontera como tema de aprendizaje, entre otras.
Entendemos que la categoria frontera constituye un prisma potente para
reflexionar en torno a algunas de las problematicas desarrolladas en los
apartados previos. Comencemos por la perspectiva docente.

DIVERSIDAD, DESIGUALDAD Y CONOCIMIENTO
DESDE LA PERSPECTIVA DE LAS DOCENTES:
ENTRE FRONTERAS, SILENCIOS Y MOVILIDADES

La presencia de nihos y jévenes que forman parte de familias migrantes da
lugar, entre muchas otras, a una situacion que tiende a tensionar paradigmas
histéricamente arraigados en el sistema educativo. Directivos y docentes
suelen expresar desconcierto, tensiones y extrafiamiento ante estos nifios y
jovenes y, en ocasiones, imagenes de que sus transitos escolares no coinci-
den con el recorrido tradicional esperado (cuestién que ya comentamos en
el punto anterior). En el trabajo de campo en Tres de Febrero, hemos tenido
oportunidad de dialogar con docentes, directivos y preceptores, quienes,
ante nuestras repreguntas, desplegaron una serie de caracterizaciones sobre
estos jovenes, articulando referencias a cuestiones actitudinales, vinculos
con sus pares, formas comunicativas y capacidades de aprendizaje. En dis-
tintas instancias de conversacién informal con docentes y directivos de las
escuelas ya mencionadas, hemos escuchado la afirmacién de que «los chicos
bolivianos, cuando llegan, no saben hablar» (Registro de conversacién in-
formal, Escuela B, 2018, 2019). Sin embargo, al preguntar por su fundamen-
to surgen vacilaciones y narrativas que hablan de diferencias, actitudes y
caracteristicas personales, formas de ser y de hablar propias:

—Esos chicos que dicen que «no saben hablar», ¢qué es «no saben hablar»?
—No saben hablar es que hablan diferente, que les cuesta conectarse con los
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compafieros que son argentinos, entonces se callan, no preguntan. Impacta
en sus trayectorias porque, si no entendés algo y no preguntas, como vas a
aprender (Entrevista a directora, Escuela B, 2019).

—Queria preguntarte por esta idea de que cuando llegan no saben hablar.
¢Qué es eso de que no saben hablar?

—No, que no saben hablar no, que tienen formas que las vamos puliendo,
eso si. [...] Ahora lo que si tenemos y hemos tenido es, por ejemplo, chicos
que vienen de localidades muy rurales de otros paises y que necesitan por lo
menos, segln el chico y segtin la region de donde venga... Capaz necesita seis
meses nada mas que para adaptarse (Entrevista a profesora, Escuela A, 2017).

Diversos estudios han puesto en evidencia que, para la poblacién migrante,
el hablar un idioma distinto al que encuentran en el pais de destino supone
una frontera dificil de sortear. Especialmente, en espacios educativos donde
saber leer y escribir constituye un andamiaje central del acceso al conoci-
miento. En el caso que estamos analizando, encontramos que la referencia
al habla como problema o dificultad emerge como forma de caracterizaciéon
de una poblacién que habla un mismo idioma con variedades lingiiisticas
diferentes. La concepcién de «lo distinto» como «problema» o «dificultad»
se reitera cuando una afirmacion cotidiana («no saben hablar») es cuestio-
nada o requiere ser argumentada.

«No saber hablar», entonces, seria un modo de nombrar ese hablar que
se erige en alteridad, donde lo diferente se constituye en una marca en opo-
sicion a lo que se considera la norma. Volviendo a los debates resefiados en
los primeros apartados de este escrito, es posible advertir aqui una de las
formas que adopta la desvalorizacion que las escuelas muchas veces reali-
zan de saberes, en este caso de un modo de hablar, que los y las jovenes en
situaciones de diversidad y desigualdad construyen en otros ambitos.

En la misma linea, veamos otras alusiones enraizadas en el lugar de
origen, las caracteristicas familiares y el trabajo productivo:

El pibe que viene de Santa Cruz de la Sierra® es un chico més vivaz, mas
vivo, mas despierto, llegd primero al concepto y al otro le cuesta mucho; los
que vienen todavia de zonas mas rurales peor. Y también se nota por profe-

11. Esta alusién responde a un estereotipo acerca de la zona Este de Bolivia como
«mas occidental» y «avanzada» que el Oeste (la zona andina), supuestamente mas
«atrasada». Esta caracterizacidn se corresponde con la construccién y valoraciéon
jerdrquica de los binarismos o dicotomias propios del pensamiento occidental ana-
lizados en los apartados anteriores.
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sion, los chicos que vienen que los papéas por ejemplo se dedican a fabricar
ropa tienen si querés hasta més rapidez que el que viene de estar cultivando
la tierra, se ve que debe ser un trabajo més bruto, mas movido, més sentido,
de esos que te cansan el cuerpo, que por ahi hace que sean mas tardios en su
desarrollo (Entrevista a profesora, Escuela B, 2019).

En este caso, los atributos aluden a un repertorio de espacios geogra-
ficos, actividades productivas y costumbres familiares que se asocian
con formas diferentes de vinculo con el conocimiento. Alli donde «lo
diferente» se torna un atributo negativo inherente a la persona y sus
capacidades, lo diverso se erige en un problema o carencia en lugar de
un potencial; termina constituyendo una suerte de frontera en el acceso
al conocimiento. No podemos dejar de considerar estas afirmaciones de
la docente en el marco de un trasfondo social donde ciertos discursos
estigmatizantes en torno a la poblacién migrante latinoamericana han
perdurado a lo largo del tiempo, sin perder su vigencia y adhesién por
parte de ciertos sectores de la sociedad. Asimismo, debemos conside-
rar el cardcter contradictorio y complejo del discurso y la practica de la
docente citada, una de las més reconocidas y apreciadas tanto por los
jovenes como por las familias migrantes.

En un intercambio informal en sala de profesores, otra coment6 que
la nueva directora le habia pedido que tuviera un «trato especial», «mas
condescendiente» en cuanto a la forma de evaluacién y la exigencia, hacia
los chicos de familias bolivianas y que ella no estaba de acuerdo. Para ella
eso era «discriminatorio». Su planteo suscité la adhesion de otras docen-
tes presentes. Pareceria jugarse aqui cierta idea de igualdad-desigualdad.
¢Acaso el posicionamiento de la directora estaria sosteniendo que esos su-
puestos atributos culturales de estos jovenes son inherentes e inmodifica-
bles y que la escuela solo puede «limitar» la exigencia? La igualdad que
reclama la docente, écuestiona esa idea de inherencia? ¢Sobre qué nociéon
de diversidad est4 cimentada?

Alas construcciones o visiones acerca de la poblacion en cuestiéon que ya
hemos aludido, debemos sumar la experiencia recurrente de la movilidad
como otro aspecto en comun de estos jovenes que tiende a ser concebido
como atributo inherente y/o constitutivo. «Poblacion golondrina» o «tienen
rueditas» es una de las muchas formas en que docentes y directivos aluden
a vidas que suceden entre Argentina y Bolivia, que desafian ciertos para-
digmas del sistema educativo vinculados a la linealidad y continuidad de
las trayectorias educativas (Hendel y Maggi, 2022; Hendel y Novaro, 2019)
y exceden los comportamientos individuales para insertarse en dinadmicas
e imaginarios sociales mucho méas amplios y complejos. Sin embargo, estos
procesos no necesariamente interpelan aquello que la escuela ensena.
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LA FRONTERA ENSENADA

En las escuelas donde realizamos el trabajo de campo, el aula sigue siendo el
lugar primordial en el cual las situaciones instituidas de ensefianza y apren-
dizaje acontecen. En el marco de diversas clases de materias del campo de
las Ciencias Sociales, hemos observado una tendencia a trabajar las proble-
maticas sociales, y especificamente geograficas, en funcion de casos y ejem-
plos que los estudiantes manifestaron como desconocidos, ajenos o lejanos.
La mayoria de los casos tendia a hacer una valoracion positiva de Europa
(y Estados Unidos), negativa de América Latina y alusiones positivas a la
migracion transatlantica. En situaciones de clase registramos, por ejemplo,
menciones a la contaminacion de los canales de Venecia y su limpieza, las
practicas de reciclado en Estados Unidos, el cuidado del patrimonio histori-
co y natural en Europa en contraposiciéon a América Latina, la reproduccion
de la idea de que la Argentina habria recibido una migraciéon «buena» o de
«mejor nivel» (transatlantica) y otra «mala» o «pobre» (latinoamericana),'?
etc. Larecurrencia de estos ejemplos y argumentos sugiere cierta persisten-
cia en los espacios escolares de concepciones tradicionales de las Ciencias
Sociales que tienden a impedir el reconocimiento de saberes de los alumnos
construidos en distintos &mbitos de pertenencia sociocultural. También da
cuenta de la reproduccion de la connotacion positiva que histéricamente ha
tenido la inmigracion transatlantica en el curriculum escolar, que se enlaza
con procesos historicos y el predominio de los paradigmas hegemonicos ya
mencionados. Es decir que no solo los sujetos, sino también las experien-
cias del territorio y la movilidad, son jerarquizados, clasificados y valorados
diferencialmente en el espacio escolar.

En otras clases, registramos actividades que consistieron en el copiado
de definiciones del pizarrén, como la que sigue a continuacion:

La frontera: es la franja de territorio que se encuentra a ambos lados del
limite internacional. Su ancho es variable y depende de la influencia que
recibe un pais del otro. Es la zona de intercambio cultural (el idioma, cos-
tumbres, musicas, vestimentas, comidas tipicas y religion).

Frontera de separacion: la relacion con los paises vecinos es mayor por la
cadena montafosa o un rio. Es el caso de nuestro pais con Chile.

12. Resulta interesante observar cémo, en el caso de la escuela ubicada en el barrio
gue, segun ciertos relatos, «afora» esa primera inmigracion europea que le habria
«dado origen», ambos discursos se refuerzan entre si: el del poblamiento del barrio
con el del poblamiento de la Argentina. Al presentarme y comentarle a la docente a la
cual hacemos alusion la tematica de mi investigacién, comentd que le resultaba intere-
sante dado que «nosotros les damos el derecho a estudiar» (Registro, agosto de 2019).
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Fronteras abiertas o de contacto: se produce un verdadero intercambio co-
mercial y econémico para ambos paises. Es el caso de nuestra frontera con
Brasil, Paraguay, Uruguay y Bolivia... (Registro de carpeta de quinto ano,
materia Geografia, en el marco de un intercambio informal con jévenes de
la Escuela B, 2018).13

La propuesta de trabajo consistio6 en el copiado de definiciones y de pregun-
tas que, luego, serian respondidas por los estudiantes con base en la lectura
de fotocopias extraidas de un manual. Finalmente, se hizo una puesta en
comun. La propuesta se redujo asi a las definiciones propuestas por la do-
cente basadas, a su vez, en el libro de texto. En el tratamiento del tema no
se habilit6 en general la puesta en juego de las experiencias de los jovenes
sobre el tema tratado. La actitud de los estudiantes en esta situacion aulica
estuvo signada por la btisqueda de la respuesta esperada por la docente
mas que por la problematizaciéon de los contenidos y enfoques propuestos.
Surgen aqui preguntas acerca del rol de los espacios educativos en términos
de reproduccion, asi como sobre el peso del «conocimiento legitimo» que la
escuela estaria encargada de universalizar y la naturaleza de los procesos
que permiten definirlos. Asimismo, sobre el conocimiento de los docentes
acerca de sus estudiantes y la forma en que sus experiencias de vida son
concebidas en relacion con la tarea de ensenar y aprender. Recordemos que
se trata de jovenes que, como enseguida veremos, tienen —ellos mismos
y sus familias— una experiencia recurrente en distinto tipo de fronteras.
¢Qué sucede cuando esos «conocimientos legitimos» entran en tensiéon con
la experiencia vivida de los jévenes? ¢Qué lugar ocupan esas experiencias
y saberes propios en los espacios escolares y, mas especificamente, en los
procesos de ensefianza y aprendizaje? ¢Su invisibilizacion o negacion con-
tribuye a reforzar formas de desigualdad?

Con algunas diferencias, nos hemos encontrado con situaciones si-
milares en otros territorios, por ejemplo, cuando se abordan temas como
«trabajo» desde una mirada institucional que no da demasiado lugar a
las experiencias laborales de los jovenes y sus familias, o cuando a chicos
de familias mineras provenientes de Potosi se les ensefia sobre Potosi co-
lonial y sus propios conocimientos y recuerdos no son desplegados en el
aula. Algo similar sucede con la tendencia de muchas escuelas, cruzadas
por mandatos de interculturalidad y valoracion de lo diverso, a incluir en
las efemérides escolares cuestiones como los rituales andinos: los docentes
organizan festejos y mesas rituales, pero las formas en que el ritual andino

13. Cabe sefalar que hemos registrado situaciones similares en la Escuela A.
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es practicado hoy en Buenos Aires por la poblacién migrante no parecen
tener demasiado lugar. Asimismo, registramos que en la escenificacion de
las danzas folkloricas bolivianas en los festejos escolares una practica rural
andina queda subsumida en un festejo nacional argentino y el contexto
comunitario de significaciéon no es repuesto ni aludido. Estas situaciones
fueron registradas en distintas localidades con docentes altamente com-
prometidos con su tarea y preocupados por encontrar formas de dialogo
con los estudiantes y sus familias. Advertimos en estos casos, no obstante,
la desarticulacion entre las nociones escolares (de trabajo, «espacio colo-
nial», creencias, folklore) y la realidad de los y las jovenes de familias mi-
grantes (Novaro, 2019). Sin embargo, también hemos registrado otro tipo
de practicas y vivencias que resulta sumamente necesario traer a escena
para seguir reflexionando, en el punto que sigue, desde la perspectiva de
los propios jovenes.

JOVENES ENTRE EXPERIENCIAS Y APRENDIZAJES
DIVERSOS: APROPIACIONES Y DISPUTAS

Resulta interesante constatar que, desde la perspectiva de los y las jovenes,
esos «silencios» o ese «no saber hablar» al que nos referimos en el punto an-
terior adopta otras caracteristicas, responde a experiencias (como los suce-
sivos viajes, la inseguridad de habitar una escuela con una gramaética escolar
distinta, el deseo de no participar, la necesidad de un tiempo para conocer a
sus compaiieros y docentes, otras formas de concebir y valorar el silencio y la
palabra) que se cruzan con valoraciones acerca de los aprendizajes.

¢Qué puedo decir? En Bolivia era como que me llevaba bien con todos...
Cuando llegué acé fui a la escuela, vi otras caras, no sé, me intimidaba ver
el hecho de que venia de otro pais, era como si yo fuera la tnica ahi y eran
todos argentinos, hasta los profesores y yo los miraba. [...] Hasta primer afio
de secundario no me sociabilizaba tanto en esa escuela... No me comunicaba
bien con ellos [...] Ademas de eso yo venia con otro aprendizaje [...] los temas
histéricos de aca o las, ¢como se dice?, las fechas civicas no las sabia, no
sabia el Himno Nacional, no sabia nada (L., estudiante de Escuela A, 2018).

En contextos de desconocimiento o desvalorizacion de lo que fue ensefiado
previamente, la afirmacion de que «no sabia nada» expresa algo que excede
el manejo de determinados contenidos escolares: se trata del «sentimiento
de devaluacion de sus competencias y habilidades, de lo que sabia y era
capaz» (Franzé, 2002: 282). Como decimos en un texto previo, el plano de
los saberes, especialmente aquellos vinculados a la historia y la geografia,
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es un ambito en el cual se ponen en juego dimensiones vinculadas a la for-
macion de la identidad nacional y el sentido de pertenencia; por ello, no
sorprende la alusion explicita a estas cuestiones en las cuales la sensaciéon
de extrafiamiento, de sentirse «otro», se hace mas evidente (Castorina y
Carretero, 2012; Maggi y Hendel, 2019).

En el movimiento a través de los rumbos definidos por sus padres, a
lo largo de los miultiples desplazamientos, los jovenes desarrollan diferen-
tes experiencias comunitarias y escolares. Esos movimientos también son
fuente de conocimiento* que incluye, entre otras dimensiones, la propia
experiencia del cruce de fronteras. Los testimonios dan cuenta de los limi-
tes para desplegar y validar esos conocimientos en situaciones formales de
aprendizaje, asi como de la potencia que emerge cuando estos aparecen en
los espacios escolares:

Luego de un didlogo de mas de dos horas acerca de sus viajes de visita a
Bolivia, la relacién con la familia que reside alla, las caracteristicas de sus
parientes y de la poblacién que vive cerca del Lago Titicaca, sus concepcio-
nes acerca de la vida y la muerte, etc., les consulto a D. y P., estudiantes de
sexto aflo, lo siguiente:

—¢Alguna vez algo de lo que contaron, que contaron un montén de cosas, el
viaje, la historia, pudieron compartirlo en una clase y que eso sirva como
para pensar alguna problematica?

—D: Creo que no.

—P: No. No sé, yo creo que mis compafieros no me darian tanta bolilla, tipo
no les importa para mi (Entrevista a D. y P., estudiantes de la Escuela B,
2018).

Estamos debatiendo acerca de como se construiria la segunda escena de un
corto audiovisual. Comenta una joven:

—E1: La chica puede hablar en quechua.

—E2: Pero, ¢quién habla en quechua aca? (riéndose, sorprendido).

—E3: L. habla en quechua y J. habla guarani (Conversacion aulica, estudian-
tes de la Escuela B, 2018).

El Gltimo intercambio tuvo lugar en medio del «ruido» de la clase. Uno de
esos momentos en los que hablan muchos jévenes al mismo tiempo, y las

14. A modo de ilustracion, hemos encontrado recorridos que se desplazan entre
diferentes puntos, tales como: Sucre-Tres de Febrero-Lugano-Tres de Febrero, Co-
chabamba-Laferrere-Ciudadela, Paraguay-Tres de Febrero-Brasil-Tres de Febrero,
Tres de Febrero-CABA-Comodoro Rivadavia-Tres de Febrero.
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voces se confunden en multiples dialogos. La chica que hizo la propuesta
es, precisamente, quien hablaba la lengua originaria. Y el companero que
puso esto en evidencia comparte con ella el haber migrado desde Bolivia
siendo nifno. La propuesta fue como una pequena grieta en el aula. Logro
intervenir brevemente en el debate central, pero luego fue desechada y se
transform6 en una conversacion lateral en la cual los jovenes intercambia-
ron experiencias pasadas, palabras en ambas lenguas, historias acerca de
como y dénde las habian aprendido. Desde el fondo del aula también se
sumo una joven que hablaba guarani. En conversaciones posteriores estos
mismos jovenes comentaron que era la primera vez que ponian estos sabe-
res en juego en el espacio escolar.

El corto audiovisual sobre la interculturalidad, que mencionamos al co-
mienzo de este apartado, empieza con una joven mirandose al espejo y re-
pitiendo: galleta (gaieta) - galleta (gayeta); gallo (gaio) - gallo (gayo); callate
(caiate) - callate (cayate); yo (io) - yo (yo). Piensa qué sucedera en unos dias,
cuando comience la escuela secundaria en Argentina, el pais al que acaba de
llegar. Intuye que no sera facil. Por eso, ensaya su pronunciacion para utili-
zar «su forma de hablar como disfraz, porque aci hablan como mas claro»
(Registro aulico, Tres de Febrero, 2018), brinddndonos algunas pistas sobre
la perspectiva joven de esos «silencios» mencionados previamente en los re-
gistros de dialogos con docentes y directivos. Al mismo tiempo, plantea ele-
mentos para pensar qué entra en juego en la «forma de hablar», esa carta de
presentacion que se une al aspecto fisico cuando entramos en contacto por
primera vez con un espacio educativo nuevo (aunque podria pensarse para
una diversidad de situaciones). ¢La forma de hablar puede erigirse en fron-
tera o marca? ¢Por qué emerge en los registros con tanta persistencia? Estas
preguntas nos remiten a la necesidad de considerar el cruce entre diversidad
y desigualdad, de analizar las formas en que estas se entraman, asi como
también de atender al modo en que las nociones de inadecuacion o distancia
resultan o no vélidas para comprender las situaciones que analizamos.

En un intercambio informal con la profesora en cuyas horas se desarro-
llaba el proyecto, nos comentd: «el proyecto surge a partir de la idea de in-
clusion, que es uno de los ejes que propone Parlamento. Ellos hablaban de
la inclusion y yo les dije por qué no pensaban en su propia experiencia, y asi
surgi6» (Conversacion informal, Profesora de «Politica y Ciudadania», 2018).

Pensar en «su propia experiencia» supuso una interpelacion directa a
la presencia mayoritaria de jovenes migrantes y descendientes de familias
migrantes en el curso, abrioé un espacio de debate y negociacion sobre los
sentidos y significados de sus propias experiencias escolares. La eleccion
de una joven recién llegada de Bolivia a la Argentina como personaje prin-
cipal reforz6 la interpelacién inicial. Eran ellos quienes lo habian vivido y
sabian lo que se sentia. Sus experiencias se transformaron en un insumo
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clave para pensar la ficcion. Mientras esto sucedia, la escuela desarrollaba
un proyecto anual en el cual se proponia trabajar la multiculturalidad desde
todas las asignaturas. Estos mismos estudiantes comentaron que en Qui-
mica les pidieron que llevaran recetas «tradicionales» de sus culturas, un
lugar comun de este tipo de actividades que tienden a folclorizar las formas
de vida y saberes de las familias y de los estudiantes. El proyecto culmind
con una «jornada multicultural» donde bailaron y presentaron lo trabaja-
do. Las recetas y comidas antes mencionadas generaron sorpresa en otros
estudiantes que nunca las habian visto ni probado (Registro, 2018). A partir
de este ejemplo, podemos pensar que practicas cominmente catalogadas
de «tradicionales» pueden tener efectos diversos. En este caso, como pro-
ducto de apropiaciones que resultan multiples, relacionales, y que pueden
transformar los significados y recursos asignados para la escolarizacion.

CONCLUSIONES. éUN COMUN MAS COMUN?

Alo largo del escrito hemos reflexionado acerca de algunos de los sentidos,
usos y practicas que encarnan la diversidad y la desigualdad, y su vinculo
con el conocimiento en contextos educativos. Para ello, recuperamos desa-
rrollos de la teoria social y antropolégica y la investigaciéon educativa. Plan-
teamos al inicio una premisa acerca de la desigualdad que sin duda aplica
para abordar la relacion con los bienes materiales: esta constituye el efecto
de procesos de apropiacion y expropiaciéon, de dominacion y subalternidad.
Procuramos avanzar en torno a la pertinencia de esta premisa en el terreno
del conocimiento. Sin duda, la cuestiéon se mantiene como un interrogante a
seguir profundizando. A pesar de las preguntas pendientes y los reparos, nos
interesa sefialar, por su pertinencia para el analisis de situaciones concretas,
un postulado ya clasico del reproductivismo: en el acceso a los conocimien-
tos que la escuela imparte, la desigualdad es resultado, en gran medida, de
la inadecuacion o la distancia entre lo que las instituciones educativas pro-
ponen y las formas de socializacion, estilos y pautas de interaccion de los
sectores sociales deprivados en términos materiales. Agregamos la necesi-
dad de atender a la distancia entre los parametros escolares y la situacion de
colectivos que se caracterizan por trayectorias y procesos de identificacion
particulares; entre estos tltimos, ubicamos a los migrantes latinoamerica-
nos en Argentina, sobre los que nos detenemos en la segunda parte.
Avanzamos en forma paralela en el abordaje de la diversidad y los pro-
cesos de diferenciacion. La diversidad, decimos, puede asociarse a un sen-
tido de critica y reivindicacién colectiva: constituye un argumento y una
referencia desde la que se discute con el etnocentrismo, el eurocentris-
mo y formas excluyentes del nacionalismo que justifican la situacién de
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subordinacion en que se ubican diversos grupos. Pero resulta necesario
distinguir las situaciones donde el reconocimiento de la diversidad es un
argumento para reclamar derechos de otras donde la diversidad es pre-
definida como causa de las dificultades en la escolaridad o utilizada para
justificar la desigualdad. También este es un argumento que orienta las
reflexiones de la segunda parte y que revisamos, en principio, a partir de
datos estadisticos sumamente elocuentes.

Reflexionamos, luego, sobre procesos de escolarizacion de poblacion
definida como nacional y étnicamente diversa, que se distancia de los pa-
rametros de sujeto, crianza y formacion que se han tendido a naturalizar y
universalizar en el sistema educativo. Realizamos reconstrucciones etno-
graficas a partir de investigaciones en escuelas a la que asisten jovenes de
familias migrantes procedentes de Bolivia, Paraguay y Pert del partido de
Tres de Febrero en la provincia de Buenos Aires. La descripcion de situacio-
nes educativas en contexto y la atencion a los sentidos que los sujetos dan a
sus circunstancias y sus experiencias permiten problematizar y enriquecer
las categorias y que nos hagamos nuevas preguntas.

En el anélisis, observamos, en primer lugar, que las escuelas a las cuales
aludimos son identificadas en el barrio como «la escuela pobre», en un
caso, y «la escuela de los bolivianos», en el otro. Alli encontramos algu-
nos de los modos en los cuales la desigualdad social y espacial se encarna,
produce y reproduce. Asi como desde la teoria social se viene discutiendo
la caracterizacion de la desigualdad como un atributo de determinados su-
jetos o colectivos; en el &mbito de lo socioespacial, encontramos que en las
formas de nombrar/clasificar a las instituciones se ponen en juego asocia-
ciones de supuesta inherencia entre los atributos aparentes de su poblaciéon
(condicidn social, clase social o nacionalidad) y la escuela que habitan. Por
ejemplo, en el caso de la Escuela B, la asociaciéon entre una determinada
escuela y la poblaciéon migrante (que supuestamente la habita en forma ma-
yoritaria) suele transformarse en una marca de estigmatizaciéon que, entre
otros efectos, se traduce en una jerarquia de instituciones.

En segundo lugar, reflexionamos en torno a la idea de «lo diferente» como
«problema» o «dificultad» a partir del encuentro con una afirmacion que se
reitera en actores escolares adultos de una de las escuelas mencionadas: «no
saben hablar». Al profundizar el didlogo, observamos que el argumento se
desdice de la propia afirmacion y se desplaza hacia la descripcion de «formas
diferentes» de ser y estar en la escuela. No saber hablar emerge como un
modo de nombrar ese hablar diferente, esas formas diferentes de habitar los
espacios escolares. Como sehalabamos paginas atras, frecuentemente la di-
versidad, lejos de interpelar lo comiin y ampliar su referencia, si no es negada
o minimizada tiende a ser funcional a la legitimaciéon de la fragmentacién
educativa en circuitos, escuelas y aulas diferenciales para ciertas poblaciones.
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Las trayectorias atravesadas por la movilidad, que algunos de estos jove-
nes encarnan, suponen experiencias que redundan en una serie de saberes
y conocimientos que no siempre tienen espacio en las escuelas. Alli donde
esas experiencias son llamadas a escena, emerge un potencial que parece
transformar tanto la relaciéon de los jovenes con el conocimiento como las
relaciones que establecen entre si y el propio rol docente. Este tipo de situa-
ciones han sido registradas incluso en el marco de practicas cominmente
catalogadas como «tradicionales», que pueden tener efectos diversos, en
general, producto de apropiaciones que resultan multiples y relacionales.
Poner la mirada en estas apropiaciones nos ubica ante el desafio de ubicar
a los sujetos en un lugar central, y de preguntarnos por la forma en que los
lazos entre diversidad, desigualdad y conocimiento se encarnan en practi-
cas y discursos que, en la mayoria de los casos, divergen de lo previsto.
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CAPITULO 4

Las escuelas en clave de igualdad.
Ese complejo entramado salud/educacion

Norma Filidoro y Laura Kiel

INTRODUCCION

Sabemos que la escuela no espero a las politicas de inclusiéon de sujetos en
situacion de discapacidad para devenir una instituciéon en la que conviven
logicas contradictorias, y donde se producen efectos buscados explicita-
mente junto a consecuencias, a veces, ni siquiera reconocidas como tales.
Tampoco se debe a las practicas de inclusion referidas a la situaciéon de dis-
capacidad que la institucién escolar sea el sedimento de racionalidades dis-
cursivas diversas y hasta opuestas.

Todo aquel que habita las escuelas seguramente se ha topado en carne
propia con cierta contradiccion entre las diversas funciones que se les de-
legan o atribuyen, asi como con la tension entre demandas referidas a una
misma funcién. Las reconocemos atravesadas por logicas igualitarias y
desigualitarias, de larga duraciéon algunas, de continuidad relativa otras,
que enlazadas al plano de la co-construccion cotidiana se vinculan de
manera compleja con consecuencias paradojicas (Rockwell, 2018).

Sin embargo, no sabemos en qué sentido las practicas escolares que se
fueron instalando de la mano de la inclusién de sujetos en situacion de dis-
capacidad han operado sobre los supuestos y sobre las practicas de igual-
dad/desigualdad que atraviesan a las escuelas desde su creacion. Este es
un interrogante que delimita los alcances en la elaboracion del presente
trabajo, aunque sabemos que no es el Unico par significante a considerar:
solo a modo de ejemplo, no podemos dejar de reconocer la fuerza semantica
del par inclusion/justicia, aun cuando, por cuestiones metodolégicas, solo
se aborde tangencialmente. En los tltimos treinta afos, las nociones de in-
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clusion, escuela inclusiva, educacion inclusiva, inclusion educativa vienen
siendo interpretadas —tanto en dmbitos académicos, entre profesionales
del campo de la salud y la educacion, o en la sociedad en general- como
referidas a la escolarizacion de «estudiantes con discapacidad». Durante
algin tiempo, incluso quedaban restringidas al conjunto de estudiantes
con Certificado Unico de Discapacidad (CUD). Creemos, sin embargo, que
el impacto de las politicas educativas referidas a la inclusiéon de sujetos en
situacion de discapacidad en la escolaridad ordinaria o comin no puede
pensarse circunscripto a las trayectorias de esas y esos estudiantes, ya
que, necesariamente, la presencia de las y los estudiantes bajo proyectos
pedagogicos de inclusion (PPI) ha ido generando transformaciones en los
escenarios y las practicas escolares. Estas politicas se materializan en las
aulas en propuestas didacticas, alimentan sentidos comunes e imaginarios
docentes e interpelan ciertas concepciones y practicas pedagogicas.

Resulta significativo que, a pesar de vivir en la época de la evaluacion
generalizada (Milner, 2005), no se cuente con estudios especificos que nos
permitan pensar los efectos y las consecuencias de las politicas de inclu-
sidn de sujetos en situaciéon de discapacidad en relacion con: la organiza-
cion y las logicas institucionales; las trayectorias escolares y los procesos
de construccion de conocimientos de las y los estudiantes con proyectos de
inclusidn; el quehacer docente en los colectivos escolares. Sin desconocer
la diversidad de realidades institucionales, la multiplicidad de perspectivas
ni la complejidad de las dimensiones en juego, asumimos el desafio de sos-
tener la pregunta por los efectos y las consecuencias de la inclusion en las
aulas tomando como eje el principio de igualdad.

Fue el reencuentro con la obra de Jacques Ranciére, en particular con EI
maestro ignorante (2007), en el espacio de un Seminario transversal en la
Universidad Pedagdgica Nacional (UNIPE), lo que nos abri6 a la inquietud
por analizar los efectos y las consecuencias de las practicas escolares refe-
ridas a la inclusion de sujetos en situacion de discapacidad bajo el prisma
ranceriano de la igualdad. Partimos, para ello, de una definicion de practica
igualitaria en la escuela: seria aquella que «busca permitir a la mayor can-
tidad posible de personas aprender de multiples formas y tomar conciencia
delaigual capacidad de las inteligencias» (Giuliano y Cantarelli, 2016: 623).
La palabra posible introduce alli una ambigiiedad que queremos subrayar.

Recordemos que este autor nos propone tomar la igualdad como un
axioma —un postulado del que se parte— que debemos esforzarnos por
verificar como antidoto para escapar de la distribucion jerarquica de lu-
gares y posiciones con las que el orden pedagogico clasifica cuerpos e (in)
capacidades. Si la igualdad para Ranciére no es una apreciacion descrip-
tiva —a la que pueda atribuirsele cierto valor de verdad o que se constate
en una observacion de la realidad—, sino un a priori, entonces, la igualdad
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como supuesto estaria en la base de todo vinculo educativo. Se trata de los
efectos performativos como apuesta y no de su ajuste a criterios evaluati-
vos o a la situacién «real» de las y los estudiantes.

Quizas no esté de mas un desvio por el significado de performativi-
dad. Este concepto hace referencia a la condicion de algunas expresiones
capaces de convertirse, ellas mismas, en transformadoras de la realidad
por el hecho mismo de ser enunciadas. Las palabras son entendidas como
actos: operan sobre la realidad, pueden describir o constatar, pero también
pueden producir aquello que describen. Una mirada —como esa conside-
raciéon que tenemos de los otros, segiin la define Ranciére— o una palabra
pronunciada pueden ser performativas cuando no solo constatan algo del
orden de la realidad, sino que producen aquello que enuncian como efecto
de su misma enunciaciéon. Ahora bien, esa mirada y esa palabra pronuncia-
da por la o el docente no pueden considerarse exclusivamente individuales
y personales, sino que se construyen a la sombra y se alimentan de supues-
tos y sentidos escolares que se materializan y reproducen en précticas coti-
dianas que, a su vez, las consolidan. «Vos sos mi alumno»; «Te considero en
igualdad de condiciones para devenir estudiante de este colectivo»; «Como
su docente, les atribuyo, por principio, inteligencias iguales». Todas estas
afirmaciones instituyen a las y los estudiantes en un lugar determinado en
su relacion con el colectivo, el conocimiento escolar y también con relacion
a la escuela, en particular, y a la educacion, en general.

Los postulados de Ranciére respecto de la igualdad de las inteligencias
nos llevan a poner el foco en el poder performativo de ciertos supuestos y
practicas escolares que se fueron enredando con otros supuestos y otras prac-
ticas alas que no sustituyeron en tanto responden a légicas de larga duracion.

El aumento cuantitativo de los proyectos de inclusiéon constituye una
oportunidad, pero también un desafio a la hora de reconocer el valor de
esos a priori docentes que se traducen en propuestas de ensefanzas y es-
cenas escolares. Nos interesa reflexionar sobre el lugar que se le otorga a la
ensefianza a la hora de concebir las trayectorias escolares de estudiantes
bajo proyectos de inclusion, asi como apreciar los efectos —ya sean los bus-
cados o los contrarios— que se pueden generar con las diversas propuestas
de ensefianza y dispositivos pedagogicos.

DIFERENCIAS/IGUALDADES

El tema de las diferencias y las igualdades desvela a las escuelas desde
sus inicios; por supuesto que no es solo un tema escolar: atraviesa todas
las comunidades y culturas de todos los tiempos. Un buen modo de veri-
ficarlo es iniciar una bisqueda en Google. Se encontraran con infinidad
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de paginas académicas y de divulgacion, libros, cuentos infantiles, guias
didacticas para docentes, etc. En la pagina de Unicef, se lleva a cabo una
campafa con el slogan «Todos iguales, todos diferentes». También pode-
mos encontrarlo de manera invertida: «Diferentes pero iguales». Tanta
dedicacién para tratar esta tematica da cuenta de su complejidad, asi
como de lo provisorio y fallido de cualquier intento por congeniar ambos
términos. ¢Como hacer de las diferencias una cuestion asimilable por las
comunidades, en nuestro caso las escolares?

Las diferencias solo se inscriben como tales frente a la necesidad de re-
conocernos como iguales, o sea, de armar grupos (concebidos bajo cierta
idea de homogeneizacién). Las diferencias emergen siempre en el proceso
de construccién de lo comuin. Es una obviedad afirmar que lo propio de los
seres humanos es la diversidad, y que esa diversidad, cuando se trata de
«los otros», no constituye un problema. La mayor dificultad se presenta
cuando se pretende asimilar (para no hablar de incluir) a sujetos o grupos
que no responden a los rasgos o caracteristicas que permiten a un colectivo
reconocerse como tal, es decir, que sostienen su ilusion de unidad. El pro-
blema es siempre la construccién de ese «nosotros» que facilita la convi-
vencia. Si estamos planteando que las diferencias se producen en una cierta
dindmica de grupo, tenemos que poder reconocer cuéles son esas practicas
que transmutan la diversidad en diferencias, para luego, en un segundo mo-
mento, percibir como esas diferencias devienen en desigualdades. Es en el
proceso mismo de conformacion de los grupos que se van produciendo las
diferencias: «Joaquin no responde a lo esperable para esa sala»; «Micaela
no alcanzé los objetivos planteados por la docente»; «Luciano no logra que-
darse sentado como el resto»; «Estefania se aisla en los recreos». Aquellos
supuestos sobre lo que se considera razonable, esperable y, aun, normal van
generando modos de mirar y de relacionarnos con las y los estudiantes;
modos de producir a los sujetos en el lugar de estudiantes.

Tomemos, como ejemplo, dos frases paradigmaticas que atraviesan a
las comunidades educativas todas como parte del sentido comtn y que dan
cuenta de dos modos opuestos de concebir las diferencias «incluidas» en
los grupos. «Si Joaquin o Micaela o Luciano o Estefania estan en el aula,
tienen que estar y/o hacer como los demas». «Si Joaquin o Micaela o Lucia-
no o Estefania estan incluidos, y por lo tanto son diferentes, hay que con-
templarlos en su singularidad y no esperar que formen parte de las escenas
de ensenanza destinadas al grupo». Entiéndase que estos dos enunciados
son formas simplificadas de imaginarios que circulan mas alla de las es-
cuelas y las y los docentes. Lo que interesa es que estos modos de concebir
las diferencias pueden plasmarse en una o un estudiante enfrentado a una
misma y Unica propuesta dirigida al grupo en su conjunto, aun cuando le
resulte inaccesible. O pueden materializarse en un o una estudiante frente
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a una actividad individual considerada ajustada para él o para ella, pero
con escasos, o aun en ausencia (de), puntos de contacto comunes con la
actividad o el contenido propuesto para la grupalidad. Entendemos que
esta segunda perspectiva es la que méas se ha generalizado en los ambitos
escolares por motivos que no responden estricta ni inicamente al &mbito
escolar ni, menos, a una decisién de las y los docentes en particular. En la
medida en que los dispositivos de inclusion y las practicas escolares toman
el sentido de «hacer lugar a las singularidades», pero sin llegar a conmover
las escenas de ensefianza colectivas, no podemos dejar de plantear nues-
tra preocupacion por los riesgos de que las diferencias se transformen en
desigualdades. Compartimos la advertencia de Castel (2004) respecto a la
necesidad de no caer en la trampa que esta presente en muchas de las prac-
ticas de insercidn o inclusion extremadamente focalizadas.

Los dispositivos de inclusion escolar (o, por caso, el CUD) inscriben al
otro como sujeto en la misma operacion que lo inscriben como objeto de
esos mismos dispositivos que buscan, asi, controlarlo de manera que «su
diferencia» no resulte en un supuesto obstaculo para el proceso educativo
escolar. En términos escolares: «cuidar que el nivel del grupo no baje» o
«cuidar que el grupo no pierda tiempo». Esos dispositivos creados y dirigi-
dos a la inclusion parecieran operar demandando que la escuela y las y los
docentes cedan, aunque sea en parte, el gobierno de sus decisiones relativas
a ciertos o todos los planos de la vida escolar. También la psicologia o la
psicopedagogia, o las y los profesionales que las encarnan, pueden caer en
la trampa de quedar subordinadas a la pretension totalizadora del gobierno
de una comunidad o una escuela, erigiéndose como discurso experto que
autoriza y recomienda actividades «individualizadas», «adaptadas».

Pero, asi como bajo ciertas circunstancias las diferencias se vuelven
desigualdades en el acceso al conocimiento escolar, en otras muchas si-
tuaciones las propuestas de ensefanza hacen de esas diferencias una
oportunidad igualitaria. Contamos con infinidad de experiencias escola-
res que dan cuenta de esta orientacion; practicas inclusivas que las y los
docentes ponen en juego en el dia a dia y rompen con la légica de todos lo
mismo o ensefianza individualizada, adaptada individualmente. Resulta
imprescindible tomar conocimiento, difundir y aprender de esas practicas
de ensefianza escolar que tensionan hacia la igualdad en lo especifica-
mente pedagbgico; haciendo nuestra la idea de Simons y Masschelein de
que todo aquello que los docentes ponen sobre la mesa deberia convertir-
se en un bien comun (2014: 54).

Compartimos ahora un recorte que da cuenta de la potencia de la escue-
la para romper con las logicas del «todos lo mismo» y «solo para una/o».
Camilo cursa cuarto grado. La escuela dice de él que su proceso de alfabe-
tizacién no se da de modo convencional. Y explican que no puede escribir



140 LAS RELACIONES ENTRE DESIGUALDAD Y CONOCIMIENTO...

con lapiz o lapicera ni usando el teclado de computadora, pero si usando la
herramienta de dictado de voz disponible en cualquier dispositivo o, mas
simplemente, dictando a un compaiero/a. Afirmamos que no se trata de
una supuesta descripciéon objetiva, sino de un enunciado performativo: la
docente produce a Camilo como un sujeto capaz de producir un texto y
eso lo habilita a participar en todas las secuencias de ensefianza referidas
a produccion de textos, a partir de su condicion particular que no es, en
absoluto, desconocida por la escuela. «A veces —nos cuenta su maestra—,
la estrategia que uso es que trabajen de a pares o trios y, entonces, todos
dictan y solo uno escribe o, cuando tenemos acceso, usamos la herramienta
de dictado de voz, porque el eje es la produccion del texto, no la producciéon
grafica». La decision pedagobgica de la docente consiste en diversificar las
condiciones de la escritura escolar de manera que Camilo quede incluido en
ese para todos, que no es un para todos universal, sino situado: para todas,
todos, cada una y cada uno de las nifias y nifios que ese afo, en esa escuela,
conforman la clase de cuarto grado.

En la misma ciudad, al mismo tiempo, un nifio de quinto grado, en si-
tuacion similar, esta haciendo un cuadernillo de conciencia fonolégica con
el proposito de que, nos explican, pueda leer y escribir de manera auténo-
ma. Sus compafieras y compafieros estan realizando un trabajo escrito a
partir de la lectura de El espejo africano, de Liliana Bodoc. Y claro que la
propuesta del cuadernillo puede ser adecuada y hasta necesaria, el punto
es que esa misma propuesta lo excluye del comtn, de la escena del aula, de
la propuesta de ensenanza disenada para ese grupo y de los intercambios
entre pares que, seguramente, provocara esa lectura.

Vemos que las logicas referidas a la inclusién entraman con versiones, no
solo acerca de lo comtn, las prestaciones de apoyo, las adecuaciones curricu-
lares, sino también acerca de los sistemas de escritura, la alfabetizacién, la
ensefianza, la grupalidad, la autonomia, el sujeto, la funcion docente...

Quizas a esta altura resulte oportuno recurrir a la nocién ya clasica de
Justicia curricular de Robert W. Connell (2009). Este autor plantea que la
desigualdad no es un hecho que existe, sino que se produce y reproduce en las
relaciones sociales. Para este autor, la igualdad no puede ser estatica; siempre
se esta produciendo en mayor o menor medida. Si bien el criterio de la justicia
curricular es «la disposiciéon de una estrategia educativa para producir més
igualdad en todo el conjunto de las relaciones sociales al que esta unido el sis-
tema educativo» (ibid.: 4), nos preguntamos si sera posible hablar de igual-
dad curricular —basdndonos en los desarrollos de Ranciére sobre la igualdad
de las inteligencias— como un a priori propio de la funcién docente, como un
supuesto que estaria en la base de todo vinculo educativo, es decir, como una
apuesta. Es probable que, para ello, tengamos pendiente encontrar alguna
formula superadora de estos enunciados: «iguales pero diferentes»; «dife-
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rentes pero iguales». Algo asi como todos unos un mundo plural (Segato,
2018), donde plural dialectiza la idea de lo global pasteurizado, ecualizado,
sin matices; donde lo plural hace diferencia a la idea de universal que siempre
delimita un fodos excluyente. Lo plural siempre admite uno maés, pero no en
calidad de «otro»: el todos unos que rompe con los binarismos.

DIFERENCIAS Y DESIGUALDADES (PENSANDO
DESDE EL CAMPO DE LA SALUD)

Las intervenciones producidas desde los dispositivos de salud (tratamientos
psicologicos, psicopedagogicos, del lenguaje, neurolégicos, psiquiatricos,
acompanamientos escolares, entre otros) pueden incidir en la operaciéon
que va de las diferencias a las desigualdades en ambos sentidos: acelerando
y/o profundizando ese pasaje, pero también interceptando, interpelando y
modificando el sentido y la profundidad de esa operaciéon. No son movi-
mientos excluyentes ni pueden ser pensados en términos de opuestos. La
mayor parte de las veces se producen de manera simultanea: algunas veces,
a partir de una intencionalidad manifiesta; otras, sin que sus protagonistas
lleguen a advertir los efectos y consecuencias de su decir/hacer.

¢En qué sentido, de qué manera, las intervenciones desde los dispositi-
vos de salud pueden promover condiciones propicias para la ensefanza de
manera que las diferencias que caracterizan a las y los estudiantes (referidas
ala complejidad de la trama que se teje entre las dimensiones social, biologi-
cay psicologica) se modifiquen o se sostengan, pero sin generar desigualdad?

En esta oportunidad, cuando hablamos de intervenciones, nos referi-
mos no solo a lo que los profesionales de salud pueden decir acerca de una
o un alumno, acerca de sus condiciones particulares, acerca de su relaciéon
con el conocimiento escolar, sino también a lo que se devuelve a las y los
docentes acerca de sus propias intervenciones en el contexto del aula. Sos-
tenemos que las intervenciones que se realizan desde el campo de la salud
operan tanto sobre los sujetos que aprenden como sobre las y los docentes,
las familias y el discurso escolar todo.

Ahora bien, en el campo de la salud no hay una perspectiva tnica, sino
que encontramos perspectivas diferentes y hasta opuestas que conviven
enredadas, incidiendo sobre esa operacién que va de las diferencias a las
desigualdades; la mayoria de las veces, sin proponérselo explicitamente. Se
trata de representaciones sociales, regimenes de creencias, sistemas de va-
lores, que son anteriores a las teorias o que devienen de su transposicion al
sentido comuin, que son vehiculizados en afirmaciones acerca de los nifios y
nifias. Veamos algunos recortes de enunciados dirigidos a las y los docentes
desde espacios de salud:
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« Pedro tiene una Dificultad Especifica del Aprendizaje (DEA) y por lo tanto
necesita que las evaluaciones sean del tipo «opcion multiplex».

« Cuando le propusiste al grupo que cada uno eligiera un capitulo de Robin
Hood para comenzar a leer el libro, Elena pudo participar eligiendo el capi-
tulo del casamiento con Marian. Ella tenia informacién previa y eso le fa-
cilité la decodificacion que tanto le cuesta, porque disponia de sentidos y
significaciones previas. Se trata de una nifa en la que la conciencia de su
propia dificultad la lleva a retener las ideas, las palabras, los pensamientos y
las acciones que si podria producir, aun con las dificultades que se le presen-
tan. Al permitirle elegir un capitulo para comenzar a leer el texto, le abriste
una puerta que autoriz6 el despliegue de su potencia.

Cada uno de estos dos enunciados constituye un modo de intervencion pa-
radigmaético de profesionales del campo de la salud. Cada una de estas in-
tervenciones produce un/a alumno/a y produce un/a docente, pero también
al profesional que es el sujeto de la enunciacién, en un lugar determinado y
diferente. Analicemos cada una de ellas.

Pedro tiene una DEA y por lo tanto necesita...

En este caso, el/la profesional de salud (psicéloga, psicopedagoga, etc.) se
dirige a la docente enunciando un saber universal, un saber producido por
un consenso de expertos (que es una de las formas bajo la que el poder
se manifiesta) que, ademas, en este caso, toma forma de ley nacional (Ley
27306/2016). La/el profesional constata la presencia de signos agrupados
bajo el diagndstico de DEA y se lo transmite al docente junto con las indi-
caciones correspondientes; indicaciones que son anteriores y exteriores al
sujeto y al contexto de ensefianza. Este modo de relacion entre la salud y
la educacion produce un profesional-gestionador que transmite un cono-
cimiento sin contexto, no situado, producido «en general» y aplicado a un
nifio independientemente de cémo llego a pasarle lo que le pasa. Una o un
profesional que no produce un conocimiento novedoso acerca del sujeto y
su trayectoria escolar, que ignora, en su conclusiéon diagnostica, las con-
diciones escolares particulares, que no abre al didlogo con la escuela, que
no arma interlocucién con la docente y sus intervenciones, sino que, antes
bien, le dicta un conocimiento (cierto que consensuado), supuestamente ex-
perto que excede a ambas, docente y profesional.

Consecuentemente, se espera que la docente realice lo que esa pro-
fesional de salud «sugiere» que su alumno necesita, porque lo que su
alumno necesita esta contenido en la categoria diagnostica que se le ha
asignado y, en este caso, ademas, esti sostenido por una ley nacional
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cuyo texto, entre otras consideraciones orientativas, indica a las y los
docentes que se deben «asegurar que se han entendido las consignas»
(como si ello no ocurriera de suyo). Un efecto posible de este tipo de pres-
cripciones generales podria ser la producciéon de una/un docente despo-
jado de su saber. Una/un docente cuyo saber especificamente pedagd-
gico queda capturado (colonizado) por un conocimiento supuestamente
experto, supuestamente cientifico. Como si a partir de estos enunciados
la docente ya no se preguntara por la comprension de las consignas por
parte de sus alumnas y alumnos porque eso forma parte del mas elemen-
tal saber pedagdgico, sino porque el saber impropio de la salud mental
asi se lo ordena a partir de definir a una/un estudiante como teniendo
DEA. Ese tipo de enunciados produce a Pedro con «dificultades especifi-
cas en el aprendizaje». Lo produce en diferencia: para esa docente queda
representado por una dificultad especifica que requiere de la presencia
de expertos que sepan qué y como. De alli que sea posible escuchar a
docentes pidiendo diagndsticos para saber «donde estamos parados».
O afirmar cosas tales como «si no tengo el diagnostico le puedo hacer
mucho dafo». De alli la conviccidon de que «necesitamos un diagndstico
para saber como podemos ayudar». Hay un modo de relaciéon entre la
salud y la educacién que tiende (sin tener conciencia de ello) a instituir
a las y los docentes en la posicion de no saber acerca de algunos estu-
diantes. La pregunta por un diagnoéstico en tanto categoria encierra dos
operaciones encubiertas. La primera es la elision de la subjetividad: no
se trata de quién es esa o ese nifo, qué le pasa, como llegb a pasarle, sino
qué tiene o qué es; la segunda y complementaria, la elisién del contexto:
no se trata de pensar la relacién entre sus condiciones particulares y la
propuesta de ensenanza, las condiciones escolares, las condiciones so-
ciohistoricas, sino, nuevamente, de qué tiene o qué es.

Un diagnostico puede producir aquello que pretende describir a partir
de abstraer al sujeto de su contexto (el aula, la escuela, la propuesta pedago-
gica) para luego devolverlo (a la escuela) como el producto exclusivo de sus
condiciones particulares (que obviamente existen y a las que es necesario
atender, pero no determinan su proceso de aprendizaje escolar). De ahi,
nuestra preocupacion por la expansion de categorias diagnosticas asocia-
das a las problematicas que emergen en los procesos de aprendizaje escolar.

Lo que estamos sefialando es que hay una forma de diagnoéstico que
puede excluir a una o un alumno del saber propio del docente, haciendo
visible una condici6én particular del sujeto con el propdsito (muchas veces
no enunciado, muchas veces no logrado) de habilitar dispositivos de cuida-
do que deberian estar a disposicion de todas y todos. Ese diagndstico que
produce a un estudiante en diferencia, sustrayéndolo del vinculo con su
docente, termina produciendo desigualdad.
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Cuando le propusiste al grupo [...] Elena pudo [...] porque...

En este caso, el/la profesional de salud (psicologa, psicopedagoga, etc.)
se dispone a conversar con el/la docente a partir de una lectura en la
que establece una relacion entre la condicion del sujeto, las condicio-
nes escolares y las propuestas de enseflanza que la docente disen6 para
ese colectivo de estudiantes. Se trata de una practica de conocimiento:
se produce alli, en ese encuentro, un conocimiento que no estaba ni en
la profesional ni en la docente. Un conocimiento que se inscribe como
saber propio y que se podra profundizar, generalizar, expandir, comu-
nicar. Un saber que deviene experiencia tanto en el campo de la salud
como en el de la educacion.

Se trata de otro modo de encuentro posible entre el campo de la
salud y la educaciéon. Se genera un conocimiento situado. Se produce
un enunciado a partir de establecer una relaciéon entre un conocimiento
especifico que no prescinde de lo universal, pero que va mas alla de la
reproduccién de verdades ya sabidas, y del saber propiamente docente.
Es en ese encuentro que vemos emerger una verdad pequeiia, revisable,
provisoria, en contexto.

En este caso, la profesional del campo de la salud se separa del enun-
ciado para producir un acto de enunciacién (que incluye a los enunciados,
pero también al sujeto que enuncia). Asi, su propia intervencion la sitiia en
un lugar de responsabilidad (autoria) respecto de aquello que enuncia. A su
vez, la docente queda instituida en el lugar de saber acerca de su alumna. Al
afirmar que Cuando le propusiste... pasé que... porque..., reconoce y pone
en valor el saber propiamente docente, a la vez que lo entrama con otro
saber relativo al campo de la salud.

En cuanto a la nifia, queda representada (incluida) en el saber pedago6-
gico disponible, queda reconocida como alumna en tanto respondiendo a
las intervenciones docentes. Se trata de un reconocimiento mutuo: la nifia
queda representada en el saber docente, la docente se reconoce en las con-
secuencias de su intervencion.

Que la intervencion de la profesional del campo de la salud provenga de
una lectura/interpretacion de un recorte escolar, no destituye ni al saber
universal, ni a la ley de DEA, ni atenta contra las categorias diagnosticas
que, debemos recordar, fueron concebidas con el proposito de disenar po-
liticas de salud publica, de educacion y de investigacion, pero jamas para
derivar de alli una secuencia didactica para Elena. Ni de las categorias diag-
nosticas ni de las leyes por patologia se deriva un saber acerca de una o un
nifio que aprende contenidos escolares de practicas del lenguaje o matema-
tica a partir de las ensefianzas que su docente disefa para el grupo en una
escuela determinada.
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Este modo de entrada del discurso de la salud en la escuela no solo no
destituye el saber del docente, sino que lo recupera, lo valida y lo hace ge-
neralizable. Sostenemos que es por esta via que las intervenciones desde
los dispositivos de salud pueden promover condiciones de ensenanza de
manera que las diferencias que caracterizan a las y los estudiantes puedan
ser tratadas sin generar desigualdad. Que una alumna o un alumno se apro-
pien de sus posibilidades, de su potencia, de su inteligencia, esta en relacion
con el reconocimiento del otro, en especial, de su docente.

Esta relacion posible entre los campos de la salud y la educacion pro-
duce microcambios que se expanden: a otros y otras docentes, a la relaciéon
con otras y otros nifios, a las familias. Se llevan de un grupo a otro, de un
afo a otro, de una escuela a otra; se transmiten de una familia a otra. Se
trata de trazos, marcas, que al enlazarse al saber pedagogico por defecto
(Terigi, 2018) lo interpelan y lo dialectizan.

ENTRAMADO ENTRE EL CAMPO DE LA EDUCACION
Y LA SALUD: NADA ES TAN SIMPLE Y CLARO

Paradojalmente, los diagnosticos en tanto etiquetas pueden hacer visibles
las dificultades de algunos nifios y nifias. A veces, es la invisibilizaciéon de
las diferencias por la via de la naturalizacion lo que provoca desigualda-
des. Podriamos pensar que para que un acto interrumpa y transforme un
sistema de clasificaciéon de los sujetos (en términos de salud mental) es
necesario que ese sistema exista previamente. Queda claro que hay una in-
tervencion clinica que hace posible cuestionar el régimen de clasificacion
y su consecuente exclusién, pero équé pasa con los sujetos que ni siquiera
cuentan para esa clasificaciéon? Sujetos que estan fuera del régimen clasi-
ficatorio no por quedar incluidos en una mirada plural, sino porque han
quedado fuera del campo de la mirada: simplemente no cuentan. ¢Seria
la clasificacion, o sea, nombrarlos como sujetos con dislexia o con déficit
atencional un modo de hacerlos ingresar? Se trata de una pregunta genui-
na, un dilema, una inconsistencia que ya esta vigente cuando admitimos
que el acceso a ciertos servicios de salud y de educacion solo es posible
cuando el sujeto es declarado «discapacitado» y obtiene el documento
que lo certifica. éPodemos pensar que se trata de una captura necesaria
para que puedan, luego, separarse? ¢Podemos pensar las acciones poli-
ciacas y politicas en términos de alienacién (entrada en el discurso, entra-
da al campo de lo social) y separaciéon (apropiaciéon singular del discurso
social)? Interpelar, romper los casilleros o multiplicarlos al infinito: estas
acciones podrian permitir la inclusion de lo que cierto orden social con-
sensuado parece instituir en exclusion.
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PARTIENDO DE RECORTES

Los recortes no son una descripcion, sino que constituyen —en si mismos—
interpretaciones. No son ejemplos, sino ejemplares, en el sentido de para-
digmas (lo que se ubica al lado de...). El paradigma es una forma de conoci-
miento que no es ni inductiva ni deductiva, sino analdgica: se mueve de la
singularidad a la singularidad neutralizando la dicotomia entre lo general
y lo particular. El ejemplo paradigmaético deviene tal suspendiendo y, a la
vez, exponiendo su pertenencia al conjunto, de modo que ya no es posible
separar en él ejemplaridad y singularidad (Agamben, 20009).

Nicolés cursa cuarto grado en una escuela de Barracas. Su escritura es
silabica: utiliza vocales y algunas consonantes (P L M S R N C). Atn no
lee, solo reconoce algunas palabras y decodifica silaba a silaba palabras
de dos silabas directas (ejemplo: mesa, casa, ruta). Y eso, con dificultad y
apoyos. Docente: «No te preocupes, aca estamos acostumbradas. No es el
anico... Nos adaptamos... Respetamos sus tiempos».

Benicio cursa sala de cinco afios en un jardin de Caballito. Escribe su
nombre. Conoce las vocales y las consonantes por su nombre. Reconoce la
escritura de los nombres de sus compafieras y compafieros, asi como algu-
nas otras palabras de dos o tres silabas directas. Su docente sugiere una
consulta, porque cuando escribe su nombre hace la B, la E y la C en espejo:
«Para prevenir... Podria ser una dislexia... Cuanto antes lo sepamos, mejor.
Es una pena, es muy inteligente».

En ambos casos se trata de la lengua escrita, aporte central de la escuela
en tanto permite separarnos de la relacion practica con el mundo, permite
establecer con la realidad una relacion consciente y reflexiva con los que ha-
cemos y lo que pensamos (véase el capitulo de Cannellotto y Pereyra, incluido
en este volumen). Entendemos que la lengua escrita redefine nuestra relacion
con los otros y con el mundo. De alli la centralidad que tiene en la propuesta
escolar. Ahora bien, la serena naturalizacion en el caso de Nicolas tanto como
la tensa diferenciacion en el caso de Benicio, éson equivalentes?

En cuanto a los nifios, en ambos casos hay un corrimiento del lugar
de alumno, una operacién que los desplaza del lugar de alumnos. Ambos
quedan desencajados: en el caso de Nicolas, porque no hay alarma en tanto
no sorprende, en ese contexto, que un alumno pueda llegar a cuarto grado
aun en proceso de alfabetizacion. En este caso, «lo esperable» opera desde
una negacioén que Nicolas confirma: de ninguna manera lo que se espera es
que se alfabetice, pero, en ese contexto, es algo acostumbrado que la alfa-
betizacion no suceda.

En cuanto Benicio, el corrimiento se produce porque su produccion de-
viene objeto del campo de la salud, mas all4 del territorio de las interven-
ciones propias de la ensehanza. En este caso, «lo esperable» opera desde
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una afirmacion (los nifios producen escrituras convencionales en el nivel
inicial) que Benicio contradice haciendo letras «al revés». Tanto en el caso
de Nicolas como en el de Benicio, la escuela parece no advertir su enorme
potencia para intervenir en relacion con ciertos sujetos, pero mientras para
Benicio se abre la chance de una intervencion clinica que lo devuelva a su
lugar de alumno (aunque sea de alumno con dislexia), para Nicolas no hay
preguntas... Esto de ninguna manera quiere decir que no haya acciones —
sin lugar a dudas las hay—, pero en una soledad aprendida a fuerza de pedir
sin obtener respuesta.

En ambos casos, hay una misma relaciéon con un comun entendido en
términos de «igualdad» de resultados en un periodo de tiempo escolar dado:
«en cuarto grado pueden no estar alfabetizados»; «en sala de cinco escri-
ben con letras convencionales». Quienes enuncian esas afirmaciones saben
que ese «todos» no se corresponde con cada una y cada uno; no descono-
cen la presencia de diferencias, heterogeneidades, variaciones individuales y
modos particulares. Saben que ese enunciado no se corresponde con la evi-
dencia empirica. Se trata de enunciados universales a priori que refieren a un
comun que no es ni comunidad viva ni construcciéon permanente.

Las/los profesionales, las/los docentes, las familias, los grupos huma-
nos, en general, tendemos a buscar lo comun, pero un comun que, lejos de
albergar las tensiones, las contradicciones y los movimientos propios de las
unidades heterogéneas, funciona como prejuicio indiferenciador que nos
tranquiliza, que nos brinda alivio; un juicio previo que funciona en paralelo
a otros supuestos aun contrarios: es un pre-juicio porque a él no aplica el
razonamiento ni el conocimiento ni la experiencia.

Cualquier forma de totalizacién (todos, lo esperable) requiere de una
narrativa, de una contextualizacién, de una significacién a partir de la cual
producir su operaciéon. En ambos casos, se produce una totalizacion, pero
lo comun para Nicolas no es lo comtn para Benicio, porque lo «esperable»
no es lo mismo en uno y otro caso. Lo comudn no es tan comun. En el caso
de Nicolas, la totalizacion tranquiliza, lo hace permanecer en el grupo como
igual. La dificultad viene dada por su pertenencia a determinado grupo
social. En el caso de Benicio, al contrario, el «todos» opera como alarma: lo
hace saltar del grupo en tanto diferencia que implica riesgo. La dificultad
viene dada por su condicién particular.

Los profesionales del campo de la salud:

« ¢Qué responsabilidad tenemos en la construcciéon de universales? Sea que
los abracemos o los rechacemos.

+ ¢Como respondemos a las (no)consultas por lo igual/diferente?

+ ¢De qué modo y en qué medida la participacion en la construccion de cate-
gorias universales y las respuestas con relacion a los lugares en que nifias y
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nifios van siendo ubicados en esos universales podrian consolidar o atenuar
desigualdades en el acceso al conocimiento escolar?

« ¢Qué responsabilidad tenemos en la construcciéon y tratamiento de eso que
se denomina «riesgo» en términos del aprendizaje? ¢Y qué responsabilidad
en la invisibilizacion de un riesgo consumado?

Lo que nunca pondremos en cuestién es la intencionalidad de las interven-
ciones docentes. Se trata de un tema que excede lo propiamente escolar; se
trata de un tema social. El deslizamiento que va de «cada uno tiene tiempos
diferentes» a la no identificacién como problema del hecho de que chicos y
chicas llegan a cuarto grado sin leer ni escribir no es novedad, pero se ha ex-
tendido a partir de la pandemia. Tampoco puede identificarse con determi-
nadas escuelas, pero es mas preocupante cuando se trata de instituciones que
atienden a los sectores mas vulnerados de la poblacion. Por su lado, la idea
de prevencion de riesgos (dislexia, autismo, déficit atencional) asociada a los
diagnosticos e intervenciones tempranos tampoco es nueva y viene siguiendo
su propia curva ascendente independientemente de la pandemia.

Es necesario que revisemos el uso que hacemos de ciertos conceptos
que permean el sentido comtn y participan de las conversaciones cotidia-
nas. Hablamos de la idea de «inteligencia». Tanto cuando nos referimos
a ella como cuando omitimos su referencia, podemos estar desarmando o
consolidando supuestos acerca de las relaciones entre inteligencia y proce-
sos de construccion del conocimiento escolar que producen barreras para
el aprendizaje. Sostenemos —como hipotesis— que el atravesamiento (dife-
rente a una relacion de colonizacion) del discurso escolar por cierta pers-
pectiva de la salud centrada no en la explicaciéon sino en la comprension
de las condiciones del sujeto en su relacion con las condiciones escolares
podria interrumpir o al menos interpelar ciertas operaciones que impone
el sistema de jerarquizaciones escolares y divisiones sociales. La relacién
de comprension nos permite leer los datos como materia viva antes que
como formas de significado fijo (Galende, 2015). No se trata de eliminar
conceptos o categorias compartidas que nos permitan orientarnos, sino de
atravesarlos con una afeccion.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Agamben, Giorgio
2009 Signatura Rerum. Sobre el método, Buenos Aires, Adriana Hidalgo.

Austin, John
1991 Cémo hacer cosas con palabras. Palabras y acciones, Barcelona, Paidos.



LAS ESCUELAS EN CLAVE DE IGUALDAD... 149

Castel, Robert
2004 «Encuadre de la exclusién», en Karsz, Saiil (comp.), La exclusién: bor-
deando sus fronteras. Definiciones y matices, Barcelona, Gedisa.

Connell, Robert

2009 «Lajusticia curricular», afio 6, n° 27, en Foro Latinoamericano de Politicas
Educativas, Buenos Aires, Laboratorio de Politicas Ptblicas. Disponible
en <https://biblioteca.clacso.edu.ar/Argentina/lpp/20100324023229/10.
pdf> [consulta: 1 de julio de 2025].

Galende, Emiliano
2015 Conocimiento y prdcticas de salud mental, Buenos Aires, Lugar editorial.

Giuliano, Facundo y Cantarelli, Maria Natalia

2016 «La igualdad en la Revuelta Educativa: una conversacion con Jacques
Ranciére», en Educacgio & Realidade, vol. 41, n® 2. Disponible en
<https://doi.org/10.1590/2175-623662526> [consulta: 1 de julio de 2025].

Milner, Jean-Claude
2005 La politica de las cosas, Méalaga, Miguel Gomez Ediciones.

Ranciére, Jacques
2007 El maestro ignorante, Buenos Aires, del Zorzal.

Rockwell, Elsie

2018 «Tres planos para el estudio de las culturas escolares», en Arata, Nicolés;
Escalante, Juan Carlos y Padawer, Ana (eds.), Vivir entre escuelas. Rela-
tos y presencias, Buenos Aires, Clacso.

Segato, Rita
2018 Contra-pedagogias de la crueldad, Buenos Aires, Prometeo.

Simons, Maarten y Masschelein, Jan
2014 Defensa de la escuela. Una cuestion publica, Buenos Aires, Mifio y Davila.

Terigi, Flavia

2018 «Trayectorias escolares. La potencia de un constructo para pensar
los desafios de la inclusi6on educativa», en Filidoro, Norma et al.
(comps.), Miradas hacia la educacién inclusiva, Buenos Aires, FILO:
UBA, pp. 34-56.


https://biblioteca.clacso.edu.ar/Argentina/lpp/20100324023229/10.pdf
https://biblioteca.clacso.edu.ar/Argentina/lpp/20100324023229/10.pdf
https://doi.org/10.1590/2175-623662526




CAPITULO 5

Presentar el mundo a través de un
documental interactivo sobre el pasado
reciente. Interrupciones y narrativas digitales

Analia Segal, Jaime Piracén y Mariana Ladowski

INTRODUCCION

Este escrito recupera aspectos de una investigacion realizada entre 2019
y 2020 desde la Universidad Pedagbgica Nacional (UNIPE) en torno a la
ensefianza de temas de agenda contemporanea —la historia reciente y la
construccion de la memoria— y el uso de medios digitales. Junto con inves-
tigadoras/es y docentes analizamos un documental interactivo producido
por Huella Digital y la Universidad Nacional General Sarmiento (UNGS)
que reconstruye el centro clandestino «El Campito»! durante la tltima dic-
tadura civico-militar en nuestro pais.

Observamos y registramos exploraciones con el documental en aulas
de escuelas secundarias y de formacion docente que las y los profesores
llevaron adelante. Por un lado, analizamos qué suscita el documental desde
un plano sensible vinculado con la empatia en tanto puerta de entrada al
conocimiento en ciencias sociales en &mbitos de formaciéon docente y en es-
cuelas secundarias. Por otro, indagamos también sobre las interpretaciones
que producen docentes y estudiantes a partir de las representaciones que
propone el documental.

Inscribimos esta investigacion en una perspectiva que toma distan-
cia con respecto a las conceptualizaciones sobre las brechas digitales de
primer y segundo orden (acceso y habilidades) para analizar las relacio-

1. Disponible en <http://centrosclandestinos.com.ar/V6/campito/index.html#sliderl-o>
[consulta: 2 de julio de 2025].
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nes entre medios digitales, educaciéon y desigualdad (Benitez Larghi et
al., 2014; Lemus, 2021). Ambas brechas, ademas de hacer separaciones
taxativas entre quienes tienen (o0 no) acceso a dispositivos y entre quie-
nes tienen (o no) habilidades digitales, dejan de lado el anéalisis sobre las
condiciones didacticas en las que los medios digitales intervienen en la
produccién de conocimiento.

Desde este marco, optamos por una concepcion que toma como punto
de partida la igualdad para pensar a los sujetos: las experiencias educati-
vas, en ciertas condiciones didacticas, pueden garantizar un tiempo sus-
pendido que permite interrumpir y ampliar representaciones e ideas, en
nuestro caso, sobre un proceso historico (Dussel, 2009; Simons y Massche-
lein, 2014), de modo que la mayor parte de las y los estudiantes puedan
aproximarse a explicaciones que les permitan comprender lo que estan
aprendiendo. Desde aqui, la reflexiéon pedagogica que atraviesa este escrito
vincula dicha concepcion sobre la igualdad (Ranciére, 1988 y 2011) con el
campo de los medios digitales y la ensefianza de temaéticas de la agenda
contemporanea, en particular, con el estudio del pasado reciente.

ARTEFACTOS DIGITALES: RECONSTRUCCION DE ALGUNAS
CONCEPTUALIZACIONES SOBRE LAS BRECHAS

Pensar la relacion entre tecnologias y escuela a partir de los debates en torno
a los conceptos de igualdad y desigualdad significa entrar en un campo que
durante las altimas dos décadas ha estado atravesado por tensiones con-
ceptuales y politicas. Resumiendo de manera esquematica, pueden situarse
dos enfoques predominantes: las brechas de acceso o brechas de primer
orden y las brechas de habilidades o conocimientos que suelen ser consi-
deradas de segundo o tercer orden. Este capitulo pretende explorar otras
formas de entender la desigualdad; tal como lo plantea Inés Dussel (2021),
la desigualdad digital no puede consistir en el establecimiento de lineas
divisorias claras y definidas, por el contrario, se trata de procesos multidi-
mensionales. En ese sentido, proponemos pensar la desigualdad atendien-
do no solo al acceso o las habilidades, sino también al contenido y a las
decisiones de los actores involucrados en escenas de ensefianza concretas
en las que se utilizan artefactos digitales para trabajar temas que son de
interés para las escuelas y los &mbitos de formacion docente inicial.

Las llamadas brechas de acceso o de primer orden parten de la idea de
que los bienes tecnolégicos son deseables e imprescindibles para cualquier
ciudadano/a. No tenerlos implica una dificultad considerable para las per-
sonas en términos de sus posibilidades laborales, para el ejercicio de sus
derechosy, en general, para su ciudadania. Este diagndstico, construido so-
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cialmente por ciertos actores, se convirtid en eje vertebrador de diferentes
politicas publicas que, en el caso de América Latina, tomaron la forma de
planes 1a 1,2 como el Plan Ceibal en Uruguay y Conectar Igualdad en Argen-
tina. Estos programas apuntaban inicialmente al acceso como una forma
igualadora y, aunque desplegaron diferentes estrategias de capacitacion, su
énfasis estaba puesto en garantizar el acceso a un bien deseable socialmen-
te (Benitez Larghi et al., 2014). Desde esta perspectiva se construye una
linea divisoria que separa a quienes tienen una computadora/celular/tablet
de quienes no la tienen. Diversos estudios han sefialado la precariedad de
dicha separacion. Burrell (2012) en Ghana, Apperley (2010) en Venezuela y
Merlo Flores (2005) en Argentina expusieron en las primeras décadas de
los afios 2000 una enorme diversidad de practicas alrededor de los ciberca-
fés, dejando al descubierto que quienes teéricamente no tienen acceso a las
tecnologias, en muchos casos, despliegan repertorios diversos.

Por su parte, las llamadas brechas de segundo orden pretendieron su-
perar o complejizar las limitaciones advertidas sobre las brechas de acceso.
El argumento es que las desigualdades digitales no son solo de acceso, sino
que también tienen que ver con lo que la gente puede hacer o no con las tec-
nologias. Tal como argumenta Lemus (2021), las brechas de segundo orden
vinieron asociadas con la separacion entre quienes tenian habilidades y
quienes no y, en una primera etapa, esto significo la construccion de cate-
gorias como la de nativos e inmigrantes digitales, en la que solia agruparse
de manera esencialista a jévenes y adultos, respectivamente. También se
derivaron conjuntos de «habilidades digitales» que deberian adquirir o en-
trenar las personas para superar las brechas digitales de segundo orden.
En muchos casos, estos conjuntos fueron definidos por organismos inter-
nacionales que, a su vez, proponian a las escuelas como las encargadas de
generar esas habilidades.? En ese sentido, la «bajada» de los organismos
internacionales solia omitir los contextos, las practicas y las apropiaciones
que la comunidad educativa realizaba al margen de los «paquetes de ha-
bilidades» (Benitez Larghi et al., 2014) y, sobre todo, de las condiciones
pedagogicas de las instituciones.

2. Los modelos 1 a 1 ofrecen acceso a dispositivos tecnoldgicos a todos los miem-
bros de un grupo social, de manera que por cada persona hay un dispositivo tecno-
l6égico. Su origen data de principios de la década de los 2000 con el programa One
Laptop per Child (https://laptop.org/).

3. Ejemplos de ello pueden leerse en las «Habilidades digitales» que el Banco In-
teramericano de Desarrollo incluye dentro de las «Habilidades para la vida» del
ciudadano del siglo XXI. Disponible en <https://clic-habilidades.iadb.org/es/habi-
lidades-digital> [consulta: 2 de julio de 2025]; o en el texto publicado por Unesco,
Competencias y habilidades digitales (Morduchowicz, 2021).


https://laptop.org/).
https://clic-habilidades.iadb.org/es/habilidades-digital
https://clic-habilidades.iadb.org/es/habilidades-digital
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Ambas brechas dejan de lado lo que sucede en las aulas, asi como las
implicaciones de los medios digitales en la construcciéon de conocimientos
especificos. En el primer caso, al enfatizar en el acceso a los dispositivos, el
asunto de los contenidos suele quedar marginado, lo cual tiene consecuen-
cias; en la implementacion de politicas como el Programa Conectar Igual-
dad, el sistema de formacién docente se vio tratando de «llenar de conteni-
do» las netbooks que desde el poder ejecutivo se habia decidido llevar a las
escuelas. En el caso de las brechas de segundo orden, el establecimiento de
conjuntos de habilidades solia restar cualquier posibilidad de autonomia a
las escuelas y a los y las docentes; ademas, la mayoria de dichas habilida-
des aparecian desprovistas de conocimientos especificos en la medida en
que se vincularon estrechamente con el enfoque de competencias (Segal
y Sessa, 2021). Con este hilo argumental no pretendemos plantear que el
programa Conectar Igualdad no sea relevante, que las politicas de acceso
carezcan de interés para nuestras sociedades, o que pensar en las habilida-
des digitales sea innecesario; queremos subrayar que las discusiones sobre
desigualdad, cultura digital y educacién no pueden hacerse al margen de la
ensefianza y de las condiciones pedagogicas necesarias para promover la
construccion de conocimiento.

Aunque la narracion de estas dos conceptualizaciones se hizo en tiempo
pasado, es preciso subrayar que muchos de sus argumentos y estrategias
siguen estando vigentes, tanto en los entes decisores como en las represen-
taciones de las personas que conforman el sistema educativo. La escena de
las ferias de tecnologia educativa descrita por David Buckingham (2007)
en la primera década de 2000 sigue patente hasta nuestros dias: docentes,
gobiernos locales, gobiernos nacionales acuden a ver las novedades que el
sector tecnoldgico ofrece para los sistemas educativos a gran escala y tam-
bién paralos y las docentes en sus tareas cotidianas. En términos de Evgeny
Morozov (2015), se ofrecen herramientas que van a solucionar los proble-
mas de la educacion, uno de ellos la desigualdad. A la canasta basica de los
noventa que incluia el paquete Office, se han sumado varias herramientas
mas: Zoom, Classroom, Cahoot, Padlet, Edmodo, Canva, Moodle, etc.

Simultdneamente, en el campo de la produccion cultural, la industria del
entretenimiento esta cada vez mas concentrada. Las narrativas audiovisua-
les que proponen los actores dominantes del sector se hacen paulatinamen-
te mas uniformes. Los enormes costos de produccion y los altos margenes
de riesgo generan que los multimedios opten por formulas preestablecidas
que garanticen una tasa de retorno (Miller, 2018), y precaricen las condi-
ciones laborales de sus trabajadores (Krepki y Palermo, 2020). Mucho de
esta logica aplica también para los creadores de contenido en plataformas
de video como YouTube, Twitch o TikTok. Las condiciones que ofrecen estas
plataformas para monetizar generan el establecimiento de «férmulas exi-
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tosas» entre los y las creadoras. Asi, el «paisaje audiovisual» de mas facil
acceso para nifios, nifias y jovenes tiende a la uniformidad.

En sintesis, las maneras en que se ha pensado el vinculo entre desigual-
dad y nuevas tecnologias en el ambito escolar resultan insuficientes toda
vez que se concentran en el establecimiento de lineas divisorias que oblite-
ran la multidimensionalidad del fendmeno y suelen eludir las condiciones
pedagobgicas como parte constitutiva del asunto. Ademas, la uniformidad
de los formatos y contenidos que constituyen el paisaje audiovisual al que
acceden niflos, nifas, jovenes y adultos nos desafia a poner en juego herra-
mientas conceptuales que permitan pensar de una manera menos instru-
mental el trabajo con nuevos medios en la enseflanza. Asi, la circulacion
de producciones que no estan alineadas con los canones del mercado con-
tribuye a generar condiciones pedagogico-didacticas para la construccion
de conocimiento y, en definitiva, para la igualdad. El siguiente apartado
retoma ideas de Jacques Ranciére y Maarten Simons y Jan Masschelein
para proponer otro acercamiento al asunto, que permita comprender las
escenas de ensefianza en las que se utilizo el documental interactivo «El
Campito» desde coordenadas conceptuales que recuperan sentidos sobre
la igualdad vinculados con los usos de los medios digitales y el trabajo
sobre el pasado reciente.

TRAMAS ENTRE IGUALDAD Y DESIGUALDAD: EN TORNO A
LAS IDEAS DE INTERRUPCION, SUSPENSION Y PROFANACION
DE LO ESCOLAR PARA PENSAR LA ENSENANZA

Ranciere (1988) plantea que los procesos pedagogicos son vias posibles
de emancipacion, en tanto suponen interrumpir una légica, una manera
de pensar y concebir lo normal, lo comun y lo posible. En didlogo con los
planteos de Simons y Masschelein, el espacio y el tiempo escolar habilitan
esa interrupcion al permitir suspender o cortar ciertos vinculos, tanto con
la familia como con el entorno social de las y los estudiantes, con el fin
de presentar el mundo de otro modo, interesante y comprometedor. Reto-
mamos esta idea de interrupcion para pensar especificamente situaciones
pedagogico-didacticas, en donde se propician otras formas de explicar y
comprender ciertos procesos sociales de modo novedoso.

En este sentido, las experiencias pedagogicas con el documental inte-
ractivo pueden pensarse como escenas en el espacio-tiempo escolar y de la
formacion docente que dan autoridad a una forma de lo digital usualmente
libidinizado por fuera de estos ambitos, para ponerlo a hablar sobre la cons-
truccion de la memoria. El intento es el de perforar sentidos cristalizados
en torno a las imagenes sobre el horror durante la altima dictadura civico-
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militar,* quizas remotos para sus destinatarios/as, lo cual posibilitaria otros
dialogos con estudiantes de las escuelas secundarias y de la formacioén ini-
cial. Al mismo tiempo, el trabajo con el documental interactivo en ciertas
condiciones didécticas resulta una interrupcion en la medida en que, como
objeto digital, los asuntos que aborda y las decisiones tomadas por el equipo
de disefio van a contrapelo de las producciones audiovisuales mas habituales.

Retomando a Ranciére (2011), el tiempo y el espacio dominantes vin-
culados al tiempo de la produccion, homogéneo y continuo, se rompe, se
interrumpe, se detiene frente a este otro tiempo y espacialidad. La ruptura
que habilita recorrer colectivamente el documental en un aula da la posi-
bilidad de inscribir tiempos alternativos: por un lado, respecto del tiempo
productivo; por el otro, por el propio movimiento de recorrer en el marco de
una situacién de ensefianza un tiempo y un espacio que no pareciera tener
presencia en las narrativas audiovisuales dominantes.

Desde nuestra perspectiva, la escuela y la formacién docente pueden
ser pensadas como espacios y tiempos donde lo que realmente importa
sucede en «el mientras tanto» en el que transcurren los procesos de trans-
mision cultural, de ensefianza y aprendizaje, alli donde momentdneamen-
te es posible la suspension del tiempo productivo y de ciertos usos de la
tecnologia en él.5 Lo escolar es entonces un tiempo presente y un espacio
intermedio, un lugar y un tiempo profanos, desvinculados del uso regular,
accesible para todos y todas, susceptible de (re)apropiacion del sentido.
Nos referimos a la profanacién de algo en términos de suspension de su
uso comin, a partir de una interrupcién respecto a las practicas sociales
maés habituales con lo digital que enriquecen el universo que se pone a
disposicion a partir de dicho lenguaje.

En lo que sigue, presentamos el analisis de algunas escenas de ensefian-
za y conversaciones con docentes y estudiantes a proposito de los recorridos
realizados con el documental interactivo. A partir de las ideas desarrolla-
das, nos interesa reparar en como el espacio y tiempo escolar y de la forma-

4. Nos referimos a la normalizacion pedagdgica de ciertos contenidos y narrati-
vas sobre lo sucedido en la ultima dictadura civico-militar como una deriva de la
construccién de una palabra estatal, necesaria, pero que en muchas situaciones
concretas obtura una escucha atenta a las diferentes experiencias y saberes que
tienen los y las estudiantes.

5. Pareciera que, de la mano de un feroz empuje por difuminar las diferencias entre
trabajo y ocio, la datificacién de la vida cotidiana en nuestras sociedades implica
que, cada vez mas, toda la actividad realizada mediante plataformas (de entreteni-
miento o no) es productiva. Si con Srnicek (2017) y Van Dijk et al. (2017) asumimos
los datos como la materia prima del capitalismo de plataformas, la actividad de ocio
(léase, videojuegos, consumo de videos, lectura de noticias, etc.) es productiva.
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cion docente permiten interrumpir y ampliar las representaciones e ideas
sobre las vivencias de las y los desaparecidos y sobrevivientes en un centro
clandestino de detenciéon (CCD) y sobre la altima dictadura civico-militar,
en el marco de ciertas condiciones didacticas y usos de los medios digitales.

CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO SOCIAL.
DIALOGOS CON UN ARTEFACTO DIGITAL

Volvamos sobre la idea de presentar el mundo, esta vez bajo la forma de un
artefacto digital que se pone a rodar en una situacién de trabajo colectivo
con docentes y estudiantes de la formacién docente y de escuelas secun-
darias. Vamos a situarnos en algunos elementos que creemos pueden dar
cuenta de que aquello que «se trae» contribuye a que quienes participan en
esos espacios enriquezcan las ideas que tienen disponibles para compren-
der el terrorismo de Estado en la Argentina. En lo que sigue, ofrecemos
algunas coordenadas sobre el artefacto y el proceso de la investigacion.

El documental, dirigido por Martin Malamud y Virginia Vecchioli, es
parte de un conjunto de reconstrucciones digitales de CCD realizado desde
la UNGS. El proceso de reconstruccion de «El Campito» —un CCD alojado
en la base militar Campo de Mayo— fue realizado a partir de fuentes docu-
mentales y testimonios. Tanto este documental como los realizados sobre
otros CCD fueron usados en diferentes momentos en instancias judiciales
(Megacausa ABO, Megacausa ESMA, Megacausa Campo de Mayo).

Actualmente, el documental esta conformado por un espacio interac-
tivo (realidad virtual) compuesto por los diferentes edificios y zonas de
«El Campito» que las y los usuarios pueden recorrer y explorar libremen-
te desde una perspectiva en primera persona. En los diferentes espacios,
tienen a disposicion una serie de testimonios de sobrevivientes que cuentan
lo que sucedia alli; los testimonios pueden reproducirse automéaticamente o
segtn la o el usuario prefiera. El documental fue desarrollado con Unity, un
motor utilizado con frecuencia en el desarrollo de videojuegos que permite
la construccion y exploracion de espacios 3D en primera persona, es decir,
desde la perspectiva de alguien que se desplaza por el lugar.

A lo largo de la investigacion, realizamos diferentes sesiones de trabajo
con docentes; algunas de manera virtual y otras presenciales. En estos en-
cuentros, planteamos un momento de exploracién y recorrido por la herra-
mienta y luego un intercambio a proposito de la experiencia como espectado-
res o espectadoras del documental interactivo y, también, de sus impresiones
con respecto al uso de este tipo de herramientas en una situaciéon de ense-
flanza. Ademaés, tuvimos una reunién con el equipo de diseiio del documental
en la que se reconstruyeron algunas decisiones y tensiones del proceso de
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produccién que resultan fundamentales para analizar e interpretar las elec-
ciones y el modo de trabajo de los y las docentes que usaron la herramienta y
también las reacciones frente al material de las y los estudiantes en las clases
que formaron parte del trabajo de campo.

Finalmente, desarrollamos experiencias presenciales y virtuales en
aulas de tercer y quinto afno en escuelas secundarias de la CABA en las que
se dictaba la materia Historia. Esto se replicd en un profesorado de Historia
y Geografia, en la provincia de Buenos Aires, y en una materia de la Licen-
ciatura en Ciencias Sociales de una universidad de la provincia de Entre
Rios. En estas experiencias, los y las docentes decidieron como presentar
el documental en funcién de la manera en que suelen ensenar el tema y de
los recursos técnicos disponibles; en algunos casos, sobre todo los de for-
macion docente, los y las alumnas recorrian el documental antes de llegar
a clase mientras que, en las experiencias del nivel medio, los docentes re-
corrian el documental en una pantalla comtn para todo el grupo. Estos
encuentros nos permitieron pensar algo de lo que acontece cuando desde
lo escolar se produce una interrupcién respecto a las practicas sociales mas
habituales con lo digital. «<Hacer hablar» al lenguaje audiovisual parece
abrir un tipo de experiencia en la cual se da lugar a modos enriquecidos de
entender el universo que se pone a disposicion a partir de dicho lenguaje.

Sabemos que conocemos otorgando sentido a lo nuevo a partir de los
marcos de conocimiento de los cuales disponemos, y que en la interaccion
con los objetos de conocimiento esos marcos se diferencian, se transfor-
man, se amplian, se complejizan (Aisenberg, 2021; Castorina, 2010).

En nuestra experiencia, interactuar con la reconstruccion digital de un
CCD habilita que emerjan representaciones novedosas sobre las vivencias
en su interior. Las ideas que adultos/as y jovenes han construido a partir
de su practica social y de las multiples oportunidades que ha ofrecido en
las tltimas décadas la palabra estatal® para conocer sobre esos aconteci-
mientos irrumpen (y se interrumpen) en la situacion de inmersion que
propone la reconstruccion digital, en la que al desplazarse es posible en-
contrarse con huellas de lo que alli sucedi6: planos, habitaciones, objetos,
narraciones de sobrevivientes.

6. El tratamiento de la historia reciente es parte de las politicas nacionales edu-
cativas. La creacion del Programa Educacion y Memoria en el Ministerio de Edu-
cacién Nacional (Programa Educacion y Memoria) y las numerosas iniciativas de
organismos e instituciones hicieron que se desplegaran programas y publicaciones
destinadas a docentes y estudiantes de todos los niveles educativos. A lo largo de
los afios y al calor de las experiencias desarrolladas, se configuran problematicas
especificas sobre una «pedagogia de la memoria» (Dussel, Finocchio y Gojman,
2007; Jelin, 2002; Jelin y Lorenz, 2004; Carretero, Rosa y Gonzalez, 2006).
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Nos interesa explorar la idea de que la experiencia con los nuevos medios
puede adquirir contornos diferentes en tanto transcurre en el espacio de lo
escolar y, por ello, produce una interrupcion con «el afuera». El trabajo con
el documental dispara asuntos fuertemente vivenciales, y una de nuestras
hipotesis es que, a diferencia de lo que podria suceder en el torrente de
la vida cotidiana, en el espacio escolar los intercambios entre pares y las
intervenciones situadas de las y los docentes permiten que se haga lugar
a nuevas representaciones, diferenciadas, dotadas de cierta especificidad
que le otorgan espesor a la comprension de los acontecimientos a los que
remite el material. En este sentido, se abren oportunidades para producir
una escena que tienda a la igualdad.

Queremos postular que el impacto de la inmersiéon provoca algin nivel
de reorganizacion de las representaciones sobre la época, sobre los acon-
tecimientos. Nos referimos a una experiencia que constela imagenes di-
gitales, audios de sobrevivientes, fotografias con sus caras en el presente,
textos con sus historias de vida y de militancia, textos que nombran cada
espacio del CCD y explican lo que alli ocurria; todo eso al mismo tiempo
en que se recorre y se toman decisiones respecto de como transitarlo.
El complejo de representaciones que permiten comprender el periodo de
la daltima dictadura presenta nuevas articulaciones y se enriquece con el
ingreso de informaciéon de un plano que trasciende las explicaciones ge-
nerales sobre un proceso histérico. En términos de la construcciéon de
la memoria histoérica, la inmersién parece favorecer la circulacion de re-
presentaciones diversas, lo que, al decir de Jorn Riisen (en Catano Bal-
seiro, 2011), constituye un nudo en la construccién de la memoria, que,
lejos de pensarse en una sola «historia verdadera», aloja una variedad de
historias, sean estas complementarias o divergentes, que provienen de
multiples fuentes.

Sabemos que la empatia juega un papel en la construccion del cono-
cimiento histérico. Para Jestis Dominguez (1986), que retoma la tradicion
inglesa referida a los estudios sobre la ensenanza del conocimiento histori-
co, para comprender el pasado es preciso un componente de empatia, una
capacidad para tomar en consideracién perspectivas diferentes a la propia,
situarse en el lugar de los protagonistas.

Para la docente a cargo de uno de los cursos que participaron de la ex-
periencia esto estéa claro:

Hay dos maneras de conocer: desde afuera y desde adentro. Conocer desde
el testimonio es desde adentro. Si tienen minimas dotes de empatia entien-
den otras cosas. Aunque saben que el testimonio es subjetivo, singular, dife-
rente del construido histéricamente. Pero su valor es insustituible (docente
de nivel superior).
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El equipo de disefio opt6 por una produccién en la que quienes recorren el
espacio virtual lo hacen manejando el cursor, desplazdndose hacia los dis-
tintos espacios de una manera similar a lo que sucede en algunos videojue-
gos, desde la perspectiva de quien recorre el espacio virtual. Esa sensacion
de «estar adentro» tiene efectos, como puede verse en el intercambio en
una clase de nivel superior:

Investigadora: ¢Te sentias adentro o afuera? ¢Estabas mirando o estabas
adentro? ¢Qué percepcion tenias?

Estudiante: Adentro. Yo soy una persona muy ansiosa y tengo panico. En
un momento, cuando estaba en la caballeriza me ahogaba, porque es muy...
Sera muy didactico... Pero yo estaba adentro. No estaba viendo. Queria salir
y no sabia como y pongo la flechita para adentro para otro lado... Hasta que
logro salir y estoy cerca del eucalipto, y era como que respiraba...

La estudiante sinti6 ahogo y también alivio cuando logro salir de la caba-
lleriza. Esta sensacion, producto del gesto de recorrer un espacio mane-
jando un cursor, seguramente aporta un matiz a su comprension de lo que
son las situaciones de encierro. Se trata de una articulaciéon entre conteni-
do y forma propia de este tipo de narrativa audiovisual y de las decisiones
de quienes disenaron el documental, que parece tener eficacia. Tendemos
a pensar que esta nueva capa estara disponible cuando se piensen situa-
ciones de privacion de la libertad referidas a otros contextos, a partir de
la ampliacidon y complejizacion de dicha idea, producto de la interaccion
con el objeto y el instante de empatia respecto del «ahogo». Notese que,
en este breve ejemplo, las habilidades disponibles, que son objeto de las
brechas de segundo orden mencionadas anteriormente, no se convierten
en un obstaculo. No poder salir por efecto de la poca pericia con el manejo
del mouse resulta una oportunidad de complejizar o enriquecer las repre-
sentaciones sobre el encierro.

Avancemos en otro ejemplo. En este caso, recorrer el documental ha
traido un recuerdo durante una clase de profesorado, y una reconstruccion
de este en la que algunos «datos» parecen resignificarse:

Estudiante: Con algo personal lo relacioné. Vivo en la ruta 23 y pasaban los
aviones y con mi inocencia le preguntaba a mi papa adéonde iban y me decia
«a Campo de Mayo». Les parecera absurdo, pero quizas en ese relato que €l
me hacia no me explicaba bien, o no sabia... Y yo tenia ubicado Centros en
capital, no tenia idea de que en Campo de Mayo también habia. Y ahora ese
relato, tal vez inocente de mi papa, sobre donde iban los aviones me hace
pensar en otras cosas.
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La situacion de clase y la interaccion con el documental interrogan los sen-
tidos otorgados a un recuerdo familiar y los pone en relacion con otros que
habilita la situacion de ensefianza, es decir, se interrumpe una logica, una
manera de pensar y concebir lo normal, aquello que parecia posible (Ran-
ciere, 1988). Los aviones «que van a Campo de Mayo» puestos en linea con
la existencia de un CCD cobran otra densidad, se resignifican: son aviones
que, quizas, transportan detenidos/as. Esta nueva operacion de sentido
podria leerse también desde la idea de conciencia histérica de Riisen, que
traemos desde un analisis de Carmen L. Catafio Balseiro (2011), cuando
subraya que el autor aborda el modo en el que los seres humanos conviven
con su pasado y le otorgan significado. Desde esta perspectiva, la historia
es una forma elaborada de memoria, que une y reinterpreta pedazos del
pasado inscribiéndose en una unidad temporal mayor; en este caso, en el
marco que ofrece una clase sobre la temética y otorga a ese recuerdo un
nuevo significado.

Ademas, la interrupcién que se produce en este ultimo ejemplo es inse-
parable de las decisiones tomadas por el equipo de disefio. Cuando el estu-
diante escucha el testimonio de un detenido en el que se refiere a los soni-
dos de los aviones y los trenes como una clave para determinar en cual CCD
se encontraba, se produce una resignificacion de la propia experiencia. Asi,
el gesto de incluir el audio de los testimonios por parte de los disehadores
tiene un efecto en este futuro docente.

Vayamos a otro ejemplo que aporta un nuevo matiz a los procesos de
reconstruccion histoérica bajo ciertas condiciones didacticas. Refiere a un
concepto largamente trabajado cuando se ensefa sobre el periodo: la carac-
terizacion de la dictadura como «civico-militar». Nos centraremos en esta
denominacién, aunque caracterizaciones posteriores incluyen también la
complicidad de la Iglesia.

En una clase con alumnos/as de secundaria, el profesor conduce el reco-
rrido por el documental que se proyecta en una pantalla. Los y las estudian-
tes hacen comentarios. Nos detendremos en uno de ellos.

Una alumna repara en que una de las habitaciones est4 identificada con
dos carteles: «<Enfermeria» y «Sala de torturax»:

Estudiante 1: [Visiblemente impactada] Perdon, pero yo queria... No podia
creer cuando lei «sala de tortura» y «enfermeria», como que... ¢Co6mo es el
mismo lugar?

Profesor: Si, como es el mismo lugar, como se junta eso. Hay una explicacion
técnica: fijense que los servicios de inteligencia operaron bastante en esto,
una de las cuestiones que ocurria con respecto a esto que a veces a las perso-
nas que torturaban, venia un médico y la auscultaba, para ver como estaba,
si la podian seguir torturando o si tenian que frenar porque ya corria riesgo
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la vida, ¢se entiende, no? Por eso aparecen estas cosas que se juntan.
Estudiante 1: Profe, éera un médico «médico» el que los revisaba para ver?
Profesor: Generalmente, si. Si, porque en muchos casos necesitaban mante-
nerlos con vida para torturarlos y poder sacarles informacion. La idea era,
que lo habiamos visto en un video hace unas clases, poder sacarles informa-
cion a las personas.

Estudiante 1: Si, no, queria saber lo del médico porque... Como... {Para qué
querés ser médico si vas a terminar...?

Profesor: Esa es una buena pregunta.

Estudiante 1: Mas por ahi el médico que esté ahi...

Estudiante 2: Yo creo que los obligaban.

Estudiante 3: Por ahi es un militar también.

Profesor: Bueno, hay algo con respecto a que fue una dictadura civico-
militar y ahi aparece este [asunto]. Habia otras personas que sabian lo que
estaba pasando, y aparece esta doble tension entre qué hacer, porque ¢qué
hacés, llamas a la policia? Si es la misma policia la que esta secuestrando y
funciona como parte del servicio de inteligencia. Hubo una participacion
civil bastante importante, sobre todo en sectores econdémicos [...] La partici-
paciodn civil tuvo implicancias, tuvo responsabilidades activas o por omision.

Un médico que controla la sesion de tortura para no perder un potencial in-
formante irrumpe en la representaciéon de lo que para la joven es un médico;
la choca de lleno: hay médicos «médicos» y médicos que participan de la
tortura. En la clase, los estudiantes intentan ubicar esta nueva categoria en
algtn tipo de explicacion. El movimiento del profesor consiste en ofrecer
una idea para alojar el intercambio: el concepto de dictadura civico-militar,
que encuentra asi un modo de concretarse; en este caso, en la figura de mé-
dicos que participaron de la tortura.

El espacio y el tiempo escolar habilitan esta oportunidad de reconstruc-
cion en la mirada de esa joven que se detiene en algo que para ella no tiene
sentido (Simons y Masschelein, 2014). El mundo se presenta de otro modo
y allila intervencion del profesor, atento a los ecos que produce el recorrido,
permite la construcciéon de nuevos sentidos promovidos por la narrativa
audiovisual del documental. El artefacto, en estas condiciones didacticas,
parece tener cierta eficacia en tanto se pone en dialogo con ideas que se
reorganizan, amplian y complejizan.

En una conversacion reciente entre Patricia Sadovsky y Pablo Seman
(2023) se recupera la idea de la disposicién a escuchar como un componen-
te central en el posicionamiento de un profesor.

Este posicionamiento del docente que exige reconocer la producciéon del
estudiante y al mismo tiempo empujar para su transformacién no puede
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ser impuesto por un mandato moral ni por una prescripciéon. Se trata de
construir una posicién (y una disposicion) sobre la base de una practica en
la que tenga posibilidades tanto de interpretar las producciones de sus es-
tudiantes como de proyectar interacciones a partir de esas interpretaciones
sobre la base de su propia relacion con el saber [...]

La disposicién a escuchar, y a tensionar las ideas de las y los estudiantes,
es imprescindible para que este artefacto digital llevado a la escena de la
escuela opere como un disparador en la construcciéon de conocimiento.

La escena nos lleva a preguntarnos cuantas veces este grupo de estu-
diantes habra escuchado decir que se trat6 de una dictadura civico-militar
y, aun asi, las representaciones sociales sobre lo que es un médico operan
como resistencias para asimilar lo que el documental muestra.

En este sentido, nos parece que el recorrido y el intercambio que provo-
ca esta representacion del espacio, o, como dice Virginia Vecchioli (2018), lo
inimaginable de los CCD, logran enriquecer y movilizar las ideas desde las
cuales estas y estos estudiantes se aproximaron a la tematica. En el marco
de una situacion de ensefianza, a partir de la decision del equipo de disefio
de incorporar carteles que nombran y describen los edificios, el documental
ofrece la posibilidad de desplegar la idea de civico-militar, volver a pensar
sobre las formas de participacién de la sociedad civil, los diferentes niveles
de responsabilidad de los actores durante la dictadura, entre otros asuntos.

Los avances en las representaciones sobre lo social estan ligados en-
tonces a las oportunidades de articular ideas abstractas, de un cierto nivel
de complejidad —como civico-militar—, con indicadores concretos en un
proceso de intercambio en el cual las intervenciones del docente tienen un
papel central, ya que este es quien puede reponer informaciéon que el docu-
mental contiene pero no explicita, explicar y despejar dudas. De este modo,
es el profesor quien ayuda a sus estudiantes a construir ideas progresiva-
mente mas potentes, en tanto van formando parte de un bagaje desde el
cual también pueden comprenderse otros hechos.

REFLEXIONES FINALES

El analisis de fragmentos de entrevistas y registros de clase desde una pers-
pectiva que propone pensar lo escolar como un tiempo y espacio suspendi-
do, profano, nos permitio inscribir las situaciones de ensefianza en nuevas
coordenadas. No se trata de «dar acceso» a los medios digitales desde un
enfoque instrumental, sino de producir escenas que tiendan a la igualdad a
partir de una trama novedosa entre la construcciéon del conocimiento sobre
el pasado reciente, la memoria historica y un artefacto digital. Esto es, que,
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en ciertas condiciones didacticas, las y los estudiantes puedan dar mayor
espesura y complejidad a las categorias que permiten comprender los pro-
cesos estudiados del pasado y del presente y, eventualmente, trasladar
dichas apropiaciones a la interpretacion de otros fenémenos.

En este sentido, el documental interactivo opera a partir de una doble
interrupcion: por un lado, respecto de las formas en que las producciones
audiovisuales suelen abordar el periodo de la tltima dictadura en Argenti-
nay a las que suelen acceder los y las jovenes; por el otro, al distanciarse
de los recursos habituales con los que se suele abordar su ensefianza en las
escuelas secundarias y en los espacios de formacion docente.

Desde nuestra perspectiva, las posibilidades que ofrece el lenguaje au-
diovisual del documental junto con las decisiones del equipo de disefo
ponen en jaque las representaciones que los y las estudiantes han construi-
do sobre la tltima dictadura civico-militar en nuestro pais. La forma en
que se articulan las diferentes capas de informacién que ofrece y la empatia
que produce escuchar los testimonios en la voz de sus protagonistas en una
reconstruccion del espacio permiten ampliar y complejizar dichas repre-
sentaciones. Asimismo, como sefialamos en el episodio del ahogo, hay un
componente emotivo que se dispara cuando forma y contenido se vinculan
en el gesto de recorrer un CCD.

En definitiva, en ciertas condiciones de ensefianza, a partir de la dispo-
sicion de los y las docentes a escuchar y alojar las interpretaciones que los
y las estudiantes producen al interactuar con un artefacto digital, se inte-
rrumpen y enriquecen los sentidos que habitualmente se construyen sobre
el tema. La ampliacion del paisaje audiovisual en el espacio escolar y las in-
tervenciones situadas de las y los profesores generan una comprension mas
compleja respecto de las experiencias de las y los detenidos y sobrevivientes
de los CCD, que alcanzan contornos diferentes al involucrar la empatia, la
resignificacion de recuerdos y la dislocacion de significados iniciales.
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CAPITULO 6

Pensar una escuela mas inclusiva:!
épropuestas globales o locales?

Ana Maria Espinoza y Adriana Casamajor

LA ESCUELA ES LA FORMA que asume el Estado para educar, transmitir la
cultura socialmente reconocida, en todos los rincones del pais al conjunto
de la poblacion; hace posible la apropiaciéon de una condicién humana: su
inclusion en el mundo. Sin embargo, debemos reconocer que la estructu-
ra social y las caracteristicas de la institucion todavia marginan de este
derecho a amplios sectores (Terigi, 2009). Los intentos de explicar esta si-
tuaciéon desde distintos ambitos dan lugar a razones de diversa indole: la
existencia de familias cuyo marginamiento econémico y social dificulta su
acceso; la percepcion de la escuela como lugar que no responde a los inte-
reses o necesidades de los estudiantes; encontrar que su sentido entra en
tension con nuevas maneras de pensar en la comunidad; la demanda de un
compromiso que no se estd en condiciones de asumir; la percepcion subje-
tiva de no ser capaces de responder a sus exigencias; docentes que deben
enfrentar nuevos contextos para los que no se reconocen suficientemente
formados; rebeldia estudiantil, en algunos casos; ajenidad con el funciona-
miento de la institucion, en otros... La cuestién es objeto de debates entre
diferentes autores, desde perspectivas conceptuales, politicas e ideologicas

1. La Unesco define inclusion como «un proceso de abordaje y respuesta a la diver-
sidad de las necesidades de todos los alumnos a través de la creciente participaciéon
en el aprendizaje, las culturas y las comunidades, y de la reduccidon de la exclusiéon
dentro y desde la educacién». Podemos agregar a este enunciado, el valor de ge-
nerar organizaciones institucionales que permitan que las y los docentes ofrezcan
condiciones adaptadas a las singularidades y trayectorias de las y los estudiantes
para otorgarles un lugar como protagonistas.
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dispares —muchas veces contradictorias—; sin embargo, podemos encon-
trar consenso en que la escuela no siempre consigue movilizar el deseo de
estudiar, el valor de aprender para favorecer la inclusion de todas y todos.
Compartimos con muchas personas, colegas y docentes la preocupacion,
el interés por que la escuela constituya un espacio en el que se sostengan
las expectativas sobre aquellos y aquellas estudiantes que no estan respon-
diendo a las demandas de la instituciéon y que no deposite el problema Gni-
camente en ellas o ellos; por que la escuela se conforme como un lugar en
el que se ofrezcan posibilidades de aprender a cada niha y a cada nifo, y
que no solo se les otorgue el derecho de permanecer. Sabemos que existen
experiencias locales fértiles, en distintas escuelas, en tanto han logrado en-
contrar soluciones al problema de la desigualdad? al comprometerse e in-
dagar en el contexto particular en que se desarrollan, pero estas practicas
o0 acciones tienen limitaciones para concebir su transferencia a nivel global.
¢Sera posible pensar politicas piblicas que recuperen esas experiencias lo-
cales para pensar condiciones que permitan extender su alcance? O, en todo
caso, ¢sera posible acercarse a cada comunidad, a cada escuela, con esta
preocupacién en mente para aprender de ellas en la biisqueda de orientacio-
nes generalizables? Reconocemos los limites de la transferencia de marcos
prescriptivos globales para intervenir en casos particulares y la productivi-
dad que puede aportar lo local para iluminar las politicas ptblicas.
Desarrollamos la discusion acerca de la tension entre resoluciones lo-
cales —las escuelas en su contexto— y globales —las politicas pablicas— en
cuatro apartados. En «Algunas controversias sobre el tema», nos detene-
mos en distintas perspectivas de autores que aportaron apreciaciones sobre
el sentido de la escuela y la posibilidad de albergar a la diversidad de la po-
blacion. Luego, en «Dos experiencias que nos llevan a pensar en “lo local”»,
reflexionamos acerca de las resoluciones alcanzadas ante problemas ori-
ginados en contextos diferentes. En tercer lugar, «Hacia una construccion
de lo posible: relaciones entre lo local y lo global» incluye consideraciones
sobre los vinculos que, pensamos, seria necesario contemplar entre las in-
tervenciones que pueden realizarse a nivel de la institucion (lo local) y a

2. Distinguimos entre las diferencias de miradas, orientaciones, intereses propios de
las personas gque, consideramos, aportan enriquecimientos mutuos y las desigual-
dades que marginan y empobrecen individual y colectivamente. Cuando nos refe-
rimos a la desigualdad, no solo consideramos la diversidad de condiciones sociales
y econdmicas en la que se encuentran los estudiantes, sino también las trayectorias
escolares, las disposiciones afectivas al aprendizaje, las posibilidades de comprome-
terse con las propuestas de enseflanza, las comprensiones sobre el funcionamiento
del sistema escolar. Es decir, la desigualdad en oposiciéon a la condicion de igualdad
de los seres humanos.
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nivel del sistema educativo (lo global). Finalmente, a modo de conclusion,
incluimos «Para seguir pensando».

ALGUNAS CONTROVERSIAS SOBRE EL TEMA.
DISTINTOS AUTORES, DISTINTAS IDEAS

La escuela sostiene una vieja y renovada contradiccion: si bien se proclama
con animo igualitario para albergar al universo de jévenes generaciones, no
ha conseguido constituirse en un lugar confortable; un lugar que invite al
aprendizaje, a la formacién de todas y todos. Esta situacion favorece, per-
mite, que en la actualidad sea objeto de embates desde diferentes lugares:
se la acusa de no promover interés, de carecer de utilidad, de ser expulsiva,
anacronica, de no preparar para el mundo del trabajo, de estar en tension
con nuevas maneras de pensar —de estar en la vida— que se van gestando en
la comunidad. Al mismo tiempo, debemos reconocer que desde hace mas de
cien afios las leyes argentinas fueron introduciendo cambios importantes:
entre ellos, la Ley 1420, de 1884, que promulga la obligatoriedad, laicidad,
universalidad, gratuidad y graduacion, y la 26206, de 2006, que amplia la
obligatoriedad a partir de los cuatro afios y hasta la terminacion del se-
cundario. Pero sabemos que estar en la escuela, permanecer en ella, no
necesariamente significa vincularse con el saber, aprender; pareceria que,
contemplado el problema de estar en la escuela con leyes que lo imponen,
el desafio es generar condiciones para que ese estar promueva una mejor
relacion con el saber de las chicas y de los chicos

Para avanzar en el tema, realizamos una breve referencia a posturas de
varios autores que nos aportan distintas perspectivas y nos ubican en la com-
plejidad del problema, en el ntcleo del conflicto: écomo pensar una escuela
inclusiva en una sociedad en la que se han naturalizado las desigualdades?,
¢como interviene la diversidad de historias, de formaciones de las y los alum-
nos, a quienes con frecuencia se los sefiala como responsables tinicos de las
dificultades?, écomo proceder para considerar esa diversidad?

Maarten Simons y Jan Masschelein (2014) otorgan valor al surgimien-
to de la escuela como invencién politica que ofrece un espacio con sentido
igualitario, al tiempo que reconocen la persistencia de intentos por arreba-
tarle esa condicion. Sostienen, en defensa de la escuela, que la institucion
ofrece condiciones para que las necesidades y rutinas, las reglas que inter-
vienen en la vida diaria, puedan dejarse de lado en su dinamica interna.
Afirman que la escuela

[...] tiene el potencial para proporcionar a cada cual, independientemente de
sus antecedentes, de su aptitud o de su talento natural, el tiempo y el espacio
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para abandonar su entorno conocido, para alzarse sobre si mismo y para
renovar el mundo (para cambiarlo de un modo impredecible) (ibid.: 3).

Los autores refieren al concepto de suspension como la posibilidad de dejar
sin efecto o cortar provisoriamente ciertos vinculos tanto con la familia
como con el entorno y la sociedad, para presentar el mundo a los estudiantes
de un modo interesante y comprometedor, independiente de esos vinculos.
Afirmacion desafiante que promueve una interrogacion: ées posible alcanzar
esa suspension de vinculos con el afuera?, écomo seria?, éen qué condicio-
nes? Con el mismo sentido, agregan: «quienes la transitan [la escuela] tras-
cienden literalmente el orden social, econémico y politico y sus desiguales
posiciones asociadas» (ibid.: 12). Ese es justamente el tema que nos ocupa:
para algunos es posible; otros, en nimero considerable, no lo consiguen.

Desde otra perspectiva, Jacques Ranciere (2005) pone en discusion la
capacidad de la escuela para promover igualdad, por ser una institucion
que se acerca mas a lalogica de las jerarquias, de la desigualdad, que clasifi-
ca capacidades. Si bien acuerda con la idea de que la forma-escuela2 podria
ofrecer a todos —independientemente de su origen— un tiempo distanciado
de las obligaciones del mundo del trabajo, de las demandas sociales y fami-
liares; un tiempo dedicado a aprender por aprender y, en este sentido, un
espacio potencialmente capaz de promover la igualdad, reclama para ello a
priori la presuncion, el postulado, de que todas y todos tenemos la misma
inteligencia, en oposicion a asumir la atribucién de decidir sobre las posibi-
lidades de los estudiantes.

Por su parte, Angelique del Rey (2013) sostiene la necesidad de consi-
derar la escuela inmersa en su contexto y desentrana tensiones entre las
perspectivas local —el territorio—y global —el sistema educativo—. La autora
alude y cuestiona la adopcion de arriba hacia abajo de politicas y mode-
los vinculados a la globalizacion, que, desde una postura que mercantiliza,
pretenden imponerse en el mundo educativo. Su punto de vista es la no
pretension de una propuesta global: en cambio, propone reconocer y acep-
tar los conflictos y la necesidad de la reterritorializacion de la educacion
a través de dispositivos pedagogicos que se adapten a cada situacién; una
educacion no sentada en cada individuo, sino en el territorio.

Con el proposito de entender las eventualidades que intervienen para
concebir una escuela inclusiva, consideramos también los aportes que,
desde la sociologia de la educacion, realiza Bernard Lahire (2012). Este
autor cuestiona la legitimidad de establecer relaciones simples entre perte-

3. En el articulo de Adrian Cannellotto y Ana Pereyra, se desarrolla en profundidad
la nocién de forma-escuela.
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nencias sociales y aspectos psicoldgicos, de ubicar las diversidades bajo un
mismo paraguas. Es necesario elaborar propuestas que no unifiquen, sino
que admitan —évaloren?— esa diversidad de mundos internos que las per-
sonas construimos y en los que intervienen numerosas variables. Entende-
mos que esta consideraciéon también lleva a otorgar a las escuelas un lugar
destacado en la resolucién del problema de la inclusion, por estar en me-
jores condiciones de comprender la singular diversidad que las atraviesa.

Reconocemos en la escuela la instituciéon que potencialmente puede
ofrecer un lugar para la formacion de las y los jovenes, aun cuando toda-
via no haya alcanzado a albergar satisfactoriamente a todas y todos. Sin
embargo, si bien disponemos de indiscutibles aportes de especialistas que
con diferentes miradas vienen ocupandose del problema, no parece senci-
llo encontrar maneras de resolverlo. Mucho queda por pensar, por inda-
gar, para entender mejor la realidad y elaborar ideas para intervenir con
nuevas propuestas. El debate esta instalado y es probable que nunca lle-
guemos a considerarlo resuelto: el mundo cambia vertiginosamente y, con
ello, se renueva la necesidad de continuar imaginando soluciones. Tam-
poco queremos excedernos en ingenuidad: si bien el valor de la inclusion
y el reconocimiento de la diversidad no se ponen habitualmente en duda
—sospechamos que seria «politicamente incorrecto»—, sabemos que es un
territorio de disputa en el que se juega un abanico de intereses.

DOS EXPERIENCIAS QUE NOS LLEVAN
A DETENERNOS EN «LO LOCAL»

En muchos y variados lugares encontramos historias, de diferentes colo-
res, que nos hablan de escuelas que pudieron encontrar maneras de sos-
tener a los alumnos en su condicion de estudiantes y de favorecer buenos
vinculos con el conocimiento.* Seleccionamos dos casos desarrollados en
distintos contextos (uno realizado entre docentes e investigadores con la
intenciéon de sostener el vinculo pedagdgico en situaciéon de aislamiento
social preventivo y obligatorio en el afio 2020; otro referido al problema
de la repitencia) para compartir reflexiones acerca de lo que sus interven-
ciones locales nos permiten repensar.

4. Siguiendo a Bernard Charlot (2006), nos referimos a la posibilidad de que nifas
y nifos sientan deseo de aprender y encuentren sentido a ir a la escuela, porque
valoran el conocimiento como forma prestigiosa de establecer su relacién con el
mundo y consigo mismos; de que quieran hacer el esfuerzo de aprender y estén
satisfechos al hacerlo.
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Una experiencia colaborativa frente a un abrupto
cambio de las condiciones de ensenanza

El trabajo colaborativo que diferentes grupos vienen desarrollando entre
docentes e investigadores, si bien todavia incipiente, constituye una alter-
nativa para abordar localmente el problema de la inclusién educativa. Esta
modalidad que desde hace varios afos venimos transitandos habilita inte-
racciones entre sujetos que, disponiendo de formaciones y précticas dife-
rentes, se retinen para resolver problemas que les conciernen, se recono-
cen unos y otros por compartir preocupaciones o intereses semejantes. La
multiplicidad de voces que se ponen en juego amplia la mirada, interviene
las razones, los argumentos, las creencias y los posicionamientos, tanto de
investigadoras e investigadores como de docentes. La situaci6on abre nuevos
modos de enfocar los conflictos: ¢como intervenir ante los diferentes posi-
cionamientos de las y los alumnos con respecto al conocimiento?, cqué es
posible proponer frente a la heterogeneidad en las aulas?, ¢qué hacer ante
sucesos complejos?, ¢cdmo enfrentarlos? Podemos decir que el trabajo cola-
borativo modifica sustancialmente las posibilidades de comprender la ense-
fanza. Histéricamente, desde las didacticas disciplinares, para concebir las
propuestas educativas e interpretar los sucesos del aula, el alumno era con-
cebido como un sujeto epistémico. El trabajo colaborativo entre docentes
e investigadores contribuy6 a otorgar un lugar relevante al saber aportado
por maestros y profesores acerca de la situacién particular que se aborda;
ese movimiento permitié también profundizar el conocimiento sobre la di-
versidad de posicionamientos de los sujetos de aprendizaje, no solo desde
una mirada epistémica, sino también desde la singularidad social, afectiva,
las trayectorias escolares y, con ello, la complejidad del contexto.

Entre 2018 y 2021, nuestro grupo de investigaciéon mantuvo reuniones
periodicas con docentes del Programa de Reorganizacion de las Trayec-
torias Escolares de los Alumnos con Sobreedad en el Nivel Primario de la
Ciudad de Buenos Aires, para elaborar propuestas de ensefianza de Cien-
cias Naturales sobre el comportamiento de la luz dirigidas a nifias y nifios
con historias y formaciones muy diversas en el conocimiento y las practicas
lectoras y escritoras. Con el equipo constituido entre investigadores y do-
centes, buceamos en nuestra practica, leimos y releimos producciones de

5. Nos referimos especificamente al Proyecto UBACYT 20020190200312BA: E/ tra-
bajo colaborativo entre docentes e investigadores: una produccion de conocimiento
didactico sobre lectura, escritura y representacion no textual para aprender Ciencias
Naturales, Instituto de Investigaciones CeFIEC, Facultad de Ciencias Exactas y Natu-
rales (FCEN), Universidad de Buenos Aires (UBA). Programacion 2020-2021.
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autores interesados en el tema, y nos interrogamos: équé media para que
nifnos y nifias provenientes de muy diversos sectores —desfavorecidos o no
social y econ6micamente— se interesen y entusiasmen con propuestas con
las que intentamos promover desafios intelectuales, dar lugar al despliegue
de pensamiento critico, a sus dudas, ideas, argumentos? Y ¢por qué tantos
otros recursos no funcionan? ¢Cémo disefiar un camino que ofrezca mas
oportunidades de inclusion a conjuntos mas amplios de la poblacion?

El trabajo se inici6 con anterioridad al aislamiento social preventivo y
obligatorio debido a la pandemia de Covid-19 y se sostuvo virtualmente du-
rante ese periodo, cuando la complejidad aportada por el nuevo contexto
hacia dificil comprender como intervenir. Aun durante esa penosa etapa,
continuamos elaborando conjuntamente secuencias para la ensefianza del
comportamiento de la luz, que se desarrollaron con diferentes grupos de
nifias y nifios y fueron objeto de numerosos intercambios en este Grupo de
Trabajo Colaborativo (GTC). Pero la imposibilidad de sostener clases pre-
senciales puso como nunca en evidencia que la ensefanza es un trabajo
comprometido y especializado que se desarrolla en un contexto especifico;
fue el conocimiento de la situacion real aportado por las docentes el que
permiti6 empezar a reconocer las dificultades, condicion de posibilidad
para abordarlas. Por supuesto, el trabajo docente se duplicd, se triplico, se
complejizo6 y nos llevo a aumentar la frecuencia de nuestros encuentros.

Inicialmente, retomamos una secuencia elaborada colaborativamente
en 2019 y desarrollada en diferentes aulas que habia contribuido a que las
y los chicos se aproximaran a como interactia la luz con los materiales. La
comunicacion con los alumnos se realiz6 por WhatsApp, en forma oral o es-
crita. Era dificil para ellos escuchar y leer los mensajes de sus companeros,
y las maestras debian retomar lo que decian para favorecer los necesarios
intercambios. La situacion se dificultaba también porque a algunos les daba
vergilienza mandar breves textos o audios al grupo y optaban por enviarlos a
su docente, no se exponian ante todos o solo respondian «si», «no». Parecia
disolverse uno de los nicleos duros de la escuela: la ensefianza simultanea.

Decidimos enviar una foto en la que se observa la luz que sale de una
linterna y un circulo iluminando una pared ubicada en sentido contrario.
No se ve en la imagen enviada que la luz del foco se refleja en un espejo,
objeto que no se menciona ni aparece en la foto. El envio es acompafiado por
un comentario que primero proponia una descripcion: équé observan en la
foto? Luego intentaba retomar un concepto ya estudiado: écomo se consigue
que una linterna apunte hacia un lado y la luz se vea en el lado opuesto? Fi-
nalmente, se proponia un desafio: ¢por qué conseguimos ver la pared? Con
esta tltima pregunta se buscaba promover un avance, sin duda dificil, en el
conocimiento de los efectos de la reflexion de la luz: no es intuitivo que llega-
mos a ver la pared porque en ella la luz se refleja y llega hasta nuestros ojos.
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Las maestras relatan en el GTC que las chicas y los chicos participaron.
La gran mayoria menciona por WhatsApp que con una linterna se enfoca
un espejo y la luz rebota, o variaciones sobre la misma idea, cuestion satis-
factoria en tanto permitié inferir la persistencia de aprendizajes realiza-
dos en sucesos anteriores a la pandemia. Una nifia expresa: «es una papa,
seflo». Un nifio dice: «la luz no puede atravesar el espejo y se desvia». Si
bien hay entusiasmo, por momentos parece dificil salir de una idea que se
reitera: la luz se refleja en un espejo, pero no se avanza a que ello ocurre
en cualquier material opaco como es el caso de una pared, concepto que
permite explicar que la vemos. Una maestra nos aporta su perspectiva: «En
la clase sali6 muy rapido lo del espejo, entonces me pregunto como deberia
haber intervenido para avanzar. Los chicos ya tenian una respuesta... Dicen
“rebota, rebota”, y yo no salgo de eso, no sé como intervenir». La situacion
nos interroga a todas, ¢qué otra situacion proponer para que la opacidad
del material sea considerada como condicion para la reflexion, para poder
entender que interviene en la vision?

Un dato de la realidad, inaccesible para las investigadoras —participan-
tes externas a la situacion concreta de enseflanza—, permitié reconocer un
imprevisto: no habiamos anticipado cémo gestionar intercambios produc-
tivos para movilizar ideas en este contexto. La participaciéon de las docen-
tes permiti6 repensar una propuesta cuyo sentido las y los estudiantes no
alcanzaban a comprender. El GTC habilité un espacio en el que la partici-
pacion de las y los estudiantes es aportada por una docente para pensar
colectivamente y concebir intervenciones.

Fue necesario retomar con nuevos elementos, debatir intensamente, para
concebir el funcionamiento de clases por WhatsApp, con alumnas y alumnos
que no siempre contaban con celular ni podian participar en el mismo mo-
mento. Se volvia dificil encontrar los espacios para el intercambio de ideas
que reivindicamos para un aprendizaje constructivo y necesitamos repensar
cuales propuestas conseguirian mantener los grupos en las «aulas». El com-
promiso, la disposicion de las maestras para sostener la relacion pedagogica,
aliment6 en el GTC la intencion de persistir en la busqueda de una situacion
para convocar a las y los estudiantes; nos anim6 a recurrir a una nueva «pro-
vocacion»: interrogar un fendmeno cotidiano, que anticipamos muy atracti-
vo por lo sorprendente, cuya explicaciéon habitualmente no se pone en duda
o ni siquiera se aborda, dado que se toma con naturalidad.

Compartimos brevemente la nueva propuesta:

Las docentes envian por WhatsApp un video en el que se observan
globos de diferentes colores —blanco, negro, verde, rojo— que, al ser ilumi-
nados con un haz de luz blanca, explotan a diferentes tiempos. Primero el
negro, luego el rojo y el verde; el blanco no explota. ¢Qué ocurre? ¢Coémo
explicamos estas diferencias? Si bien antes de la pandemia se venia estu-
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diando el comportamiento de la luz (su desplazamiento y el fenémeno de la
reflexion), no habiamos abordado la idea de que lo que llamamos luz blanca
esta constituido por diferentes colores, cuestion fuertemente antiintuitiva.
El video provocé entusiasmo en el GTC, y promovié muchos intercambios
acerca de lo que podian pensar las nifas y nifios. Anticipamos que podian
imaginar que los globos estaban hechos con distintos materiales, que con-
tenian distinta cantidad de aire... Esta vez no solo anticipamos intervencio-
nes, sino qué nuevas informaciones serian necesarias. No se esperaba que
el fendbmeno observado pudiera ser explicado por las nifias y los nifos: la
expectativa estaba puesta en provocar curiosidad, interés por desentrafiar
por qué sucedia lo que observaban.

Hubo sorpresa y las y los estudiantes comenzaron a responder, primero
describiendo lo que veian y luego intentando encontrar alguna explicacion.
Una docente sintetiza su impresion acerca de los sucesos con la voz de una
nifia: «iSefo, me explota la cabeza!». La expresion nos reafirma: en esta
oportunidad, la propuesta parece alcanzar los objetivos.

Claro, era imperioso continuar el trabajo. Las docentes buscaron nuevos
videos y propusieron que las chicas y los chicos construyeran, con materia-
les que ellas les hicieron llegar, sus propios «discos de Newton», remedan-
do una experiencia realizada por el cientifico que le da nombre al dispositi-
vo y que permite concebir que la luz blanca esté constituida por diferentes
colores, aunque cotidianamente no consigamos ver este fenémeno.

Por audio, una nifia, Celeste, comparte su sorpresa: «iah, ya se hace un
solo color, un solo color se hace con todos mezclados los colores! Un solo
color se hace todo mezclado».

Si nos centramos en la preocupacion por convocar a las y los alumnos,
interpretamos que la situacion relatada fue exitosa, pero veamos la conclu-
sion de una maestra del grupo:

Al comienzo pensaba «iuy, en qué nos metimos!», pero ahora creo que el tra-
bajo fue brillante. No sé tanto caracterizar qué aprendieron, pero algunasy
algunos hasta decian que no iban a poder estar, cuando habitualmente falta-
ban sin avisar. Se generaba inquietud, con preguntas que no tenian respues-
ta evidente, inmediata, y estas pibas y estos pibes necesitan mucho eso. Las
respuestas iban y venian. Lo que pas6 fue muy interesante, aunque se perdio
mucho el espacio de intercambio. Hubo chicas y chicos que no aguantaban e
iban a buscar respuestas en internet, no aguantaban la incertidumbre. Claro
que el grupo de WhatsApp es como un parche; no lo elijo.

Las palabras de esta docente, compartidas por el grupo, permiten pensar
que la intencionalidad perseguida, la de convocar a las nifias y los nifios, se
aproximo al objetivo. Fue en ese contexto, en el que buscabamos modos de
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sostener la ensenanza, que resultaba dificil generar espacios para concretar
encuentros con grupos de estudiantes que no solo tenian diferentes edades,
sino también diversidad en el conocimiento de la lectura y la escritura. El
trabajo colaborativo hizo posible disefiar una propuesta que nos animamos
a llamar «exitosa». Vale considerar la singularidad del caso para referirse
a la propuesta como «valiosa»; es casi seguro que, en otro contexto, las
elaboraciones en el GTC se hubieran orientado a resolver otras cuestiones,
también vinculadas con la inclusion, aunque quizés méas reconocidas, como
los avances en la interpretacion de los textos, en el conocimiento del len-
guaje especifico del 4rea, en la comprension del lugar de los experimentos.
Entendimos prioritario, central, mantener a las y los estudiantes reunidos
en el interés por el conocimiento, estimular un buen vinculo con el saber,
otorgarle valor a la permanencia en la escuela. Dimos pasos en este sentido;
llegamos a percibir que las nifias y los nifios se inquietaban, que podian
pensar y concebir ideas propias, que se sentian estimulados por conocer;
logramos concebir un modo de convocarlos. Nos recostamos en el decir de
Charlot, cuando refiere que no hay un saber en si mismo, sino en la interac-
cion de un sujeto con su mundo:

El mundo es aquel en el que vive el nifo, desigual, estructurado por rela-
ciones sociales. Uno mismo es un alumno que ocupa una posicion social y
escolar, que tiene una historia. El otro son padres que asignan misiones,
docentes que explican, que alientan o que a veces pronuncian insoportables
palabras de destino» (2006: 119).

El autor interroga qué tipo de relaciéon con el mundo y con el saber debe
construir el nifio, con la ayuda de la escuela, para potenciar su desarrollo;
porque solo se puede ensefiar a alguien que acepta aprender, que acepta
comprometerse intelectualmente.

Compartimos voces, reflexiones, de docentes que contribuyeron fuerte-
mente a entender la complejidad de la situacion. En la version de una maestra:

[...] tenia que tener mucho material a mano, prever mucho para sostener la
clase. Al principio no lo hice, pero luego me di cuenta de que era necesario.
Un minuto de WhatsApp es una eternidad, incluso los chicos lo notan y lo
marcan entre ellos, se reclaman.

Otra compainera agrega:
[...] los tiempos en los medios virtuales son totalmente distintos, incluso

dentro de los mismos medios, porque no es lo mismo en un Zoom que en
un WhatsApp... Vos no podés saber si los chicos estan, si estan escuchando
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y no participan, si se fueron... Los tiempos empleados para las respuestas,
los tiempos que tienen que ver con la llegada de los mensajes a los chicos...
A veces venian con retraso, porque no habian recibido las preguntas todos
al mismo tiempo. Algunos entraron por primera vez en la pentltima clase
—no sé por qué— y me escribian «ay, no entiendo». No es facil, es bastante
complejo en este medio, en el aula no se nota o se nota menos... Los silencios
en el aula también estan. Hay pibes y pibas que no intervienen nunca. Pero,
estas en el aula, lo ves. Acé esta en silencio y no sabés si se fue, si esta leyen-
do... Es mucho més fuerte.

Una maestra comenta:

[...] me parece, también, que lo que nos pasaba con estas clases virtuales es
que sabiamos que todas podian ser distintas. Siempre que empezamos con
una clase podia ser que tuvieras a todos los pibes, o ibas a tener a dos, o cinco
que no habian participado nunca, entonces iba cambiando cada clase.

Existen relaciones estrechas entre la propuesta de ensefianza, el aprendi-
zaje y el contexto en el que se desarrolla. ¢Qué podemos pedir a los chicos
que realicen en sus casas, con qué materiales, con qué seguridades? ¢Qué
esperamos que puedan hacer, aprender? En este sentido, el aporte de las
maestras, su disposicion a sostener la permanencia e inclusion de las y los
alumnos, fue determinante.

Las docentes e investigadoras encontramos bienestar, satisfaccion, en
esta experiencia; reflexionamos acerca de como proponer a las y los estu-
diantes un trabajo sobre un tema dificil para convocarlos a pensar, estu-
diar, aprender. Quiza estas consideraciones hicieron que nos acercaramos
alos y las estudiantes con el postulado de presuncion, como diria Ranciére
(2005), de que disponemos de igualdad de inteligencias, de que podemos
pensar, concebir nuevas ideas, involucrarnos.

También podriamos hacer conversar esta experiencia con el concepto
de suspension de Simons y Masschelein (2014). Interpretamos que la gene-
racion de un espacio de intercambio acerca de un objeto de conocimiento
habria propiciado suspensién de las condiciones sociales y econémicas de
estas y estos estudiantes. Estamos tomando asi el aporte de estos autores,
que refieren en términos generales a la funcion de la escuela, y lo particula-
rizamos en un abordaje local marcado por el contexto de la pandemia entre
un grupo de alumnas y alumnos atravesados por condiciones sociales y cul-
turales desfavorables para sostener buenos vinculos con el conocimiento.

Consideramos que fueron los intercambios sostenidos en el GTC y la
diversidad de voces en la bisqueda de acercamiento a las y los alumnos (al-
gunas, indispensables, que traian la experiencia concreta, la posibilidad de
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trabajar en ella; otras que intentaban comprender y aportar algtin recurso,
un texto, una experiencia) los que hicieron posible sostener la ensefianza en
un contexto claramente disruptivo.

La directora, una nina, la familia y los acuerdos institucionales

Algunos cambios en las normas institucionales en una escuela que consi-
guib adecuarse a una situacion singular favorecieron el deseo de una nifia
y, con ello, su permanencia como estudiante. Compartimos, claro est4, la
necesidad de reglas para el funcionamiento de una escuela. Compartimos
también el valor que adopta, en algunos casos, encontrar margenes de li-
bertad en su implementacién. Recorramos esta historia que nos aporta
Teresa Punta, quien refiere a la escuela como un lugar situado en un con-
texto, en una comunidad con sus particularidades, donde todo lo que nos
fue dado tiene que ser puesto en tela de juicio para poder imaginar «formas
de intervenir con nifios y nifias con quienes los modos aprendidos y conven-
cionales hacen agua» (2019: 11). Hacer «nidos», dice la autora, espacios en
los que se sientan contenidos, para que, a medida que los chicos y las chicas
se van alojando alli, puedan empezar a interesarse por los contenidos que
se les intenta ensefiar.

Punta, en su libro Mundo escuela (2019), refiere a Elisa, una nifia que se
nego a repetir. A la madre le habian dicho que era mejor que su hija hiciera
nuevamente tercer grado, que era por su bien, que era mejor que pasara con
los contenidos bien firmes. Pero todas las mafianas, cuando la niha llegaba
ala escuela, iba a formar «a su fila», con sus compaifieras y compafieros que
habian pasado a cuarto, ante la mirada comprensiva y tierna de su maestra.
En momentos de distraccion de la docente, ella se iba del aula de tercero
para estar con los chicos de cuarto; lleg6 a tener la carpeta de ese grado
completa. Lo que escribia en el cuaderno de tercero era muy similar a lo que
ya habia hecho el afio anterior. Como dice la autora, de eso se trata repetir:
de volver a hacer lo que ya se hizo.

Finalmente, tuvo que intervenir la directora. En la conversaciéon que
mantuvieron, la nifia alegd que en la escuela no entendian nada y la directo-
ra se sinti6 molesta por esa acusacion, aunque después la hizo pensar. Pudo
considerar que cuando se les dice a las chicas o a los chicos que tienen que
repetir el grado, se les comunica que son torpes, malos o que no cumplen
con las expectativas que se han depositado sobre ellas o ellos, se los humi-
lla, y que eso afecta fuertemente su autoestima. Esas reflexiones contribu-
yeron a que le propusiera a Elisa que fuera a tercero en un turno y a cuarto
en el otro; si a fin de afio aprobaba los dos, podria pasar a quinto. La madre
firmo un acta en la que quedaba asentaba la situacion para tener el seguro
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escolar en ambos turnos. La norma fue interpretada con un nuevo sentido;
algunas restricciones cedieron paso para hacer visible a cada uno con su
particularidad. La persistencia deseante de Elisa tuvo lugar; se puede decir
que hubo un registro de la alteridad que permiti6 el entendimiento. La di-
rectora dejo de «no entender nada».

A fin de afio, Elisa pas6 a quinto. Dice Punta: «Si en cada encuentro po-
demos comprender algo mas de nuestra singularidad y de la de los demas;
si nos “producimos” en cada encuentro, en cada encuentro nace un mundo.
En el encuentro con Elisa naci6é una escuela» (2019: 32).

Nos podemos detener en como la escuela responde a una alumna que
insiste en pasar a cuarto grado, a pesar de que se le ha comunicado que
tiene que repetir tercero. Esta situacion nos lleva a repensar el papel de
los chicos y las chicas en esa ampliacion de los margenes: el afan de Elisa
de no aceptar una condicion que la sitia como diferente, de no separarse
de su grupo. Hay mucha conviccion en lo que ella defiende y hay quien
puede interpretarlo y hacerle lugar. En la permanencia como estudian-
te hay algo méas que la posibilidad de que se le reconozca lo que se va
aprendiendo. No sabemos qué le paso a Elisa el afio anterior, por qué sus
conocimientos no «alcanzaron» para aprobar tercero, pero es claro que
cuando encontr6 un objetivo, un sentido, no solo pudo aprender, sino
evidenciarlo. El caso muestra el lugar que ocupan los vinculos entre los
chicos, la pertenencia a un grupo que la reconoce, y permite reflexionar
acerca del papel que pueden —édeberian?— jugar las y los alumnos en el
funcionamiento de la escuela. Reconocemos que habitualmente las deci-
siones acerca de lo que esta permitido y lo que no en la escuela es atributo
de las autoridades (direccién, docentes, reglamentos). La intervencion de
las nifias y los ninos —principalmente en la escuela primaria— no tiene
lugar, ni siquiera esta concebida.

Retomamos palabras de Lahire, cuando sostiene que los rasgos singu-
lares de una persona no se pueden entender solo buceando en el tejido de
relaciones sociales en el que esté inserta, sino que esto también implica
comprender los deseos que intenta satisfacer en las experiencias que tran-
sita. Este autor expresa:

Preocupados por mucho tiempo principalmente por la cuestion de la re-
produccion social por parte de la familia, la escuela y las diferentes institu-
ciones culturales y sociales, los soci6logos se conformaron con comprobar
una desigualdad frente a las instituciones legitimas (escuela y otras insti-
tuciones culturales) y/o una herencia cultural y social intergeneracional
(familia) (2012: 85).

Sostiene, ademas, que
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[...] es imposible prever la apariciéon de un comportamiento social como se
predice la caida de los cuerpos a partir de la ley de la gravitaciéon universal.
Esta situacion es el producto de la combinacion de dos elementos: por una
parte, la imposibilidad de reducir un contexto social a una serie limitada de
parametros pertinentes, como en el caso de las experiencias fisicas o qui-
micas y, por la otra, la pluralidad interna de los individuos cuyo patrimonio
de hébitos (de esquemas, o de disposiciones) es mas o menos heterogéneo,
compuesto de elementos més o menos contradictorios (ibid.: 101).

HACIA UNA CONSTRUCCION DE LO POSIBLE:
RELACIONES ENTRE LO LOCAL Y LO GLOBAL

En el apartado anterior, recuperamos dos experiencias: el trabajo colabora-
tivo entre investigadoras, investigadores y docentes como espacio en el que
es posible abordar con mejores herramientas la singularidad de la ense-
Nanza a estudiantes con trayectorias escolares complejas que participan de
clases a distancia y no disponen de tecnologia adecuada todo el tiempo; y la
reflexion sobre el significado que adopta la repitencia, las posibilidades de
descorsetar normas institucionales. Ambas fueron abordadas y resueltas
en el contexto particular en el que se desarrollaron.

Estas dos experiencias, podriamos mencionar otras mas, permiten
pensar que alumnos inmersos en contextos marcadamente desfavorables
consiguen involucrarse con el rol de estudiante gracias a propuestas que se
disenan teniendo en cuenta justamente esos contextos. Como sostiene del
Rey, cuando hace referencia a la aceptaciéon de los conflictos, a reconocer
los contextos reales para pensar diferentes maneras de responder a ellos,
como ocurre en ambos casos presentados, hay que centrarse en los territo-
rios de la educacion. Territorios en el sentido de que los comportamientos
resultan comprensibles en su relacion con ellos: «[...] solo reconciliAndonos
minimamente con ellos respetamos lo humano que se debe educar, porque
entonces respetamos sus tropismos, sus componentes propios, sus afinida-
des...» (2013: 254).

Esta autora reconoce que hay escuelas con propuestas que se caracteri-
zan por la aceptacion de la realidad, por su modestia y por su no pretension
de solucion global. Una realidad que se presenta con sus asimetrias, sus
discordancias, su dimension econémica insoslayable, pero que a la vez es
aliada de la experiencia, de la creacion, de la posibilidad de invenciéon de
dispositivos adaptados a ella; modestia en tanto consideran que asumir esa
realidad no significa una pretension de controlar todo, de hallar la soluciéon
global, un modelo de territorializacion. Del Rey cuestiona la concepcion de
lo global como determinante de lo local y propone que la territorializacion
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se funda justamente a la inversa, en la construccion de lazos sociales, en
un trabajo en el espacio y en el tiempo, el espacio de la escuela y su entor-
no, el sostenimiento de un tiempo de los estudiantes en ella necesario para
conocer, apreciar, interesarse o desestimar la cuestion. Plantea: «Cuando
profundizamos los territorios en los que educamos, volvemos a encontrar
los problemas globales de la educacion porque estos problemas existen ante
todo en sus manifestaciones concretas» (ibid.: 254-255). Analizar y com-
prender la realidad proxima, cercana, permite visualizar la complicidad de
los problemas globales

En la experiencia del trabajo colaborativo entre investigadores y docen-
tes, el territorio se presenta atravesado por condiciones de ensefianza su-
mamente adversas. Aunque el problema originado por la ensenanza virtual
alcanz6 dimensiones globales, el escenario particular que relatamos, en el
que era dificil hacer uso de una tecnologia que existe, pero esti vedada a
este grupo, que ademas disponia de trayectorias educativas desfavorecidas
y dispares, otorgo al trabajo realizado «manifestaciones concretas». Reco-
nocemos la existencia de muchas escuelas en el amplio mapa de nuestro
pais en las que, aun sin pandemia, la ensefianza encuentra dificultades para
resolver el trabajo con la diversidad de situaciones de orden econémico,
social, cultural y afectivo que presenta el alumnado. Quizas estemos en un
momento en el que sea posible mirar lo local y generar condiciones para
pensar qué es posible y necesario transferir a un marco global.

En el episodio que nos narra Punta, la repitencia como norma del
sistema educativo que discrimina a quienes no han logrado ciertos ob-
jetivos y les propone hacer de nuevo lo mismo para alcanzarlos fue de-
tenida, suspendida para atender una particularidad, una situaciéon con-
creta. ¢Sera que siempre que los alumnos y las alumnas no alcanzan los
objetivos de aprendizaje tendran que volver a hacer el grado, o que cada
escuela, cada equipo directivo con las y los docentes tendran que ponde-
rar la situacién en cuestion y disefiar un nuevo recorrido ajustado a cada
caso? La promocion acompafiada que tanta oposicion generd en muchos
sectores de la sociedad es justamente un proceso mediante el cual se da
continuidad al trayecto educativo de las y los estudiantes entre un afio
escolar y otro, a través de un pasaje asistido y acompanado por una serie
de medidas de gestion institucional y didactica, de seguimiento indivi-
dualizado. La propuesta pedagogica debe garantizar la adquisicion de
los saberes no alcanzados el afio anterior. Interpretamos que la escue-
la adecu6 esa normativa, disefiada para alumnas y alumnos del primer
ciclo, para atender a esta nina del segundo ciclo de la escolaridad. Consi-
deramos que, desde la escuela, desde lo local, se tensiond lo global para
resolver una situacion singular. Apreciamos la fuerza de la demanda de
Elisa, que entendemos ligada a vinculos afectivos. El relato nos lleva a
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detenernos también en el lugar de las y los alumnos en la escuela, con
la intencion de considerar su participacion en la produccién de conoci-
miento y en ciertas decisiones institucionales.

En ambos casos las propuestas requieren de politicas pablicas que habi-
liten un trabajo colectivo institucional y condiciones laborales que den cierto
margen de libertad a las escuelas para tomar decisiones en funcion de la po-
blacién con la que trabajan, la comunidad en la que viven, los problemas que
atraviesan. En otras palabras, se requiere de un Estado que genere politicas
publicas para la construccion de territorialidades. Es claro que las formas
adoptadas no pueden estar definidas —éenlatadas?— por el Estado, sino de-
lineadas, orientadas y promovidas como oportunidad. Entendemos que esta
alternativa pondria en juego una resolucion local favorecida por una disposi-
cion global. Es probable que la cuestion origine tensiones y disputas: algunas
podemos anticiparlas; otras requieren recorrer su camino.

PARA SEGUIR PENSANDO

Si lo que pretendemos es que los alumnos y las alumnas se acerquen a una
apropiacion y renovacion de la cultura, hacia una adquisicién de valores,
creencias, conocimientos, podemos situarnos en la posibilidad de crear, en
el sentido de que la escuela asuma la condicién de bucear en su singulari-
dad, en aquello con lo que tropieza, entendiendo que no podemos esquivar
las diferencias entre nuestros alumnos y su realidad, sin desdibujar la fun-
cion del Estado como garante del derecho a la educacion, condiciéon para
desenvolverse en el seno de las relaciones humanas.

Parece indispensable implicarse con la realidad, con los conflictos que
atraviesa cada grupo para disefiar propuestas con la intencién de involucrar
alasylos estudiantes intelectual y emocionalmente. En términos de del Rey
(2013), encontrar soluciones al trabajar en territorio. También parece indis-
pensable la presencia del Estado como sostén del derecho a la educacién de
todas y todos en las muy diversas y desiguales regiones de nuestro pais, que
no solo habilite las intervenciones locales, sino que genere las condiciones
econdmicas, politicas y formativas que las posibiliten. Nos referimos a las
condiciones en las que se desarrolla el trabajo de directivos y docentes, que
requiere de tiempos para abordar colectivamente las problematicas singu-
lares de las instituciones en el intento de encontrar soluciones, que requiere
instalar espacios de formacién donde se favorezca el debate a partir de la
presentacion de experiencias conflictivas resueltas de maneras diversas, y
que también requiere repensar normativas institucionales que den apertu-
ra a una participaciéon mas activa de las y los estudiantes, a la expresion de
sus ideas, necesidades y convicciones.
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La hipotesis que venimos sosteniendo —no es nuestra— es que los buenos
vinculos con el conocimiento, el deseo por aprender, no son condicion
innata: se van construyendo. En la medida en que se alcanza a reconocerle
sentido al saber que la escuela comunica, se aprecian las transformaciones
que ocurren en cada uno, cambia la imagen de su posicién en el mundo.
Siguiendo a Charlot (2006), localizamos alli la funcién de la escuela.
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CAPITULO 7

Acerca de las relaciones entre autonomia
y desigualdad en el campo educativo

Patricia Sadovsky y José Antonio Castorina

INTRODUCCION

El trabajo con el conocimiento ocupa —o deberia ocupar— un lugar central
en la escuela. Es este un punto de partida basico para nosotros. Un trabajo
complejo que supone la existencia de objetos producidos cultural y social-
mente que el sistema escolar reelabora de un modo particular para ofrecer
a los alumnos y dar lugar a una actividad intelectual, personal y colectiva,
que los resignifique de alguna manera. Es amplio y denso el entramado
de instituciones, actores, practicas, referencias culturales, tradiciones, pro-
yectos transformadores y politicas publicas que condiciona la configura-
cion de los intercambios que se desarrollan en las aulas. Este entramado
siempre produce marcas especificas en cada institucion.

Los chicos, los jovenes participan de estas practicas asumiendo de un
modo singular los aprendizajes a los que se los convoca y en los que inter-
vienen las experiencias provenientes de sus pertenencias sociales, sus his-
torias personales construidas dentro y fuera de la escuela. A su vez, muchos
autores (Terigi, 2005) coinciden en sefialar que, a través de un proceso que
lleva por lo menos cuarenta afios, se viene produciendo un alto grado de
fragmentacion de nuestro sistema educativo, que segmento las escuelas en
funcion de las pertenencias socioculturales y economicas de los estudian-
tes. Dicho proceso produce también enormes distancias en los sentidos
atribuidos a la escuela por los actores, particularmente con relacion a los
contextos de ensenanza y aprendizaje que presentan.

Este panorama de alta fragmentacion se refleja también en las relacio-
nes que los estudiantes entablan con el saber en las que se incluyen, coinci-
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diendo con Bernard Charlot (2014), dimensiones personales, sociales, pe-
dagobgicas y didacticas. Postulamos que es necesario tomar en cuenta estas
dimensiones para reconstruir esas diferentes relaciones de los chicos con el
saber. Y también que es imprescindible para lograr tal proposito el examen
de las interacciones en las clases, de las producciones de los alumnos, de
sus gestos, de sus posturas corporales, de sus posiciones de cercania o de
distancia respecto de las interacciones en el aula.

¢Por qué detenerse en las diferentes relaciones de los estudiantes con el
saber? La diversidad de los alumnos con respecto a los modos en que inter-
pretan las ideas —los conceptos, los problemas— que se trabajan en las aulas
esta harto documentada. Sin embargo, las diferencias se vuelven problemé-
ticas cuando algunos estudiantes quedan fuera de los intercambios de la sala
de clase, no pueden participar —se apartan, se separan— o lo hacen de una
manera puramente ritual o temerosa, pendientes de lo que imaginan que se
espera de ellos. De este modo, resulta dificil pensar que podran reconstruir
las escenas vividas en el trabajo con el conocimiento, reconociéndose ellos
mismos como autores de un trabajo intelectual (Bilodeau, 2020). Esta posi-
cién de aislamiento no es privativa, como se suele pensar, de la pertenencia
a sectores populares; mas bien atraviesa las distintas instituciones y clases
sociales, aunque por supuesto no son igualmente distribuidos los dispositi-
vos que se implementan para superarla. El proceso a través del cual algu-
nos estudiantes estando dentro del aula estan fuera de los sentidos que se
van compartiendo transforma las diferencias en desigualdades, y constituye
propiamente la desigualdad respecto del conocimiento. ¢Cémo se producen
estas modalidades de quedar fuera de la escena escolar? ¢Cémo se articulan
las consideraciones y las expectativas de docentes y directivos hacia estos
estudiantes con las caracteristicas mas estructurales del dispositivo esco-
lar? ¢Tienen posibilidades maestros y profesores de entender como signifi-
can estos alumnos aquello que se trata en la clase o de comprender por qué
rehiisan participar? ¢Qué herramientas utilizan los docentes que pretenden
hacerlos entrar en ese juego del que parecen excluidos?

Y ellos, los estudiantes, ¢como se ven a si mismos?, ¢cuéles son las vi-
cisitudes de sus deseos en su relaciéon con el saber?, ¢creen que no pueden
aprender?, ¢lo ven como un riesgo?, épor qué algunos manifiestan direc-
tamente que no quieren aprender?, écomo piensan que los ven sus compa-
fieros y sus docentes?, ¢confian en ellos?, ¢les temen?, ése averglienzan?,
ésufren? Si bien no nos ocuparemos en este articulo de estas tltimas cues-
tiones, nos permitimos llamar la atencion sobre la relevancia de considerar
la posicion subjetiva de los estudiantes como parte constitutiva de la pro-
blematica de la desigualdad.

Se suele atribuir la posicién de exclusion de la escena educativa a una
falta de autonomia de los alumnos. Nos proponemos interrogar este su-
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puesto poniendo en cuestion el concepto mismo de autonomia, entendida
como rasgo personal atribuido a una cierta naturaleza —se es o no se es
autébnomo—, para exponer un punto de vista que la concibe como relaciéon
social, sujeta a transformaciones en el marco de una practica. Asimismo,
estableceremos relaciones entre la conquista de una posiciéon autébnoma y
el papel del reconocimiento de los otros —principalmente los docentes— en
ese proceso. Conjeturamos acerca de condiciones institucionales en las que
los estudiantes pueden, al mismo tiempo, asumir el discurso de la cultura 'y
reescribirlo, llegando a valorar su propia participacion (ibid.).

Exploraremos la problematica de los alumnos fuera del juego (del es-
tudio, de la resolucién de problemas, de las escrituras, de los debates, de
las explicaciones que se desarrollan en las aulas), pensandolos en la trama
colectiva de la clase en la que parecen estar sin estar. Queremos enfocar-
nos en la complejidad del hacer con los otros desde cada singularidad, en
las relaciones entre la asimetria —en términos de vinculos con el saber—
que existe entre alumnos y docentes y la busqueda de autonomia de los
estudiantes, en los modos en que en el marco de la practica educativa se
constituye el reconocimiento entre estudiantes y docentes. Entendemos
que el despliegue de estas dimensiones nos ayudara a ampliar nuestra
comprension del concepto de transmision del saber y a revisar la version
que la desvincula de los procesos constructivos, asi como a cuestionar la
perspectiva segtin la cual puede haber construccion sin transmisioén en la
actividad educativa.

Lo mas relevante: creemos que, por diferentes vias de comprension, nos
aproximamos a la cuestion de la desigualdad —ya caracterizada por quedar
fuera de las escenas escolares o por tener una participaciéon muy ajena en
ellas— que se pone de manifiesto durante la producciéon de conocimientos
en la institucion escolar, en sus vinculaciones con la construccién de auto-
nomia. Estos problemas no pueden ser analizados sin considerar los po-
sicionamientos de los docentes con relacion a los saberes que ensefian, al
sentido que le atribuyen en la formacion, asi como a la mirada hacia sus
alumnos, al vinculo que entablan con ellos siempre condicionados por la
organizacion y la normativa institucional. En esta perspectiva, es necesario
también problematizar la nocién de autonomia para el caso de los docentes:
¢como se resuelve la tension entre responder a las prescripciones curricu-
lares junto con los condicionamientos institucionales?, écomo se elaboran
estrategias que les permitan contribuir a una transformacion del conoci-
miento de los estudiantes respecto de los saberes escolares?

Esperamos avanzar en diversas dimensiones de analisis que pueden
aportar a comprender mejor el dificil y huidizo problema de la producciéon
de desigualdades en las aulas, sin esperar obtener respuestas puntuales o
lineas de accién. No nos proponemos como objetivo describir en términos
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empiricos situaciones educativas donde se pongan en evidencia relacio-
nes de desigualdad en escenas de ensenanza, o la emergencia de posicio-
nes de autonomia por parte de alumnos y docentes. Sin embargo, algunas
ejemplificaciones con situaciones escolares nos serviran para avanzar en
los analisis conceptuales. Quisiéramos exponer los rasgos de la nocién de
autonomia en tanto inscripta en los contextos de las practicas sociales e
institucionales. Sin duda, estas caracterizaciones suponen la naturaleza
histérico-social de los conceptos sobre el mundo educativo, dado que ex-
hiben capas semanticas que resultan de contextos concretos, donde se re-
lacionan con los conflictos politicos y sociales. En ese sentido, se inspiran
en problematicas reconocidas por los actores en diferentes momentos de la
vida escolar y de la sociedad.

Habida cuenta de que un concepto adquiere su significado al formar parte
de un corpus con otros conceptos, tratamos de elucidar las relaciones con la
desigualdad y la autonomia respecto de las relaciones con el saber, el recono-
cimiento, la clase como institucion, la autoridad epistémica, la heteronomia.

En primer lugar, planteamos en este trabajo, apoyados en algunos
autores, una interpretacion de la nociéon de autonomia como relaciéon
social de activa participacion en la escena educativa. Consideramos
fructifera esta caracterizacion para enriquecer la comprension de la pro-
blematica de la desigualdad en las aulas con relacion al conocimiento.
En segundo lugar, proponemos una reflexion sobre el papel que juegan
las relaciones entre el hacer colectivo y el trabajo de cada alumno en
la conquista de una posiciéon auténoma de los estudiantes. Nos detene-
mos especificamente en los vinculos de reconocimiento reciproco entre
alumnos y docentes y en el juego de expectativas mutuas que alli se con-
figura, como elementos centrales que organizan los intercambios en la
sala de clase. Analizamos, en tercer lugar, los procesos por los cuales las
ideas elaboradas en las aulas se inscriben en saberes més generales y
sistematicos y el lugar ineludible del docente en ellos. Diferentes autores
advierten sobre los efectos desigualitarios que se producen con relacion
a los aprendizajes de los alumnos cuando la accién ensehante queda
practicamente determinada de modo anticipado por las propuestas con-
tenidas en los materiales didacticos. Reflexionamos sobre esta cuestion
en el cuarto punto. Finalmente, realizamos un analisis critico de la idea
de docente facilitador, que tuvo influencia en las practicas educativas de
los afios setenta y que parece regresar bajo las premisas de una pedago-
gia que toma como modelo el mundo empresarial y propone la eficacia
en la resolucion de problemas como finalidad principal de las practicas
educativas. Establecemos vinculos entre la idea de docente facilitador,
la perspectiva de la autonomia como estado final de un proceso educati-
vo y la produccion de desigualdades en las aulas.
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LA AUTONOMIA COMO RELACION SOCIAL

Aunque podemos identificar su origen en la Grecia clasica, el principio
de autonomia adquiere relevancia en la tradicion de la cultura moderna,
esencialmente tecnocientifica y humanistico-individualista. M4s especifi-
camente se vincula con la primacia que asume el sujeto en la Modernidad,
inseparable de la libertad del pensamiento, de la hegemonia de la razén
frente a los dogmas religiosos y al peso de la tradicion. El significado de
la autonomia debe comprenderse no solamente como un intento de apre-
hender racionalmente al mundo, sino también de dominarlo por el camino
de una razén subjetiva e independiente de todo dogma externo. Al adve-
nimiento histérico del individualismo, como formaciéon del «yo personal»
(self), corresponde el proceso de «construccion de la identidad moderna»
a lo largo del cual el sujeto va asumiendo cada vez més el papel de funda-
mento del conocimiento y de la accion, de modo tal que la razén ocupa la
funciéon de punto de partida de cualquier juicio sobre la realidad. Dicho
fundamento fue para René Descartes, en términos de un yo como sustan-
cia, una realidad dada con certeza indudable al sujeto después de una larga
reflexion sobre si mismo. El ser sujeto de sus pensamientos es al mismo
tiempo indicador de su autonomia, y de la certeza de los conocimientos que
pudiera alcanzar. Por su parte, Immanuel Kant cuestion6 la metafisica del
yo inmediatamente dado, mostrando que la representaciéon de si mismo,
como todos los otros pensamientos del sujeto, se refieren a la unidad de
la conciencia que aparece en todas las representaciones, pero nunca como
una entidad sustancial. El yo pasa a tener un significado formal, todos sus
pensamientos constituyen la misma estructura cognoscitiva. Del sujeto de
la Modernidad, en sus diversas formulaciones, se predico la condiciéon de
autonomia. Lo enfatizamos porque esta interpretacion como una propie-
dad del sujeto, estatica e independiente de su insercioén histérica y cultural,
sigue teniendo alguna vigencia en ciertas caracterizaciones que suelen ha-
cerse en el mundo educativo respecto de las y los alumnos.
Semanticamente, autonomia proviene del griego, palabra formada por
el adjetivo pronominal autos —que significa a la vez «el mismo» y «por si
mismo»— y nomos —que significa «ley para compartir», «instituciéon»—. En
este sentido, autonomia significa ante todo la competencia humana para
«darse sus propias leyes». Esto es, indica una condicion personal o colecti-
va capaz de determinar por si misma la ley a la cual someterse. Su antoni-
mo es heteronomia, nocién que ya se encuentra en la cultura griega, y sera
crucial poner en relaciéon constitutiva con la autonomia, en el pensamiento
actual. Darse sus propias leyes, o reglas, seria, siguiendo a Cornelius Casto-
riadis (2013), afirmar nuestra institucion imaginaria creadora, por la cual
nos constituimos como seres humanos. Si entendemos el término «leyes»
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en sentido amplio, como la totalidad de reglas o modos de conducirse en el
mundo, frente a las cosas y a otras personas, deberia ser mas especificado
el suelo donde emergen las conductas del sujeto. Este enraizamiento tiene
multiples dimensiones: bioldgica, psicologica, social, historica, politica,
que influencian los comportamientos. Esta gran variedad de aspectos dio
lugar a las criticas que se hicieron al sujeto unitario y abstracto como ins-
tancia productora de las normas de su modo de ser.

La afirmacion de la integralidad del yo es una ilusion metafisica de la
Modernidad. Han surgido, entonces, frente a esta afirmacion, criticas con
diferentes grados de radicalidad, bajo el supuesto de que esta concepcion
de sujeto es la tinica manera de concebirlo. Al punto que muchas filosofias,
desde Friedrich Nietzche, han decretado «la muerte del sujeto», un con-
cepto teodrico impreciso proveniente de ciertas corrientes estructuralistas
y posestructuralistas que venian a interpretar las derivas del yo burgués
en un periodo de cambio social. Tal expresion refleja un sintoma historico:
la descomposicion del pensamiento moderno, que se vuelve insostenible
frente a los estudios contemporaneos —provenientes del campo de la socio-
logia, la psicologia, la antropologia o el psicoanalisis— que dan cuenta del
caracter social y cultural constitutivo del sujeto. Surgen asi conceptos como
sujeto social, sujeto didactico, sujeto del inconsciente que intentan mostrar
la relacion entre las experiencias de las personas y su constituciéon como
sujetos. A este respecto, entre otras, subrayamos la critica freudiana que
ha contundentemente mostrado la artificialidad de la identidad definitiva
de la consciencia. Asi, la fragmentacion, la dispersion, la exteriorizacion e,
incluso la alienacién respecto de un imaginario institucional, podrian ser
indicacion de que el sujeto es una actividad a camplir, que cada uno se debe
constituir como sujeto, atravesando las dificultades de una historia que nos
ha proyectado por fuera de nosotros mismos. Llegar a ser si-mismo podria
ser mucho més un objetivo y una meta que un punto de partida natural. De
ahi que resultan insatisfactorias tanto las filosofias clasicas del sujeto como
las criticas radicales. Nos preguntamos, entonces, si hay un conocimiento
de si, una actividad que lleva a los hombres a una percepciéon de lo que el
mundo ha hecho con ellos, segtn la expresion de Jean-Paul Sartre. En la
perspectiva de Bertrand Geay (2009), tiene pleno sentido proponerlo en los
términos de devenir sujeto, asociado con un proceso histérico y social. En
otras palabras, se puede asumir un sujeto condicionado por las circuns-
tancias sociales, las que dependen de las trayectorias politicas, sociales e
institucionales, un sujeto que se constituye en relacion con estas tltimas, y
solo en relacion con ellas, es autbnomo o puede devenir tal.

En otros términos, pero compatibles, Castoriadis (2013) ha caracteriza-
do a la autonomia remitiendo no a un estado acabado, sino a una situacién
activa, que no refiere a una persona ideal o un yo definitivo, sino a una
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produccién de pensamiento reflexivo, en lugar de las pulsiones inconscien-
tes, alli donde el «ello deviene yo». La autonomia es tanto individual como
colectiva para este autor, y es impensable sin la heteronomia: el problema
de la autonomia es que el sujeto se reencuentra en si mismo al transformar
y utilizar el discurso del otro. Esto es, la autonomia se concibe en términos
de que soy en una relacion con los otros, presentes como alteridad, la que es
indisociable de la ipseidad del propio sujeto. La alteridad no es el rechazo de
la autonomia, sino una condicién de su posibilidad. Respecto del discurso,
el otro esta presente como una exigencia de confrontacion, y se habla de au-
tonomia cuando se ha negado o afirmado el discurso de otro; de este modo,
el sujeto participa de una verdad superadora, que lo arraiga en la sociedad
(ibid.). En sintesis, desde el punto de vista filoséfico, la autonomia es basi-
camente tanto un problema como una relacién social.

Mas arriba hemos planteado la tesis de que la autonomia —desde los
griegos— es darse la ley o el nomos, y atenerse a él. Justamente, en referen-
cia a la politica, la tesis de Castoriadis es que la autonomia de un individuo
en la sociedad reside en la posibilidad real, en el lugar de formar, de partici-
par igualitariamente con los otros, en lo atinente a la constitucion de la ley,
a su aplicacion y al gobierno de su sociedad (ibid.).

Con base en la historia del pensamiento, se ve que la nocién de autono-
mia es inseparable de la de sujeto, pero no de cualquier sujeto (Geay, 2009).
En primer lugar, como dijimos, ta autonomia es una actividad y no una sus-
tancia. En segundo lugar, en el marco de las practicas sociales, las personas
van construyendo una interpretacion propia de lo que las instituciones en
las que el sujeto participa esperan de ellas. En tercer lugar, la interpretacion
que se tenga de los ajustes o desajustes con relacion a las expectativas ins-
titucionales da lugar a una apreciacion productiva de si mismo a partir de
la cual se construye una cierta posicion institucional (ibid.). De este modo,
las instituciones posibilitan o restringen el accionar de las personas, pero
nunca las llegan a determinar completamente. En cuarto lugar, todas las
instituciones dan lugar a una dialéctica entre autonomia de los sujetos y la
heteronomia, entendida esta tltima por Castoriadis (2013) como un ima-
ginario institucional que se impone —desde diferentes fuentes segin los
momentos historicos— y que es inherente a su funcionamiento. O, en otros
términos, la autonomizacion es un proceso que remite siempre y adquiere
sentido en referencia a heteronomias de lo instituido, a la autoridad que
ejercen las instituciones, encarnada en quienes residen en estas ultimas
(Dejours, 2009). Si bien los modos en que se vinculan estos dos aspectos
presentan marcas de caracter institucional, también es cierto que los ac-
tores que participan en ellas asumen —o no— una actitud instituyente que
modifica los margenes de maniobra que, a priori, la institucién parece im-
poner (Dardot, 2011; Robert, 2003; Bilodeau, 2020).
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Una vez hecha esta caracterizacion, que vale para diversas «figuras» de
la autonomia, en la politica, en el trabajo, en el arte o en la educacion, nos
ocuparemos de esta tltima, considerandola en el proceso de adquisicion de
los conocimientos.

LA PARTICIPACION DE CADA ALUMNO EN EL
HACER COLECTIVO: HACIA LA CONSTRUCCION
DE UNA RELACION DE AUTONOMIA

¢Qué nos dicen las consideraciones anteriores sobre esos espacios institu-
cionales, las aulas, en los que estudiantes y docentes actiian a proposito del
conocimiento? Nos preguntamos por la naturaleza del caracter colectivo
del hacer en el aula, aunque mas bien deberiamos interrogarnos por las
diferentes modalidades en las que lo colectivo se podria expresar en las
practicas educativas. Efectivamente, hay muchas maneras de hacer en con-
junto, como asi también de concebir las relaciones entre la accién colectiva
y el trabajo de cada alumno. Podriamos rastrearlas tratando de analizar si
las escenas de clase, las trazas escritas, las conversaciones que se sostienen
a raiz de las actividades que se realizan, dan lugar a que los estudiantes
reconozcan alli sus propias elaboraciones. Las intenciones de los docentes y
la impronta institucional juegan un papel nodal para que esto ocurra.
Sabemos —ha sido dicho hasta el cansancio— que la escuela moderna
se gesto bajo el signo de la homogeneidad (a todos lo mismo, de la misma
manera, en el mismo momento). Aunque este enfoque se fue modificando
con las vicisitudes de su historia, podemos afirmar que los vinculos entre
las producciones de cada alumno y, mucho mas que eso, su propia relacion
con el saber y los registros a través de los cuales el docente sintetiza los
saberes enseflados, no son siempre examinados por este como parte de su
accionar. En otros términos, aun cuando el docente reconozca y habilite
diferentes modos de pensar por parte de los estudiantes, no necesariamen-
te los integra a los discursos sobre el saber que desarrolla en sus clases
cuando explica, cuando sintetiza, cuando concluye. Sin embargo una dia-
léctica entre la actividad cognoscitiva individual y aquello que va quedando
establecido con relacion a los saberes es la que habilita la posibilidad de una
reescritura de autor desde la cual los alumnos se vinculan con los otros,
siempre en referencia a los saberes que se trabajan en las aulas sobre la
base de las contextualizaciones que propone el docente. Por otro lado, no
toda la actividad intelectual del alumno podria expresarse en el espacio
colectivo: existe —lo postulamos— un ambito personal para las dudas, para
los interrogantes propios, para las reelaboraciones que muchas veces ni si-
quiera son conscientes. En otros términos, hay modos de pensar, de inter-
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pretar que, aunque suceden a proposito de la actividad colectiva, pueden no
formar parte de los dialogos que se desarrollan en las aulas.

Integrar al discurso de ensefianza las producciones de cada alumno es
para el docente una operaciéon compleja. Varios requerimientos estan alli en
juego: en primer lugar, interpretar desde qué marco de ideas los nifios estan
pensando sus elaboraciones; en segundo lugar, discernir si se favorecera o
no —y por qué— la interaccién entre diferentes producciones; en tercer lugar,
reconstruir su propio discurso de ensenanza para incorporar los aportes de
los alumnos, establecer relaciones entre ellos, elaborar preguntas especi-
ficas, es decir, poner en juego su propia relacion con el saber para llevar a
cabo esa reconstruccion; en cuarto lugar, constituir una memoria de lo que
los estudiantes van haciendo para decidir en qué situaciones retomarlo y
explorar su significado epistémico compartido para el conjunto.

Analicemos algunos ejemplos en los que es posible detenerse en las
relaciones que hacen distintas docentes entre las intervenciones de los
alumnos y aquello que esperan ensefiar. Nos ayudaran a precisar un poco
mas estas ideas.

Nos ubicamos en un primer grado y consideramos un tramo de un re-
gistro de clase en el que la maestra sintetiza —y legitima— diversos procedi-
mientos para sumar:*

Maestra: ¢Se acuerdan qué deciamos la otra vez? Que para sumar [...] algu-
nos usaban las manos, otros usaban la tabla, otros usaban la tira de nimeros
y otros hacian rayitas; y ella (Micaela) muchas veces usa rayitas. Entonces
le sirve todavia...

Al habilitar distintas estrategias —es una modalidad permanente en sus
clases—, la maestra reconoce a los alumnos: todos quedan incluidos con sus
procedimientos. A la vez, hace memoria de diferentes maneras de sumar
que estan circulando en cierto momento, promoviendo asi que cada nifio
tenga la oportunidad de tomar contacto con lo que estan haciendo sus com-
pafieros y relacionarlo con su propio quehacer, ya sea para reafirmarlo, re-
visarlo o modificarlo. Aunque estos procesos requeririan un trabajo empi-
rico para ser analizados en profundidad, inferimos, de todos modos, de este
tipo de intercambios la existencia de una dialéctica entre los controles que
cada nino puede hacer de su propia actividad intelectual y los que ejercen
sus compaieros a través de los intercambios que se propician en la clase. El

1. El ejemplo es extraido de un video de clase grabado como material de trabajo
para un trayecto formativo dirigido a formadores de maestros, llevado a cabo entre
2013 y 2015 en el Instituto Nacional de Formacion Docente (Becerril et al., 2015).
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trabajo cognoscitivo de los alumnos es inseparable de su participacion en
clase, con sus compaieros, con el docente ejerciendo su intenciéon didéctica
sobre cada nifio y sobre el conjunto. Notemos también la marca temporal
que introduce la maestra (le sirve fodavia) como modo de comunicar la
provisoriedad del procedimiento de conteo de la nifia y de sefialar la ne-
cesidad de su transformacion futura. Admitir explicitamente la diversidad
de procedimientos favorece que todos los nifos participen en la actividad
colectiva poniendo en juego sus propias relaciones con el saber.

En otro tramo de esta misma clase, a raiz de la resolucién de un pro-
blema, la maestra pregunta si siempre se pueden «dar vuelta los ntime-
ros» para sumar. Para el caso particular de 1 + 9, un alumno afirma que,
aunque el resultado es el mismo, es mas facil hacer 9 + 1. En ese contexto,
la maestra evoca participaciones de los nifios ocurridas en otros momen-
tos, para avanzar en la conversacion y darle un sentido al uso de la pro-
piedad conmutativa:

Maestra: Escuchen esto. ¢Por qué es mas dificil hacer uno més nueve que
nueve mas uno?

Alumno 1: El nueve més uno es facil porque le tenés que poner el uno y, en
cambio, para hacer uno mas nueve, al uno le tenés que agregar mas.
Maestra: Si hago uno més nueve, tengo que pensar uno... dos, tres, cuatro,
cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez; en cambio si hago nueve més uno, pienso
nueve y le agrego uno.

Maestra: ¢Quién dijo algo parecido el otro dia?

Alumno 2: Yo.

Maestra: ¢Vos y quién mas? Renzo, ¢vos te acordas de alguien que dijo algo
parecido que le habia ensefiado la maméa?

Alumno 3: Renzo era.

Maestra: Renzo era. Renzo dijo... Mir4, Miki, mira. Dante, acaba de decir
algo.

Maestra: Dante dijo algo que habia dicho Renzo y que habia dicho Rafa el
otro dia y te sirve a vos (dirigiéndose a Miki). El dice que no hace falta contar
el primer nimero, por ejemplo, si tenemos que hacer nueve mas uno, en
vez de hacer nueve rayitas y contarlas todas de nuevo, decimos nueve, y le
agregamos uno. Y entonces en eso, cpara qué nos sirve saber que en la suma
podemos dar vuelta los niimeros?

¢Como interpretamos este accionar colectivo? Sefialemos en primer lugar
el valor que tiene el hecho de que la maestra recuerde intervenciones de los
nifos producidas en otras situaciones que considera significativas para la
discusion del momento. Da cuenta simultdneamente de la relevancia que
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les concede a priori para el proceso de ensenanza-aprendizaje y de la impli-
cacion afectiva que le es inherente. En ese mismo acto de reconocimiento,
la maestra les otorga un lugar de autoria en la clase, a partir del cual los
ninos pueden construir su propio proyecto de aprendizaje. Veamos la se-
cuencia con mas detalle. Al ser evocadas y reconocidas por la maestra las
intervenciones de los ninos, se transforma su significado original y pasan
a ser constitutivas de la idea que se esta analizando: la construccién de un
sentido para la propiedad conmutativa que esta en juego. Efectivamente,
apoyada en lo que han ido diciendo diferentes alumnos en distintos mo-
mentos, la maestra hace visible para el conjunto de la clase la economia
para la realizacién del calculo que implica en algunos casos el uso de la
propiedad conmutativa de la suma. Es decir, el reconocimiento que hace la
docente de las contribuciones de los nifios es la base para instituir que gra-
cias a la propiedad conmutativa se facilitan los calculos. Se puede entonces
extender la idea de Axel Honneth (2007) y afirmar que el reconocimiento
(en este caso de los aportes de los alumnos) favorece el conocimiento (del
uso de la propiedad conmutativa). A la vez, se hace explicito que lo que hizo
o explico uno le puede servir a otro. Reparemos también en que, luego de la
primera intervencion del alumno 1, la maestra la difunde para el conjunto
de la clase en términos més claros, seguramente para asegurar su compren-
sion. Todo esto va configurando una historia comin en la que cada estu-
diante puede encontrar un lugar con relaciéon al conocimiento; esta relaciéon
entre lo que se elabora colectivamente y el aporte de cada nifio parece fun-
damental para que todos los chicos vayan elaborando su propio proyecto de
aprendizaje al hacerse claro para ellos mismos que tienen un lugar en esa
historia. Cada alumno va transformando su vinculo con el conocimiento
mientras participa de un trabajo colectivo. La maestra contribuye de esta
manera a la construcciéon de una memoria colectiva que se transforma en
referencia para el accionar generalizador del conjunto.

Nos apoyamos en el ejemplo para postular que el aula es un espacio de
acciéon comun a proposito del conocimiento, en el que lo personal y lo co-
lectivo pueden entramarse de diferentes maneras. Al plantear esta articu-
lacion, nuestra unidad de anélisis ya no es el accionar de cada alumno, sino
las interacciones entre alumnos y docente, a raiz del trabajo con los saberes,
condicionadas por el funcionamiento institucional.

Subrayamos también la dimension temporal que caracteriza las escenas
anteriores, cuya nota principal es que retrocede, avanza y proyecta, lejos
de cualquier linealidad. El trabajo de los alumnos reposa sobre practicas,
saberes y conocimientos compartidos que se han ido elaborando a lo largo
del tiempo en los espacios colectivos de los que participan. El aula se va
constituyendo como una institucién en la que se crean referencias comu-
nes que enmarcan y condicionan aquello que los actores piensan y suponen
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como expectativas de los otros con relacion a ellos. Es decir, la dimension
temporal y las relaciones interpersonales son componentes fundamentales
que posibilitan la accion. Desde esta perspectiva, lo social no es una varia-
ble que «influye» desde el exterior, sino que esta intrinsecamente presente
en la actividad cognoscitiva de los estudiantes (Schubauer-Leoni, 1997).

Veamos un tercer ejemplo correspondiente a un séptimo grado en el que
los alumnos son convocados a analizar las producciones de sus compafieros
en el marco de un dispositivo disenado especificamente para favorecer la
interaccion. Efectivamente, los alumnos resuelven primero individualmen-
te un problema matemaético, luego se retinen de a cuatro y eligen un tnico
procedimiento que transcriben a una afiche; se exponen a continuacién
todos los afiches en el aula y los ninos tienen un tiempo considerable para
analizar todas las producciones. Finalmente, se plantea un debate colectivo
sobre los distintos procedimientos. El dispositivo da cuenta de la intencién
de promover los intercambios entre alumnos (Sadovsky, 2005). En ese con-
texto, cuando la profesora se acerca a un grupo que esta analizando los
distintos afiches, se entabla el siguiente dialogo:

Gabriel: El quinto (procedimiento), ese si te puedo decir que esta bien expli-
cado, lo entendi bastante bien.

Profesora: ¢Y hay alguna razoén por la que preferirias el quinto con relacion
al de ustedes?

Gabriel: No, no prefiero el quinto, prefiero el nuestro.

Profesora: ¢Por qué?

Gabriel: Porque lo pensamos nosotros.

Martin: Pero yo creo que esta mejor explicado el quinto que el de nosotros.
Profesora: ¢Por qué Martin?

Martin: Si vos leés el nuestro y leés el quinto, entendés més el quinto.

Martin considera que el procedimiento de otro grupo es més claro que el
del suyo. Es un alumno que no particip6 activamente de la produccion de
su equipo, més bien qued6 fuera. Pensamos que esa puede ser una razén
por la que le resulta més facil que a otros reconocer por qué entendés mas
la otra estrategia. Pareciera que recién en esta etapa Martin termina de
comprender, a partir de la posibilidad de acceder a diferentes resoluciones.
Notemos que el criterio que utiliza para elegir el procedimiento quinto no
es el dela correccion, sino el de la capacidad de facilitar la comprension. Es
razonable suponer que dicho criterio se fue constituyendo colectivamente
como parte de las practicas del aula. La presencia circunstancial de la pro-
fesora en el grupo, en el marco de un dispositivo ideado por ella, favorece
la explicitacion de las preferencias de Martin. ¢Qué podemos inferir de
este ejemplo? Las interacciones entre los alumnos estan favorecidas por la
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intencion didactica de la profesora. Aunque no se puede saber de manera
precisa como fue el proceso de Martin, podriamos afirmar que el tiempo
otorgado para interactuar con el problema y los intercambios con una di-
versidad de estrategias en el que tuvo la posibilidad de comparar distintas
posibilidades jugaron a favor de su comprension, poniéndolo en una posi-
cién de mayor autonomia, por lo menos en esta situacion. ¢Podriamos afir-
mar que Martin es autbnomo? El ejemplo intenta dar cuenta del caracter
relacional de la autonomia, de su condicion situada y de las mediaciones
que la hicieron posible.

Retomemos los casos anteriores para identificar un rasgo comin: hay
una convocatoria por parte de las docentes a la intervencién de la perspec-
tiva de los otros con relacion a la resoluciéon de un problema, a la conside-
racion de su posible validez. En esta invitacion, las docentes reconocen el
valor que tienen los aportes de los estudiantes como constitutivo del cono-
cimiento que se esta tratando. Las docentes toman lo que los estudiantes
quieren mostrar. A la vez, para que los alumnos respondan, deben confiar
en que sus intervenciones no seran sometidas a un juicio evaluativo, sino
que seran objeto de un analisis compartido.

En términos més generales, podemos analizar estas interacciones a
través de la tesis de Honneth (2007), segtin la cual el reconocimiento es con-
dicion para el conocimiento. Efectivamente, la implicacion existencial entre
alumnos y docente da lugar a un juego de expectativas mutuas que organiza
los intercambios: la interpretaciéon que los alumnos hacen al considerar que
las expectativas de la docente se dirigen a su accionar los lleva a elaborar
intervenciones que la docente asume e incorpora a su propia acciéon de en-
sefianza. El reconocimiento del maestro con respecto a las posibilidades
cognitivas de los alumnos, a su derecho a elaborar resoluciones propias, es
previo y constitutivo de la posibilidad de que estos produzcan ideas acerca
de los problemas escolares. Es decir, forma parte del proceso de autonomi-
zacion, ya que es una de sus principales condiciones no epistémicas.

Si aceptamos estas tesis, entenderemos entonces la importancia que
tiene la consideraciéon por parte del docente de las elaboraciones de los
alumnos para posibilitar su inclusion en la clase. Ahora bien, este juego de
reconocimientos mutuos puede en alguna medida ser un punto de partida
previo a las interacciones especificas en un aula: puede constituir una dis-
posicion del docente y puede enraizarse para los alumnos en la autoridad
que la sociedad le atribuye a la escuela. En este sentido, resulta grave la pér-
dida de prestigio social que la escuela viene padeciendo en los altimos afios,
en tanto conspira claramente contra el logro del reconocimiento social a los
docentes. El punto de partida mencionado se sostendra y se enriquecera —o
no— en la accion, en el desarrollo de las clases en las que gracias a los inter-
cambios que el docente realiza con sus alumnos va haciéndose depositario



200 LAS RELACIONES ENTRE DESIGUALDAD Y CONOCIMIENTO...

de confianza tanto respecto de la pertinencia de las actividades que propo-
ne como de los juicios que emite sobre la calidad de lo realizado.

La consideracion del papel que juegan las expectativas mutuas entre do-
centes y alumnos ha sido conceptualizada por Guy Brousseau (2007) en la
Teoria de situaciones didacticas en términos de contrato didactico. Desde
nuestro punto de vista, la tesis del reconocimiento y el concepto de contrato
didactico son diferentes, aunque guardan cierta analogia. Efectivamente,
el concepto propuesto por Brousseau se refiere especificamente a las ex-
pectativas mutuas en el accionar de alumnos y docentes con relaciéon a un
conocimiento especifico y pone en primer plano las posiciones institucio-
nales de alumno y docente, es decir, de quien aprende y de quien ensefa
en el marco de una institucion. La tesis de Honneth, en cambio, subraya la
implicacion afectiva entre alumnos y docentes: creo en tus postibilidades de
aportar algo valioso parece un postulado que rige la accién docente; confio
en vos y por eso me comprometo a participar en esta escena de clase seria
la posicion del alumno. Es claro que algo valioso es relativo al conocimien-
to, en ese sentido, los conceptos se tocan. Entendemos que la importancia
de vincularlos radica en enfatizar que las dimensiones afectiva y cognitiva
son indisociables en el vinculo entre docentes y alumnos. En nuestras con-
versaciones con maestros con relaciéon a alumnos que se mostraban ajenos
a la tarea, algunos docentes daban cuenta de sus intentos de acercarlos a
través de gestos amorosos (los siento cerca de mi, les pregunto como estan,
les hago sentir que los quiero) que, sin embargo, no contribuian a trans-
formar sustancialmente el vinculo de los nifios con el conocimiento. Fue
recién cuando esos gestos se imbricaron con la planificacion de actividades
que comportaban una clara intenciéon de que los alumnos realizaran algu-
nas elaboraciones que la posicion de estos nifios comenz6 a modificarse. Es
decir, cuando el proceso de transmision de conocimientos por parte del do-
cente pudo incorporar la perspectiva de los chicos —muy alejada en muchos
casos de lo esperable en una clase— y reconocerlos en sus saberes para en-
tablar un dialogo productivo.

Reflexionemos ahora sobre el estatuto de los casos considerados an-
teriormente. Aunque Unicos en la especificidad de las alternativas de su
despliegue, entendemos que nos ayudan a comprender de una manera
maés precisa la dindmica de los intercambios en la clase promovidos por
la accion docente. Reconstruimos esa dindmica apoyados en nuestros re-
cursos tedricos, pero a la vez estos no logran atrapar la complejidad que
caracteriza los casos. En los ejemplos considerados, se hicieron visibles los
numerosos movimientos que estan involucrados en la intencion de favore-
cer las interacciones en sala de clase: uno bésico, como dar la palabra no
solo para hacer publico lo que un alumno piensa en un cierto momento,
sino también para recordar aportes realizados por los alumnos en otras
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instancias, poner a los estudiantes en situacion de contactarse especifica-
mente con las elaboraciones de otros nifos, hacer explicitas y legitimar
diversas modalidades para abordar los problemas, interpretar en térmi-
nos de conocimientos las propuestas de los chicos, registrar a los que no
estan participando, formularse interrogantes respecto de las razones posi-
bles y contar con un espacio para concebir modos de interaccién especifica
sobre la base de esas hipotesis. Todos estos rasgos que se han puesto de
manifiesto en los ejemplos dan cuenta de la complejidad de la intervencion
docente y seran un punto de apoyo para analizar nuevos casos que tal vez
dejen ver estas u otras modalidades. Es decir, el punto de apoyo no reside
en su posible repeticion, sino en que su existencia, ademés de dar cuenta
de una complejidad que le es propia, habilita la comparacién con otros
casos y, en consecuencia, la producciéon de inteligibilidad con relaciéon a
los fendomenos que se estudian. En este sentido, compartimos la idea de
«rehabilitacién metodologica» del pensamiento por casos que plantean
Jean-Claude Passeron y Jacques Revel (2005).

LA INSCRIPCION DE LOS CONOCIMIENTOS
EN LOS SABERES: UNA CONDICION PARA
LA CONSTRUCCION DE UNA RELACION DE AUTONOMIA

Hemos realizado algunas reflexiones vinculadas a los modos en que se entra-
man el reconocimiento mutuo de alumnos y docentes con la posibilidad de
que las interacciones sociales en la clase a proposito del conocimiento habili-
ten la produccion de ideas para los alumnos. Queremos detenernos ahora en
un tipo de intercambio entre las ideas elaboradas en el marco de las activi-
dades especificas, a través de las cuales los docentes contextualizan el saber
a enseflar —resolucion de problemas, cuestionarios, lecturas, producciéon de
textos, exposiciones, comparaciéon de diferentes puntos de vista, etc.— y su
inscripcién en un campo conceptual més general que permita a los alumnos
tener una visiéon de conjunto, caracterizar las ideas por sus relaciones con
otros conceptos de su mismo campo tedrico. En otros términos, ¢como se
pasa de realizar una actividad situada, recortada, parcial, acotada a cons-
truir una historia y una memoria colectiva y personal de las ideas que han
sido fértiles para tratar una cierta problematica? O mas atn, écuales son las
alternativas de la transformacion de conocimientos en saberes??

2. Como hemos dicho en otro lugar (Castorina y Sadovsky, 2021), al enfrentar una
accién orientada a una cierta finalidad, un sujeto moviliza conocimientos para con-
trolarla. No se preocupa para ello ni por su alcance ni por su dmbito de validez, sino
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Lejos de ser un proceso lineal, entendemos que hay ahi una discontinui-
dad estructural entre lo que se puede elaborar, comprender en el marco de
una actividad, y esa mirada de conjunto a la que acabamos de hacer referen-
cia. Una discontinuidad que requiere de una accién intencional del docen-
te para posibilitar la transformacion de conocimientos locales puestos en
juego por los estudiantes, abordados tal vez con incertidumbre, con ideas
que no siempre se llegan a hacer explicitas, en saberes méas organizados.

Entre resolver un problema de multiplicacion, por ejemplo, y compren-
der la estructura del campo multiplicativo, reconocer cuando es pertinen-
te y cuando no utilizar esta operacion, diferenciarla de otras operaciones,
comprender sus vinculos con distintos campos numéricos hay una distan-
cia que no se recorre de una vez y para siempre; se recorre muchas veces y
en cada camino se producen generalizaciones, descontextualizaciones, se
elaboran nuevas relaciones que tematizan lo realizado y hasta se puede re-
conocer aquello que esta pendiente, que todavia no se termina de entender.

En el caso de los conocimientos histéricos, por ejemplo, es tipica de los
primeros afios de la escuela secundaria la reduccién por parte de los alum-
nos de la idea de revolucion a rebelion o guerra. Conocer esta identificacion
le permite al docente plantear a lo largo del tiempo lecturas, discusiones y
analisis de distintas modalidades de revoluciones para contribuir con los
alumnos a discriminar esos dos conceptos y asociar la idea de revolucion
mas claramente con la de cambio. El relacionar la revolucién al cambio en
la sociedad amplia su campo de aplicacion, que se extiende generalmente al
conjunto de las categorias descriptivas del espacio de las sociedades: politi-
co, econémico, social, cultural (Deleplace y Niclot, 2005).

Estas operaciones son necesarias para la conquista de una posicion de
autonomia de los estudiantes con relacion al conocimiento. Es decir, que
permita decidir en qué situaciones resulta productivo movilizar conoci-
mientos para el tratamiento de una situacion, asi como tomar conciencia de
que participan con sus propias elaboraciones, de una manera u otra, en la
produccion de nuevos saberes.

En los dialogos de sala de clase en los que el docente trabaja con sus es-
tudiantes sobre las relaciones entre conocimientos y saberes, pone en juego
su autoridad epistémica introduciendo modos especificos de producir ideas,
de arribar a conclusiones, haciendo presente entonces el plano normativo de
una disciplina (¢como es que llegamos a conocer?).

por la pertinencia para resolver la situacidon que enfrenta. Los saberes, en cambio,
son cuerpos organizados de conceptos caracterizados por sus relaciones con otros
conceptos del mismo campo tedrico, expresados en un lenguaje formal y cuyo dm-
bito de validez se explicita.
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Sostenemos que una de las funciones de la escuela es promover que el
contacto con la cultura favorezca en los estudiantes la posibilidad de par-
ticipar en la produccion cultural de su tiempo (Schubauer-Leoni, 2007) en
un doble sentido: en el aula como participes de una practica con el conoci-
miento en la que dejan sus propias marcas y a futuro como ciudadanos con
posibilidades de intervenir —por lo menos en parte— en los problemas de la
sociedad en la que viven. Desde esta posicion, se subraya la centralidad de
problematizar las relaciones entre conocimientos y saberes.

Detengdmonos ahora en el proceso a través del cual el docente cons-
truye y desarrolla en las aulas mientras ensefa esta dialéctica entre cono-
cimientos y saberes. Por una parte, su referencia a los saberes que ensefa
en el marco de la institucion es una condicién para el aprendizaje de los
alumnos; a la vez, la exigencia de incorporar los conocimientos de los estu-
diantes al trabajo con el saber supone una tarea intelectual de producciéon
que modifica su relacion con los saberes.

En esta caracterizacion, la accion docente se ejerce bajo una doble re-
gulacién. En su relacion con el saber que transmite, se juega en él y hace
jugar a sus estudiantes una tension entre autonomia y heteronomia. Efec-
tivamente, el docente es responsable de preservar la especificidad —la va-
lidez, la sistematicidad— de un saber en cuya produccion no participé —su
lugar institucional de admisién de ese saber lo pone en una posicion de
heteronomia respecto de este—; pero, a la vez, para alentar la elaboracién de
ideas o argumentaciones por parte de los estudiantes y luego incorporarlas
a las discusiones del aula, necesita posicionarse con cierta autonomia que
le permita promover, admitir y compartir distintas modalidades del cono-
cimiento, lo cual da lugar a un proceso de autonomizaciéon por parte de los
estudiantes. En este proceso, para los alumnos, la heteronomia del docente
se vuelve menos extrana, mas abierta. Esta dialectizacion se distancia de
la forma escolar moderna que escinde la autoridad institucional del pensa-
miento de los alumnos, o a estos de la participaciéon en la cultura escolar.
Estamos suponiendo, en términos de Castoriadis (2013), que el saber no
tiene que ver solo con el objeto que se esta considerando, sino también con
lo que se quiera hacer con él, teérica o practicamente.

Nos vemos necesitados de incorporar otro aspecto a este anélisis: la con-
fianza de docentes y alumnos en que estos intercambios valdran la pena. El
profesor, aunque a veces no llegue a resultados satisfactorios (porque la dis-
cusion se desordend demasiado, porque las y los alumnos no se involucra-
ron), confia en que a lo largo del tiempo instala una practica cuya base de
reconocimiento y confianza es central. Los estudiantes, por su parte, basan
su confianza en una atribucion de autoridad epistémica hacia el profesor y
de confianza en su intencion de ensefiar. También ellos necesitan anticipar
que tiene sentido involucrarse.
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Reconocimiento, autoridad, confianza, conocimiento, referencias com-
partidas parecieran entrelazarse en una dindmica que posiciona como ins-
tituyentes a los integrantes de la comunidad aula.

Estas ideas no pretenden describir una realidad especifica de los inter-
cambios en las aulas; se proponen como una elaboracién conceptual para
repensar el tema de la construcciéon de una posiciéon autéonoma de los estu-
diantes que habilite su participacion en la escena de clase. Somos conscien-
tes de que suponen una posiciéon (y una disposiciéon) sobre la base de una
préactica que hoy no tiene reconocimiento de los actores de la escena educa-
tiva ni dentro ni fuera de la escuela. Mas bien se reconocen hoy procesos —y
a esto dedicamos el punto siguiente— de retirada de la accién de ensefianza
y de delegacion en los recursos pedagdgicos que se elaboran.

LA DELEGACION DE LA ENSENANZA
EN LOS RECURSOS PEDAGOGICOS

En los tdltimos cuarenta anos, el mundo editorial ha producido una gran
cantidad de materiales que poco a poco fueron ganando terreno como or-
ganizadores de las practicas de ensefianza. ¢Qué papel juegan estos textos,
a través de las actividades que proponen, en la gestion que hace el docente
sobre las relaciones entre conocimientos y saberes? Es claro que los libros
de texto no pueden «producir» esas relaciones que requieren de los aportes
«vivos» de los actores. Sin embargo, en muchos casos, los autores de estos
recursos didacticos parecen anticipar la actividad intelectual de alumnos
y docentes y producen los textos con base en esa anticipacion. Suponen
entonces que, por el hecho de realizar las tareas, los alumnos arribaran
a conclusiones relativas a la tematica en cuestion, que tienen un caracter
generalizador. ¢Qué espacio queda para la autoria del docente que hemos
defendido en este articulo?

Es interesante al respecto remitirse a los estudios de Stéphane Bonnéry
(2009) y su equipo, en los que se analiza el modo asombrosamente uniforme
en que los docentes incluyen estos materiales en sus practicas. Pareciera que
el papel del docente queda reducido a intervenir para clarificar los pasos
que los alumnos deben seguir. Se instala un entramado de actividades e in-
teracciones que estos autores caracterizan en términos de dispositivo peda-
gogico. éQué alumno presupone este dispositivo? Bonnéry es contundente
al respecto: es un sujeto dispuesto a buscar en las tareas que se le proponen
las trazas del saber que se espera que aprendan. Solo los alumnos con esa
disposicion adquirida por fuera de la escena escolar o en otros momentos
de su escolaridad —afirma el autor— logran obtener conclusiones generales
a partir de las tareas que realizan. ¢éQué pasa con los otros? Al no estar en
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condiciones de realizar los saltos cognitivos que se requieren, su actividad
se limita a la realizaci6on de tareas aisladas, que logran realizar gracias a
la guia muy pautada por parte del docente. Las desigualdades previas se
consolidan bajo esta modalidad en la que el docente delega en los recur-
sos pedagogicos lo central de su trabajo, que es el de tender puentes entre
los conocimientos puestos en juego por las y los alumnos y los saberes que
espera ensenar.

Senalemos que estos recursos se promocionan bajo el lema de alentar
una mayor autonomia de los alumnos. Notemos que, en esta vision, este
concepto se identifica con la realizacién de tareas en las que se desdibuja
marcadamente la intervencion docente. Ahora bien, como vimos, solo al-
gunos alumnos logran una aproximaciéon mas sistematica como resultado
de hacer por su cuenta lo que el material propone. La desigualdad que asi
se produce es evidente. Estamos entonces frente a una cierta paradoja: en
busca de mayor autonomia para los alumnos, ciertos dispositivos genera-
ron mayor desigualdad.

LA AUTONOMIA POR FUERA DE LA ENSENANZA

La actitud de delegar lo central de la ensefianza en materiales pedagogi-
cos tiene puntos en comun con la concepciéon de un docente como mero
facilitador de los aprendizajes de los estudiantes. Esta tuvo su influencia
en el momento en que se pretendi6é aplicar a los procesos de ensefianza
y aprendizaje las tesis clasicas del constructivismo, en los afios sesenta-
setenta (Castorina, 2003). Efectivamente, las pedagogias «nuevas», que
atribuian una autonomia propia al nifio por el solo hecho de ser tal, le daban
a este concepto un caracter estatico, separado de las practicas educativas.
Organizar la educacion desde los intereses del nifio o pensarla como de-
rivada de un proceso natural que se desarrolla espontdneamente gracias
a las experiencias realizadas fueron algunos de los preceptos que se sos-
tuvieron (Charlot, 2020). Estas posturas desconocian la complejidad de la
produccion cultural que la escuela debe transmitir a los estudiantes como
una referencia ineludible para comprender la sociedad en la que viven y en
la que desarrollaran su vida. Desprecian entonces la funciéon mediadora del
docente y el modo singular en que se elaboran los conocimientos a partir
de las interacciones en el aula, sobre la base de la dialéctica entre conoci-
mientos y saberes a la que nos hemos referido. Justamente, la postulacion
de las relaciones problematicas entre conocimientos y saberes es un punto
de partida de las didacticas disciplinares que surgen a partir de una critica
severa a los movimientos que pretendieron para la escuela una aplicaciéon
mecanica de las tesis constructivistas (Brousseau, 2000).
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En el siglo XXI, en una sociedad en la que las relaciones humanas se
estructuran cada vez méas bajo la logica del rendimiento y la competencia
(Charlot, 2020), el discurso pedagogico comienza a referenciarse, por una
parte, en el modelo de eficacia de la empresa (con un horizonte formativo
del alumno como emprendedor) y, por otra, en las ciencias cognitivas como
fundamento de la actividad intelectual de los estudiantes. Se plantea enton-
ces una ruptura entre el hacer y el saber (Roegiers, 2016) en desmedro de
este ultimo y, de manera concomitante, una separaciéon entre aprendizaje
y ensefianza. Vuelve a desconocerse el papel de la produccion cultural en
la formacion de los jovenes y la importancia de los procesos sociales en las
aulas como modo de ir aproximandose criticamente a ella. Se asiste enton-
ces a un retorno del docente facilitador en los términos de las «metodo-
logias activas». Encontramos, por ejemplo, esta idea en un documento de
Unicef sobre aprendizaje basado en proyectos:

En definitiva, las evidencias del campo de las ciencias cognitivas sobre
los procesos de aprendizaje y la necesidad de que la educacion se adapte
al mundo que estamos viviendo han hecho que varias metodologias activas
que estuvieron durante mucho tiempo reservadas a una minoria de escuelas
se den a conocer y se profundicen (Aragay y Martinez, 2020: 10).

La perspectiva de adaptacién al mundo se contrapone a la de comprension
y analisis critico del mundo. De este modo, se alienta en los alumnos el ejer-
cicio de la metacognicion o de las actividades de resolucion de problemas
en las que los conocimientos juegan un papel solamente instrumental, o de
regulacion de las emociones, sin relacion con las situaciones didacticas. En
todo caso, actividades disociadas de la transmision del saber.

En este contexto, la nocidon de autonomia se presenta como un propoésito
alograr por la educacion de calidad, sin que se considere como una relacion
que se constituye en los vinculos sociales con el conocimiento en el interior
de las préacticas educativas en el marco de las cuales existe la posibilidad
de ir conquistando una posicion de autonomia. Es asi como leemos en do-
cumentos de organismos internacionales una defensa de la tesis segn la
cual el aprendizaje autbnomo consistiria en que el alumno tome decisiones
en el aprendizaje, asuma el compromiso en sus tareas escolares, desarrolle
tolerancia hacia la frustracion y se plantee desafios, entre otros aspectos. El
docente, sostienen esos mismos documentos, es un apoyo y suscitador para
la mejor utilizacion de las funciones cognoscitivas del alumno.

Al colocar al docente —otra vez— en el lugar de «animador» del apren-
dizaje, ahora con otras modalidades respecto del constructivismo clasico,
su tarea seria la de poner en marcha propuestas altamente guionadas que
«llegan» a la escuela, elaboradas por «expertos», cuyos fines y, sobre todo,
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sus resultados preceden a la escena de ensefianza y aprendizaje. Se va cons-
tituyendo asi un enfoque segun el cual las decisiones y elaboraciones que
aportan los alumnos al «pasar por las situaciones» no persiguen la pro-
duccibn de ideas propias, sino el logro de aquellos propoésitos que han sido
predeterminados en la construccién de la situacion. Se configura asi una
autonomia de la eficacia por contraposicién a la idea de autoria ala que ya
nos hemos referido.

Se proclama entonces una autonomia creativa de los estudiantes en el
aprendizaje, pero los resultados se controlan mediante procesos externos a
los actores con el objetivo de medir la eficacia alcanzada. La apreciacion de
las desigualdades se reduce a las diferencias en las calificaciones obtenidas
y quedan fuera del analisis los esfuerzos por otorgar a todos los alumnos
algtin lugar activo en la escena educativa. Entendemos por estas razones
que la perspectiva asi configurada es portadora de efectos desigualitarios.
De esta manera, las instituciones educativas ordenan su accionar en fun-
cion de los procesos evaluativos externos abarcando en este movimiento
tanto a los docentes y directivos como a los estudiantes. ¢{Dénde queda en-
tonces la posibilidad de elaborar estrategias propias en funcién de los pro-
blemas de ensefianza que se enfrentan y de conocer sus resultados?

CONCLUSIONES

Hemos caracterizado el concepto de desigualdad en términos del fendmeno
por el cual algunos alumnos no participan de los intercambios de las aulas
—de las discusiones, de las tareas, de las conclusiones a las que se arriba— o
lo hacen de una manera tan temerosa o dubitativa que resulta dificil pensar
que encuentran en lo que alli sucede un sentido propio, gratificante, trans-
formador. Hemos asumido entonces una perspectiva en la que el accionar
de cada estudiante, con sus singularidades, no puede concebirse separado
de los otros integrantes de su comunidad. Es en esa relacién entre todos y
cada uno, en los modos en los que el docente interpela —va a la bisqueda,
convoca— a sus estudiantes, en las habilitaciones que la institucién permite
donde hemos ubicado nuestros interrogantes sobre la desigualdad adentro
de la escuela. Concebir la clase como una unidad en la que se desarrolla la
singularidad de cada estudiante, que, a la vez, aporta a la configuracion de
esa unidad clase, no supone prescripciones acerca de modos especificos de
desplegarla en las practicas.

Siguiendo esta linea argumentativa, hemos rechazado las interpre-
taciones esencialistas y estaticas de la nociéon de autonomia para defen-
derla, apoyados en las tesis de Castoriadis, como un proceso que se va
transformando como parte de las practicas educativas, a través del cual
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los estudiantes van pudiendo dejar sus propias marcas en las ideas traba-
jadas en las aulas. Justamente nos hemos detenido en senalar los efectos
desigualitarios de esa version estatica de autonomia, ya que desconoce la
riqueza de la actividad productiva de los alumnos en sala de clase, alen-
tada y reconocida por su docente. En un sentido mas amplio, cuando se
propone intencionalmente un proceso de transmision del saber resulta
central la confianza del maestro o del profesor en el valor de la palabra de
sus alumnos. Esto lo lleva a promover su participacion, en la que las dudas
de los estudiantes, sus incertidumbres, sus idas y vueltas, sus aportes ori-
ginales —aunque a veces lejanos a lo que se espera— estan presentes en
los intercambios colectivos. De esta manera, se da lugar a la construccion
de una posicién de autonomia por parte de los alumnos. Entendemos que
en esos intercambios se va transformando la percepciéon que los actores
tienen de si mismos y se va conquistando una nueva mirada sobre ellos
por parte de los otros.

La nocién de reconocimiento a la que hemos dado un lugar significa-
tivo en este articulo resulta clave para comprender el entramado cognos-
citivo-afectivo que deviene en condiciéon de posibilidad de la posiciéon de
autonomia respecto del conocimiento. Esta relacion reciproca entre alum-
nos y docente ubica a este Gltimo en la exigencia de reconfigurar su propia
relacion con el saber para hacer lugar a las propuestas de los alumnos
preservando al mismo tiempo la ineludible referencia a la produccion cul-
tural constituida histéricamente. En estos movimientos entre las ideas de
los alumnos y el saber transmitido, se juega para el docente una posicion
que toma en cuenta lo instituido y es al mismo tiempo instituyente. Toma
en cuenta lo instituido, porque debe ajustarse a las reglas del funciona-
miento escolar y del saber; puede devenir instituyente cuando implica una
produccién original para discutir, con referencia al saber, aquello que los
alumnos aportan.

Al desentrafiar la complejidad de la necesaria acciéon mediadora del
docente para habilitar la participacion de los alumnos en los intercambios
de las aulas, hemos ofrecido elementos para elaborar una mirada critica
sobre la concepcion del docente como facilitador de los aprendizajes. Efec-
tivamente, se omite en esta tltima el valor que tiene para la formacion de
los jovenes tanto el papel de la produccién cultural como la actividad pro-
ductiva que tiene lugar en los intercambios en las aulas. Esperamos haber
contribuido asi a la produccién de argumentos a favor de la irreductibilidad
de la ensenanza a procesos que pueden estandarizarse a través del uso de
recursos educativos que se proponen predeterminarla.

¢Cuéles son los interrogantes principales que consideramos que pueden
formularse al terminar este trabajo, respecto de las relaciones entre auto-
nomia y desigualdad en el proceso de ensefianza y aprendizaje?
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Ante todo, sobre la base del marco conceptual que hemos construido,
seria necesario indagar empiricamente en las salas de clase, en términos
de estudios de caso, el papel que juega para la conquista de la autonomia
de los alumnos el entramado entre reconocimientos reciprocos, inclusiéon
de las ideas propias que emergen en las interacciones y saber cultural.
Asimismo, habria que especificar las diversas modalidades en las que los
alumnos no entran en la escena del conocimiento, més all4 de las mostra-
das en este articulo.

Son numerosos los estudios que han indagado sobre el impacto de las
pertenencias socioculturales en las trayectorias escolares. Sin embargo, sa-
bemos menos acerca de las relaciones entre la construccién de una posiciéon
de autonomia con relacion al conocimiento en la escuela y la insercion pos-
terior de los jovenes en la vida social.

¢Cémo orientar la investigacion de las situaciones de ensefianza para
que las consideraciones realizadas acerca del caracter indisociable de los
componentes cognoscitivos y afectivos y el analisis de las modalidades de
reconocimiento estén presentes en las preguntas que se formulan?, équé
nuevos interrogantes se abririan y como se transformaria el conocimiento
ya producido al considerar la perspectiva mencionada?

Resulta imprescindible también estudiar cuidadosamente cémo se
constituye la posicion de autonomia de los docentes en las condiciones ac-
tuales del sistema educativo y politico de la Argentina, como asi también
reconsiderar las demandas de otras politicas ptblicas para contribuir a mo-
dificarlas.

Es necesario dialectizar las ideas de autonomia y desigualdad y, sobre
todo, plantear las dificultades que surgen al vincular los estudios de caso
con los procesos de conceptualizacion que los sistematizan. Y lo que no es
menor: indagar en las peculiaridades de la encarnacién de las nociones de
autonomia y desigualdad en el campo educativo, para evitar cierta trasposi-
cién simple y directa de categorias muy amplias de la filosofia y las ciencias
sociales, que podria dar lugar al desconocimiento de lo propio de las inte-
racciones con el conocimiento en las aulas.

Finalmente, las lineas de investigacion que acabamos de mencionar
requieren analizar y revisar con quienes sostienen las escenas cotidianas
de enseflanza en las aulas, los docentes, la pertinencia del marco concep-
tual desarrollado: ése reconocen ellos en la caracterizacion propuesta?, ése
podria reconfigurar el marco conceptual elaborado en un proceso de inter-
cambio colaborativo, de manera de orientar la investigacion incluyendo a
sus actores? Aca radica el mayor desafio que es necesario asumir.
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CAPITULO 8

Hacia la construccion de una posicion
auténoma de Ixs alumnxs en relacion
con los saberes escolares

Mariela Helman, Egle Pitton, Dana Sokolowicz y Axel Horn

EN ESTE ESCRITO SE PRESENTAN REFLEXIONES en torno a la llamada auto-
nomia de Ixs estudiantes en el contexto escolar. En primer lugar, presen-
taremos algunas consideraciones acerca de como concebimos la autonomia,
incluyendo distintas dimensiones involucradas en su definiciéon. En segundo
lugar, analizaremos algunas escenas escolares donde se han generado condi-
ciones pedagogicas didacticas particulares y se han puesto en préctica diver-
sas estrategias para promover la construccion de posiciones progresivamente
maés auténomas en relacion con el conocimiento y con la actividad escolar. Se
trata de situaciones que se desarrollan en organizaciones pedagbgicas parti-
culares que desafian los condicionantes duros del dispositivo escolar. Estas
provienen de distintas experiencias e investigaciones: las dos primeras se
desarrollaron en escuelas donde el Programa de Aceleracion lleva a cabo sus
acciones; la tercera es un recorte de situaciones desarrolladas en el marco de
un proyecto de investigacion de la Universidad de Buenos Aires, en escuelas
rurales de seccion multiple. Por Gltimo, ofrecemos algunas reflexiones acerca
de cuales son las condiciones pedagogico-didacticas que podrian contribuir
a la construccion de dichas posiciones en Ixs estudiantes.

ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE «LA AUTONOMIA»

El término autonomia forma parte del vocabulario escolar, circula cotidia-
namente en las conversaciones docentes para referirse a los grupos y a Ixs
estudiantes; también aparece utilizado en informes escritos, en boletines y
en descripciones narrativas: «son muy poco autéonomos, me llaman todo el
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tiempo; es muy auténomo con las tareas; seguiremos trabajando en la autono-
mia», entre otras. Menos frecuente, en cambio, resulta la pregunta respecto
de a qué tipo de acciones de 1xs alumnxs les asignamos ese término o, dicho
de otra manera, qué entendemos por autonomia de Ixs estudiantes en la es-
cuela: ése refiere a manejarse con las propuestas escolares sin solicitar ayuda
del docente?, ése trata de un atributo general del que disponen algunos su-
jetos?, ése aprende? y, en todo caso, écomo, donde, a través de qué acciones?

En resumen, si bien en buena parte del discurso pedagogico académi-
co y en materiales producidos por los distintos ministerios de Educacion
la cuestion de la autonomia de los estudiantes pareciera tener relevancia,
dentro de las escuelas se habla frecuentemente de autonomia e, incluso, se
la evaltia, pero, en general, no es tan habitual que se la tome como objeto de
analisis ni de trabajo en la ensefianza.

¢Coémo explicamos que un nifix que esta en su grado sin hablar, con la
cabeza gacha, «de pronto» quiera participar en la clase y levante la mano;
0 que un nifix que no se anima a dejar ninguna marca escrita en su carpeta
«un dia» comience a resolver el problema sin esperar que la maestra le dé
pistas o le confirme que lo est4 pensando bien?

Nos proponemos argumentar que estos cambios no son producto del de-
sarrollo espontaneo o efectos del mero estar en la escuela, sino que resultan
de un proceso de enseflanza que los tomd como objeto de trabajo. En otros
términos, analizaremos algunas condiciones pedagbgicas que promueven
la construccion de posiciones de mayor autonomia en Ixs estudiantes.

Retomando la persistente presencia del término autonomia en la escue-
la, son de hacerse notar las diferentes situaciones a las que se refiere sin
que, como ya se sefiald, se explicite una definicion posible. En este trabajo
proponemos tres sentidos de como puede ser interpretada. Se trata de di-
mensiones de analisis o de conceptualizacién que no son necesariamente
excluyentes, sino que muchas veces se van construyendo o desplegando de
forma entrelazada —en especial, los tltimos dos sentidos estan més estre-
chamente relacionados en el interior de la escuela—.

En primer lugar, la autonomia se vincula con el hecho de que muchxs
estudiantes asumen responsabilidades en actividades extraescolares. Estas
actividades fueron aprendidas por los sujetos en contextos no formales de
enseNanza para resolver problemas cotidianos e involucran otras tareas lle-
vadas adelante por los nifios y las nifias para colaborar con la comunidad de
pertenencia de los sujetos (Garcia Palacios, Hecht y Enriz, 2015).

Existe un segundo sentido de autonomia vinculado con el dominio de un
campo de conocimientos. En la escuela se transmiten conocimientos espe-
cificos pertenecientes a los campos disciplinares mas diversos y se espera
que Ixs estudiantes se apropien de un conjunto de ellos haciendo un uso
independiente de dichos saberes (Baquero, 1997). Estos conocimientos van
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desde operaciones matematicas abstractas hasta el dominio competente de
distintos géneros discursivos, ya sea de manera oral o escrita. Se sabe que
ese uso de los conocimientos impartidos por la escuela requiere un siste-
matico trabajo escolar que posibilite realizar de manera autbnoma procesos
cognitivos complejos que, en una primera instancia, se realizaron en cola-
boracioén o en practicas guiadas por otros (Baquero y Terigi, 1996; Baquero
y Limén Luque, 2001).

En tercer lugar, puede identificarse la autonomia referida al desarrollo
del trabajo escolar, con sus tiempos, sus pautas y sus regularidades. Ha
sido sefialado que el aprendizaje escolar no solo supone la adquisiciéon de
saberes disciplinares, sino que Ixs alumnxs deben adquirir un conjunto de
conocimientos de los modos especificos de la actividad en la escuela. Esas
particularidades del trabajo escolar que han sido denominadas de distintas
maneras (gramadtica escolar, forma escolar, oficio de alumno), méas alla de
la pertinencia de una u otra categoria, son evaluadas de diferentes formas
mas o menos explicitadas por 1xs docentes y, tal como mencionamos, no
siempre son consideradas como objeto de ensefianza.

En este trabajo, abordaremos estos ultimos dos sentidos de autono-
mia. En particular, las condiciones pedagogicas que habilitan y promue-
ven su construccion. Encontramos que en el discurso pedagogico estos
aspectos han sido trabajados de manera separada; en este articulo, propo-
nemos considerarlos como dos aspectos que, en las practicas escolares, se
producen de manera conjunta, aunque en ocasiones requieran propuestas
de trabajo especificas.

Desde nuestra perspectiva, es necesario tomar ambos aspectos como
objeto de trabajo en la ensefianza y ofrecer las condiciones para que todxs
Ixs estudiantes puedan manejarse con grados crecientes de autonomia en
las propuestas de la escuela. Al mismo tiempo, si esta pone a disposicion las
herramientas para aprender a ser autbnomx, eso supone, como todo apren-
dizaje, un proceso y no una checklist de «tiene o no tiene autonomiax.

Estos sentidos de autonomia no son considerados como un atributo
individual de un sujeto, sino, por el contrario, como una relaciéon social
que se da, en nuestro caso, en el contexto de situaciones educativas es-
pecificas; es decir, sujeta a transformaciones posibles en el marco de una
préctica (véase el capitulo de Sadovsky y Castorina, en este libro). La au-
tonomia asi entendida constituye una posiciéon en relacion con los conoci-
mientos, con Ixs otrxs, con unx mismx como aprendiz y con todo aquello
que compone la experiencia escolar. Indefectiblemente, debe ser pensada
desde su caracter situado y situacional, constituida bajo ciertas condicio-
nes institucionales y pedagodgicas. La dimension relacional abarca tanto
a Ixs otrxs sujetxs con quienes se interactiia como asi también a los con-
tenidos/objetos de conocimiento a propdsito de los cuales se construyen
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esas interacciones. Por otra parte, también advertimos la importancia de
que los sujetos puedan reflexionar sobre su propio proceso constructivo
como estudiantes. Es decir, que haya cierta «toma de conciencia» acerca
de hasta donde puedo solx y hasta donde puedo con ayuda; asi como tam-
bién qué tipos de ayuda (mediaciones) necesito para resolver determinado
problema (ées la lectura de un texto?, ¢es recurrir a una tabla pitagoérica?,
¢es pedir una ayuda de unx compafierx?).

En esta linea, sostenemos que lo que se ensefia no es la autonomia «en si
misma», no es el aprendizaje de la autonomia como si fuera un valor per se,
medido y evaluado en términos individuales. Mas bien nos interesa pensar
de qué manera en la escuela se generan condiciones que posibiliten la
construccion de posiciones progresivamente més autobnomas en tanto esto
permite a Ixs alumnxs asumirse como sujetos capaces de producir cono-
cimiento, de plantear preguntas, de resolver problemas, de reconocer qué
problemas atn no pueden resolver, de pedir ayuda cuando les haga falta, de
saber qué ayuda requieren en cada circunstancia, etc.

En relacion con las dimensiones que trabajaremos, consideramos que
hacerse estudiante es una acciéon que implica la mirada, la palabra y los
gestos de otrxs pero, a su vez, ciertos margenes de libertad o acciones para
poder asumir ese lugar. Es en esa accion conjunta que se va desplegando
una autonomia, que siempre es dindmica y en vinculo con otrx (sujeto, co-
nocimiento, artefacto cultural). Por ello, encontramos que nifixs y adoles-
centes que se muestran autébnomos para ciertas actividades requieren de
mayor acompanamiento en otras. En otras palabras, segtn las situaciones
varian sus grados de autonomia.

En este sentido, nos preguntamos coémo intervienen estos procesos de
mayor o menor autonomia en la participacion de la vida escolar, en la apropia-
cion estrictamente cognitiva. Podemos suponer entonces que el desarrollo de
procesos de autonomizacién tendré que construirse en el marco de situaciones
e intervenciones pedagogicas y didacticas que no escindan estas operaciones.

A partir de las definiciones de autonomia propuestas, nos preguntamos
cuales son las condiciones para que en las practicas educativas se propicie
la autonomia. Las situaciones que presentamos a continuaciéon exploran
distintas dimensiones de ellas.

LA AUTONOMIA COMO OBJETO DE TRABAJO ESCOLAR:
DE LA EXTERIORIDAD AL DOMINIO O HACER PROPIO
LO QUE ANTES ERA AJENO

En este apartado, presentaremos tres situaciones que provienen de fuen-
tes distintas. Las dos primeras se desarrollaron en el marco del Programa
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Grados y Grupos de Aceleracion' e ilustran parte del trabajo alli realizado
con el proposito de favorecer posiciones de mayor autonomia por parte de
Ixs estudiantes. En la altima, se retoman dos escenas de clase que tuvieron
lugar en el marco de una secuencia didactica disefiada colaborativamente
por maestras rurales y por un equipo de investigacion, con el propésito de
aprovechar las condiciones organizacionales planteadas por los plurigrados
en beneficio de los aprendizajes infantiles del sistema de numeracién. En
dicha presentacion trataremos de entramar la descripcion de lo desarrolla-
do en el aula con el anélisis de las condiciones que, entendemos, promueven
la construccién de una posicién progresivamente més autébnoma en rela-
cién con el aprendizaje escolar.

Situaciones de ensefianza en el marco
del Programa de Aceleracion?

Lxs estudiantes del Programa de Aceleraciéon son ninxs que tienen dos o
mas afios que la edad teérica definida para el grado que cursan. Sus trayec-
torias escolares estan signadas por experiencias de repitencia y/o periodos
de ausencia prolongados, lo que Flavia Terigi (2009) denomina trayectorias
desencauzadas. A sus condiciones de vida complejas, se le suma una esco-
laridad que no ha podido o no ha sabido responder a sus necesidades forma-
tivas. En su mayoria, son estudiantes que, a pesar de haber estado muchos
anos en la escuela, presentan desfasajes en sus aprendizajes y, en muchos
casos, modos disruptivos de habitar el espacio escolar. En este sentido, en la
posiciéon de alumnxs que han construido, también han intervenido las limi-
taciones del dispositivo escolar para dar respuesta a sus particularidades.
Compartimos la vision de Sadovsky y Castorina (véase el capitulo anterior
de este libro), cuando afirman: «El proceso a través del cual algunos estu-
diantes estando dentro del aula estan fuera de los sentidos que se van com-
partiendo transforma las diferencias en desigualdades» (p. 188). Conside-
ramos que esas modalidades de quedar fuera de la escena escolar también
fueron construidas en la escuela. En este sentido, la perspectiva de las tra-
yectorias escolares permite poner el foco en las condiciones institucionales

1. El Programa funciona desde 2003. Su propdsito es ofrecer una alternativa de pro-
secucion de la escolaridad en un tiempo menor que el que establece la progresiéon
un grado/un afo. Para ello, se conforman grados y grupos de aceleracion.

2. De aqui en adelante, el uso de la primera persona del plural representa, respecti-
vamente, al equipo docente a cargo de las experiencias del Programa de Acelera-
cidon o al equipo de investigacidn en escuelas rurales.
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y vincularlas con los recorridos que efectivamente realizan 1xs alumnxs en
el sistema; al mismo tiempo, abre la posibilidad de generar otras condicio-
nes para lograr otras experiencias escolares.

Como ya planteamos, en el trabajo que se lleva a cabo con estudiantes
de aceleracion se hace necesario generar condiciones que habiliten otras
experiencias escolares, tanto en lo que respecta a los aprendizajes como
a las formas de llevar adelante la convivencia. Estos aspectos resultan un
desafio, porque es preciso producir en Ixs alumnxs una suerte de ruptura
con lo que les viene ocurriendo en la escuela (Rossano, 2020); en particular,
con concepciones que portan de si mismos como aprendices a partir de sus
experiencias escolares previas (Kurlat, 2011). Tomando en cuenta, enton-
ces, las condiciones que organizan trayectorias, las opciones pedagbgicas y
didacticas asumidas se propone desplegar otras coordenadas —menos estu-
diantes por grupo para ir en busca de los puntos de partida en los saberes e
intereses de cada estudiante, un recorte particular en el itinerario propues-
to de ensefanza, la intensificacion del trabajo con algunos temas que se
consideran relevantes para aprender otros, el sostenimiento de interaccio-
nes varias y variadas con los contenidos y entre los sujetos— que posibilitan
distintas experiencias de aprendizaje.

ARMAR UN CAMINO SEGURO PARA HACER
CRECER LA AUTONOMIA

A continuacién presentaremos algunos ejemplos que ilustran el trabajo que
llevamos adelante con el proposito de favorecer la autonomia de Ixs estu-
diantes en el marco de las practicas de ensenanza. El interrogante prin-
cipal que nuclea estas reflexiones podria sintetizarse del siguiente modo:
¢qué acciones planificamos y ponemos en marcha para que lxs estudiantes
puedan conquistar posiciones de autonomia creciente?, ¢qué recursos po-
nemos a su disposicion para que, a través de ellos, y no necesariamente de
antemano, lo logren?

Un egje de trabajo que instalamos desde el inicio del Programa es la for-
macion de Ixs chicxs como estudiantes. Las historias escolares de 1xs alum-
nxs con sobreedad nos muestran que, si bien han estado muchos afios en la
escuela, existe cierta distancia con lo que la experiencia escolar les propo-
ne: ser estudiantes, aprender contenidos de distintas areas, convivir demo-
craticamente con otrxs, aceptar regulaciones propias de la institucion, etc.

Creemos que tornar objeto de ensefianza las particulares caracteristi-
cas que tiene ser estudiante de la escuela supone ofrecer claves para que
todxs puedan apropiarse de ellas (Helman y Fridman, 2007). Llevamos
adelante esta tarea de diversas formas, pero lo que estas tienen en comtin
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puede sintetizarse en dos caracteristicas: en primer lugar, se hacen mas
visibles y explicitos distintos aspectos relacionados con la propuesta de
ensenanza (los proyectos que se abordaran en el afo, los contenidos que
se propone que aprendan, los materiales y libros con los que se trabajara,
etc.) y con la organizacion del trabajo escolar (el horario de las clases, la
asistencia a la escuela, la agenda con fechas de entregas, etc.). En segun-
do lugar, el trabajo sobre estos aspectos se sostiene en el afio; es decir,
no son intervenciones que se plantean al inicio del ciclo escolar o en un
momento previo al abordaje de las propuestas de ensefianza, sino que
ocupan un tiempo particular de manera sistemética y entramada con los
contenidos de las areas.

¢En qué sentido podemos considerar que el trabajo sobre este eje co-
labora en la construccién de posiciones de mayor autonomia por parte de
Ixs chicxs? Fundamentalmente, porque brinda la oportunidad de que Ixs
estudiantes sepan también cual seré el recorrido de ensehanza propuesto,
lo que, a su vez, les permite mayor anticipacion y control respecto de este y
de lo que se espera de ellxs. Si tomamos en cuenta que lxs destinatarios del
programa son sujetos que, aun estando en la escuela, sostienen con ella una
relacion de baja intensidad (Kessler, 2007) o de distancia o ajenidad con las
propuestas, creemos que este abordaje posibilita un recorrido més cons-
ciente de lo que esté en juego en la experiencia escolar y, en consecuencia,
involucrarse mas como estudiantes.

El trabajo en este eje supone diversas acciones.? Veamos un breve ejem-
plo: al inicio del afio escolar, en un grado sexto/séptimo de aceleracion, la
docente arma un cartel con la distribucion de las materias en la caja horaria
semanal. Ese cartel esté en las paredes del aula, disponible para todxs, pero
cobra valor y sentido formativo con intervenciones tales como «Antes de salir
al recreo, fijense aca en el horario con qué materia vamos a trabajar la hora
que viene. Asi saben qué carpeta guardar y qué materiales dejar en la mesa».

Este tipo de intervenciones supone confiar en que ese tiempo escolar
que se «tarda» en brindar a Ixs chicxs claves para que puedan anticipar lo
que viene en la jornada Ixs ubica en una mejor posicion respecto de su lugar
como alumnxs, dado que comunica en forma mas explicita lo que se espera
de ellxs y el tipo de decisiones que deberan asumir como estudiantes. Soste-
nerlas en el tiempo tiene por propoésito que cada unx se apropie del recurso,
lo que permitira retirar la indicacion del docente y ganar autonomia en la
organizacion de la tarea.

3. Registro de las asistencias/inasistencias a la escuela; enseflanza del uso de la agen-
da para anticipar y planificar tiempos de estudio; presentacion de la agenda de lec-
turas; distribucién de tareas que colaboran con la organizacion del aula; entre otras.
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Otro ejemplo: en un grado de aceleracion cuarto/quinto, la maestra
les presenta a sus estudiantes el plan de trabajo de la primera parte del
afio: los contenidos principales y una posible distribucion en los meses.
Deja en un cartel disponible para todxs en el aula esa presentaciéon que
incluye, también, una foto de la portada de los materiales que usaran:
Trayectorias 1y Trayectorias 2.4 Incluye la foto de la tapa de Trayectorias
3, aclarandoles que «ese no lo vamos a trabajar hasta los ltimos meses,
tiene temas muy complejos...».

Aligual que en la situacién anterior, el sentido pedagogico de ese cartel,
en el cual la docente les cuenta el plan y hace mas visible el recorrido de
ensefianza propuesto, es hacer participes a Ixs chicxs de aquello que sera
objeto de trabajo. Al mismo tiempo, la progresion de la serie —en este caso,
1, 2 y 3— resulta un claro indicador de progresion en los aprendizajes. De
nuevo, el cartel puede ser un adorno del aula o puede cobrar potencialidad
si la intervencion docente lo pone en valor, muestra explicitamente que si
ya estan trabajando en el Trayectorias 2 es porque han avanzado y, en este
sentido, se ofrece como una herramienta mas para reconstruir una histo-
ria de aprendizaje y trabajo colectivo. La inclusion de la tapa del Trayecto-
rias 3 también tiene intencionalidad pedagodgica, en el sentido de ofrecer
una proyeccion que refleja avances en lo que se hizo y propuestas de lo que
vendra. Creemos que, de esta manera, se colabora mediante la generacion
de maltiples oportunidades para que Ixs chicxs se «suban» y construyan un
proyecto personal de aprendizaje que habilite otras formas de vincularse
con la experiencia escolar y de proyectarse a si mismxs como aprendices.
Hemos presenciado situaciones en las que Ixs chicxs preguntan con interés
a su docente «¢cuando pasamos del 1 al 2?», y también escenas en las que
la entrega del nuevo ejemplar se organiz6 como evento particular, sellando
el momento con una foto, un aplauso grupal e, incluso, autégrafos de las
autoras del material para el cuadernillo de cada estudiante.

En el caso del trabajo con grupos de aceleracion, que desarrollan sus
acciones fuera de la seccion escolar, ademés de la necesidad de generar una
diferencia significativa respecto de las experiencias escolares previas que
han transitado Ixs estudiantes (Rossano, 2020), se torna necesario produ-
cir algan tipo de continuidad entre el trabajo en ese espacio y el del grado
al que pertenece cada sujetx. Poniendo el foco en la autonomia de 1xs nifixs,
resultaria sumamente complejo —sino imposible— esperar que las relacio-
nes entre aquello que se trabaja en el grado y aquello que se trabaja en el
grupo quedaran a cargo solamente de 1xs estudiantes. De alguna manera, si

4. Disponible en <https://biblioteca-digital.bue.edu.ar/buscar?q=trayectorias> [con-
sulta: 4 de julio de 2025].
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la institucién escolar ubica al sujeto en la posicion de «estudiante que sale
algunas horas del grado para ir a trabajar con la docente del programa de
Aceleracion», creemos que también debe asumir la cuestion de como vincu-
lar los conocimientos elaborados en un espacio y en el otro.

En un trabajo anterior (Di Marco, Helman, Santos Vieira Palma, 2022),
planteamos la necesidad de construir esas articulaciones: una serie de con-
clusiones sobre la regularidad de la serie numérica, un ambiente alfabeti-
zador con palabras seguras que permiten escribir otras, unos consejos para
no confundirse con la escritura de algunos ntimeros, etc. La elaboracion
conjunta de este tipo de sistematizaciones (carteleras, conclusiones, suge-
rencias, etc.) son propias de los enfoques didacticos con los que se traba-
ja desde el programa. Ademas, refleja parte de lo construido en la clase y
supone una forma mas de encuentro de Ixs estudiantes con los conocimien-
tos, pues su produccion posibilita un nivel mas de elaboracion cognitiva: la
accion de pensar sobre aquello que se aprendi6. Apelar a estos materiales
permite reconstruir el recorrido didactico que se viene realizando, a la vez
que posibilita apoyarse en esos recursos para enfrentar otras situaciones
de ensefianza. Son carteles que sistematizan construcciones que solo son
posibles por las interacciones con los conocimientos y con Ixs otrxs. No son
solo ni fundamentalmente carteles, sino sistematizacion y materializacion
de una elaboracién cognitiva colectiva en la que el sujeto participo.

Como ya hemos mencionado, los grupos de aceleraciéon funcionan en otro
espacio que el del grado; entonces, en algin momento notamos que toda
esa produccion quedaba sistematizada en el aula del programa, pero que la
vuelta al grado no implicaba que Ixs estudiantes llevaran consigo ese recurso
ni que pudieran apoyarse en él, dado que, en general, las paredes de sus aulas
tienen otros materiales ligados a los contenidos de los grados que cursan.
Podriamos preguntarnos entonces qué ocurre con las sintesis en las que se
han volcado algunas sistematizaciones del conocimiento producido y que se
espera que funcionen como recursos para posibilitar nuevas elaboraciones
cuando regresan a sus grados y, mas profundamente, qué implica que un
sujeto construya o se apropie de un saber. Por ejemplo: ir a buscar informa-
cién en un cartel del aula supone un saber que fue construido en el marco de
la practica escolar y que, a su vez, posibilita posiciones de mayor autonomia
por parte de Ixs estudiantes. Que ese recurso pueda ser también utilizado en
otro espacio, como es el grado, implica contar con ese saber, pero también
poder transferirlo y, para que ello sea posible, se requiere —entre otras cosas—
que esa transferencia esté habilitada por el docente del grado

Consideramos entonces fundamental encontrar la manera de que esas
sistematizaciones fueran transportables; sobre todo, cuando algunos de sus
saberes se encuentran en puntos muy diferentes del trabajo que se realiza
en el grado de pertenencia.
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Surgio6 entonces la idea de armar una serie de objetos, los bolsilleros,
con palabras seguras y conocidas; con nombres de nimeros y también
con pasos para leerlos, con el proposito de que esos objetos fueran mo-
viles y transportables. Apostamos a que se volvieran instrumentos de
apoyo y de consulta («pistas», «atentis») para lxs chicxs en el espacio
del grado y también en las casas. Creemos que la potencialidad del dis-
positivo consiste en que esos objetos elaborados en el aula del programa
con Ixs alumnxs ya no son «de aceleracion», sino que son, fundamen-
talmente, del propio sujeto. Hay alli una posibilidad de ir apropidndose
de un recurso sencillo, al alcance de la mano —o del bolsillo del guarda-
polvo—, que permite ganar seguridad y mayor autonomia para enfrentar
otras situaciones de aprendizaje. Una vez mas, podemos observar que
la autonomia resulta un punto de llegada en el marco de una historia de
interacciones e intervenciones y no constituye un punto de partida o un
atributo del sujeto.

Para ilustrar el trabajo con los bolsilleros, presentamos una sintesis’ de
una propuesta de alfabetizacion inicial llevada adelante con un estudiante
en el contexto de pandemia.

En 2021, Mateo cursaba quinto grado de una escuela de la Ciudad Aut6-
noma de Buenos Aires (CABA) y se incorpord al programa de Aceleracion
que tenia acciones en su escuela, luego de anos de escolaridad muy intermi-
tente.® Esta situacion lo ubicaba lejos de los contenidos que se trabajaban
en su grado, pues su alfabetizacion inicial habia quedado interrumpida. En
general, en el aula se sentaba al fondo, apoyaba su cabeza sobre sus brazos
y se dormia. Es decir, quedaba completamente fuera de lo que alli sucedia.
Sus maestras no sabian como ayudarlo, en el contexto del grado, para que
avanzara en sus aprendizajes y es por ese motivo, y por la sobreedad del
alumno, que solicitaron su incorporacion al programa. Es asi que Mateo
comienza el trabajo con la docente de Aceleracion.

Durante un tiempo bastante prolongado, se neg6 a producir escrituras
por si mismo, pero, con mucho sostenimiento de la oferta y la confian-
za por parte de la docente, comenz6 a mostrar sus escrituras utilizando
letras moviles, cuya movilidad, justamente, permite no dejar «marcas»

5. El desarrollo completo de la experiencia fue presentado en relatorias del «Pro-
grama de Aceleracion: 100 volando. Una experiencia de alfabetizacion y algunas
reflexiones sobre nuestro trabajo» y en Semana Federal UNIPE (2021) por Di Marco
y Helman. Las imagenes que compartimos también corresponden a ese trabajo.

6. Incluso un afo no asistié a la escuela, ni fue posible contactarlo o sostener algun
tipo de continuidad.
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del error” Asi fue como, ademés de descubrir que en sus escrituras pre-
dominaba el esquema silabico, pudimos saber que a Mateo le interesaban
mucho las aves y queria aprender sobre ellas. Habiéndolo acordado pre-
viamente con su docente del grado, se le propuso entonces iniciar una in-
vestigacién para armar una muestra cuyos destinatarixs serian sus com-
pafierxs de grado. Con ese proposito comunicativo, comenzaron a crecer
las lecturas y las escrituras.

En ese contexto, la docente de aceleracion le propuso ir incorporando
al ambiente alfabetizador del aula de apoyo las palabras nuevas que iba lo-
grando escribir. Sin embargo, este instrumento no se encontraba en el aula
de su grado y, por esa razon, se nos ocurrié armarle un ambiente alfabeti-
zador mévil, de bolsillo, para llevar y traer de la escuela ala casay dela casa
ala escuela, generando un puente por el que Mateo pudiera ir transitando y
ganando autonomia en el dominio del sistema de escritura.

En el marco del proyecto de preparacion de la muestra sobre aves, la di-
namica que se gener6 consistia en que, frente al aprendizaje de la escritura
de una palabra nueva, Mateo la sumaba al abecedario del aula y también a
su alfabeto de bolsillo.

Estas me las sé

Fuente: Cuaderno del IICE, n° 14, Facultad de Filosofia y Letras, UBA.

El modo en que Mateo se apropi6 del bolsillero y, a partir de él, progres6
en el dominio del sistema, apoyandose para producir escrituras tanto en

7. A los fines de este articulo, estamos presentando un recorte para enfatizar las
condiciones que posibilitan la construccion de posiciones de autonomia. El trabajo
fue mucho mas amplio, complejo y sumamente artesanal. Por ejemplo, para que
Mateo comenzara a escribir se le inventd una «Pizarra para equivocarse», de forma
tal de habilitar el espacio para el error. Es decir, fue laborioso y tuvo muchos tropie-
zos o0 puntos donde no logradbamos avanzar.
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el grado como en su casa, nos permite reflexionar acerca de las condi-
ciones que generamos para que Ixs estudiantes logren avanzar. En este
caso, observamos que, cuando se ofrece un recurso y el sujeto lo hace
suyo, es posible ganar en autonomia y también en protagonismo en el
proceso de aprendizaje. Al mismo tiempo, advertimos que esas condicio-
nes no son generalizables, en el sentido de pensar que un mismo recurso
se convierte por su sola presentacidon en instrumento significativo del
cual se apropian todxs Ixs chicxs. De alguna manera, cuando disefiamos
recursos como este, creemos que son apuestas, dispositivos que pueden
funcionar o no, dado que el sentido se termina de construir con la apro-
piacion que hacen Ixs chicxs de ellos, o con su no-apropiacion, lo cual nos
invita a barajar y dar de nuevo. No es solo o principalmente el recurso,
sino el proceso mediante el cual se elabora; es decir, no se trata de una
receta o un machete que le pasamos al sujeto, sino de la construccion que
resulta del trabajo, la intervencion, el intercambio y la interaccion que,
luego, se materializa en una pizarra para equivocarse o en un bolsillero.
Los recursos son simples, la intencionalidad pedagogica que los moviliza
y los sostiene no lo es. En todo caso, lo que resulta generalizable es la ne-
cesidad de buscar a cada estudiante en el lugar que se encuentra respecto
de sus aprendizajes, deseos e intereses.

En la experiencia de trabajo con Mateo fue relevante descubrir que le
gustaba dibujar y conocer distintas clases de animales. El momento bisa-
gra fue cuando, al mirar algunas paginas con informaciones sobre loros,
coment6 que desde su casa escuchaba el canto de algunas aves y queria
saber cuales eran. Pensamos este momento como un punto de inflexion,
pues, cuando vamos en la bisqueda de los saberes, los puntos de partida
o los intereses de chicxs cuyos aprendizajes se encuentran més rezagados
0 a quienes la propuesta escolar les resulta muy ajena, encontrar un punto
de apoyo desde el cual proyectar abre muchas posibilidades para que esa
distancia se achique y los conocimientos crezcan.

La autonomia lograda como un punto de llegada, como un efecto de
haber conquistado un conocimiento valioso —en este caso, nada més ni
nada menos que el sistema de escritura—, a su vez, posibilit6 un cambio
de posicién como estudiante. Como se ve en la imagen, Mateo present6 la
muestra para sus compaiierxs, que conté también con la visita de una espe-
cialista en avistaje de aves a quien todxs Ixs chicxs entrevistaron.

Obviamente, el cambio de posicion como estudiante frente al grado,
frente al conocimiento y, fundamentalmente, frente a si mismo como
aprendiz solo es posible a través de un trabajo sostenido y sistematico, del
que estamos recortando apenas un fragmento a los fines de este articulo.
Aun asi, en las fotos de ese dia registramos algo de esto que considera-
mos un hallazgo. Al inicio de la actividad, cuando la especialista se estaba
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presentando, Mateo estaba sentado detras de una mesa.® En un segundo
momento, se fue desplazando hasta sumarse a la ronda, participando junto
a sus compaflerxs con las preguntas y esbozando bajito algunas respues-
tas que él conocia. Por dltimo, en un tercer momento, al volver del recreo,
aconteci6 que Mateo decidi6 sentarse al frente, a la par de la especialista, y
responder junto a ella las preguntas sobre aves.

Fuente: Cuaderno del IICE, n° 14, Facultad de Filosofia y Letras, UBA.

Para terminar este apartado, recordemos el inicio, el punto de partida: un
sujeto que estaba sumamente alejado de la mayoria de las propuestas de la
escuela. Literalmente, al fondo, durmiendo. Hacia fin de afo le pedimos
que escribiera un mensaje teniendo como destinatarios a otrxs chicxs a Ixs
que el afo siguiente les tocara aprender a leer y a escribir: «Hola soy Mateo
[...] Leer y escribir esta buenisimo. Podés leer libros de dinosaurios y escri-
bir cosas y mensajes. Yo hice una Muestra».

INTERROGACIONES QUE INCOMODAN: REORIENTAR
LA ENSENANZA Y ASUMIR LA INCERTIDUMBRE
COMO ENSENANTE A PARTIR DE LAS PREGUNTAS
DE LXS ESTUDIANTES

La siguiente experiencia se desarroll6 en 2018 en un sexto/séptimo grado de
Aceleracion. Era el segundo afio de trabajo con este grupo de alumnxs y su
altimo afio en la escuela primaria, razon por la cual uno de los principales
desafios que teniamos por delante? era que Ixs chicxs asumieran una posicion
mas autébnoma en las situaciones en las que se lee y escribe para aprender.
Respecto del vinculo con la lectura, habiamos notado mas avances en
relacion con la posicién crecientemente autbnoma que iban asumiendo Ixs
estudiantes como lectorxs de textos ficcionales y como lectores de textos para

8. Hasta el ultimo dia previo a la muestra, dijo que tal vez no asistiria.

9. El equipo docente estaba conformado por Corina Soria, Vanina Lépez y Egle Pitton.
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aprender Sociales y Naturales. Una primera decision fue intervenir sobre el
tiempo didactico: por un lado, otorgar mas horas semanales a la ensenanza
de cada una estas dos areas y, por otro, alternar la ensefianza de Naturales y
Sociales a lo largo del afo: en el primer cuatrimestre, trabajariamos conteni-
dos de Ciencias Naturales, y en el segundo, de Ciencias Sociales.

Luego de esa primera decision, nos surgieron nuevas preguntas, muchas
de las cuales nos inquietaron: ¢como habilitar que 1xs lectorxs pongan en
juego sus saberes y experiencias para interpretar un texto expositivo que
comunica conocimientos histéricos?, ¢qué condiciones pueden resultar
propicias para que Ixs estudiantes sean convocadxs a leer textos para es-
tudiar?, ¢qué lugar darles en la clase a la incertidumbre y la multiplicidad
de interpretaciones —propias de los procesos de lectura—, cuando el texto
comunica explicaciones sobre hechos y procesos sociales, politicos, histori-
cos que se espera que sean aprendidas por Ixs estudiantes? ¢Qué interven-
ciones de Ix docente promueven que la interpretacion de cada estudiante se
complejice, que «vaya mas lejos» de lo que llegaria en una lectura en sole-
dad? En términos de Teresa Colomer, cuéles serian las pistas para acceder
a distintos niveles de lectura, para atrapar lo que hay «tras las lineas», qué
informacion contextual ofrecer, qué y como «enlazar con el entorno actual
para hacer posible una comprension que conecte con lo que se sabe y piensa
sobre el mundo», qué sistematizar de los «descubrimientos para que sirvan
como futuros esquemas interpretativos; etc.» (2017: 12).

Tal como se detalla en un trabajo anterior (Pitton, 2024), el tema se-
leccionado fue el Holocausto judio como hecho histérico para comenzar a
comprender el nazismo. Nuestra expectativa como docentes era proponer
la lectura sobre el tema del Holocausto de manera tal que ese pasado —
tan lejano espacial y temporalmente para nuestras y nuestros estudian-
tes— permitiera conocer uno de los aspectos centrales en el devenir de los
Estados totalitarios: el lugar de la sociedad civil. Nuestro interés se cen-
traba en que lxs adolescentes se aproximaran a la idea de que los Estados
totalitarios requieren —para cumplir con su proposito— que la mayoria
de Ixs ciudadanos acomparie el proceso de estigmatizacion, persecucion y
exterminio de personas.

Alo largo del segundo cuatrimestre, mientras que en las clases de Cien-
cias Sociales trabajabamos con los cambios politicos y sociales del siglo
XX, en las clases de Practicas del Lenguaje leiamos El diario de Ana
Frank, con el proposito de que el «ir y venir» entre las lecturas de textos

10. El material del siglo XX forma parte de la propuesta curricular elaborada por
Direccion de Curricula del Gobierno de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires para
sexto/séptimo grado de Aceleracion.



HACIA LA CONSTRUCCION DE UNA POSICION AUTONOMA.... 227

expositivos y el relato de vida de una adolescente victima del Holocausto
ayudara a Ixs estudiantes a comenzar a imaginar y entender el nazismo
como fenémeno social y politico.

Decidimos que la lectura de textos extensos estaria a cargo de la maes-
tra y que el intercambio oral se organizaria a partir de algunas preguntas
abiertas para favorecer la recuperacion de informacion que Ixs estudiantes
valoraran como relevante. Partiamos del supuesto de que esas primeras
lecturas y el debate sistemético y sostenido generarian un marco de refe-
rencia desde el cual Ixs estudiantes tendrian mas elementos para poder in-
terpretar los distintos textos que se propondrian a lo largo de la secuencia.

En la primera situacion de lectura, la maestra leyé un texto que des-
cribe los cambios tecnologicos, sociales y politicos del siglo XX con el fin
de ubicar temporalmente el tema de estudio. Los estudiantes seguian el
texto con la vista, hacian preguntas, escribian palabras en los margenes
del texto que les ayudarian a recuperar su contenido como ayudamemoria
en el momento del intercambio oral. La docente aclard que los epigrafes de
las fotos lo leerian ellxs para si mismxs y luego comentarian. Al leer uno
de los epigrafes de la imagen del hongo atémico en Hiroshima, Sarahi, una
estudiante habitualmente poco interesada por los temas de estudio, pre-
gunt) si era cierto que iba a haber una Tercera Guerra Mundial. Sus com-
pafiexs sumaron comentarios mostrando que esa pregunta lxs atrapaba.
La docente, luego de sostener el silencio por unos segundos —seguramente
buscando qué responder a esa pregunta inesperada—, decidi6 «devolverles»
el problema al tiempo que se desviaba de lo previsto en la planificacion: «si
se preguntan por la posibilidad de una Tercera Guerra, es porque hubo una
Segunda Guerra Mundial, ¢ustedes saben como se llegd a esa situacion?».
Este giro en la clase generd que se reorientara la ensefianza hacia un acer-
camiento a las causas y al desarrollo de la Segunda Guerra Mundial.

Dar lugar a las preguntas de Ixs estudiantes y entramarlas con aquellas
que creiamos centrales para abordar el tema del nazismo fue un desafio
mas a lo largo del desarrollo de la secuencia. Considerando la pregunta
de Sarahi, resolvimos abordar la tematica de la Segunda Guerra Mundial
como contexto del Holocausto.

La pelicula El nifio con el Pijama a rayas (2008)"* nos permitié reponer
informacién que seria necesaria para interpretar los textos expositivos al
tiempo que llegar a su lectura y a El diario de Ana Frank con ciertas ideas,
preguntas y «sensibilidad» por el genocidio del pueblo judio. Entendemos
que ver la pelicula completa, tomar apuntes en forma de palabras o frases

11. Pelicula dirigida por Mark Herman, cuyo argumento estd basado en la novela
homdnima de John Boyne.
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que les resultaran significativas para luego hablar sobre lo que alli se narra
fue una condicion fértil para adentrarse en la historia e involucrar en la
problematica del Holocausto a estudiantes muy alejadxs del conocimiento
del tema.

Al terminar de ver la pelicula, abrimos un espacio de intercambio entre
espectadorxs. El siguiente fragmento ilustra la funcién que cumpli6 la peli-
cula: presentar el tema y generar en Ixs estudiantes preguntas «originales»
—imposibles de ser anticipadas por las docentes— que dan cuenta de que se
estaban involucrando:

Brian: Los alemanes los tenian como esclavos (varios asienten).

Maestra: Estaban obligados a estar ahi. Cuando no sos esclavo, ¢qué sos?
Brisa: Libre...

Maestra: En este caso, estaban privados de la libertad y estaban obligados a
hacer trabajos que no hacian cuando eran libres...

Sarahi: ¢Qué era el pijama?

Félix: Era como su DNI, tenian un ntimero...

Brisa: No entiendo por qué los judios no se fueron a otro pais...

Félix: éQuién es el que toma la decisién de que tienen que matar a todos los
judios?

Vicentico: ¢Hitler?

Sarahi: éPor qué hablamos de los alemanes y los judios? ¢Los judios... no
son alemanes?

Con estas preguntas, empezamos a pensar como se construye al «otro»
como amenaza y a buscar algunas respuestas a como una sociedad puede
ser influenciada hasta lograr aniquilar a quien se construyé como enemi-
go. Para ello, recuperamos los discursos en la pelicula sobre como eran
concebidos los judios por la poblacion que avalaba el régimen nazi, lo cual
colabord con la reformulacién de la pregunta: ¢no serd que nombrarlos
como si no fueran alemanes sirvi6 para que resultara mas facil verlos
como enemigos? Luego de un intenso debate, docentes y estudiantes con-
cluimos —a modo de hip6tesis— que al denominarlos «judios» se los ex-
cluia del «nosotros, los alemanes», una operaciéon del discurso que creaba
un primer paso para el exterminio.

Los saberes que circulaban en la clase no eran suficientes para respon-
der a tantas preguntas. En un escenario plagado de imagenes, inquietudes,
dudas y muy pocas certezas, era necesario buscar en textos de historia —en
papel y en pantalla— para reconstruir el Holocausto judio. Es que la lectura
«es una herramienta central en la ensefianza y el aprendizaje de la historia,
en tanto es un medio fundamental para acceder a las reconstrucciones de
esos “mundos ausentes” desplegadas en los textos» (Benchimol, 2010: 60).
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Esas lecturas, lejos de proponer textos simples, abordables individual-
mente y en soledad por Ixs estudiantes para responder luego a ciertas pre-
guntas previstas por las docentes, fueron situaciones compartidas entre
estudiantes y docentes. Los textos fueron seleccionados con el propoésito
de comprender la multicausalidad de los hechos, por lo tanto, eran nece-
sariamente complejos. Asimismo, esas lecturas —de textos, imégenes y pe-
licula— mediadas y entramadas con los intercambios verbales permitieron
elaborar colectivamente —entre estudiantes y docentes— un «cuestionario»
con preguntas abiertas que permiti6 ir a las diversas fuentes con un prop6-
sito lector genuino: buscar respuestas a las preguntas que surgieron de los
debates en la clase, las cuales convergian en el interés de comprender como
fue posible el Holocausto.

Dicho cuestionario estructurd la elaboracion de un trabajo practico para
el cual se recurri6 fundamentalmente a una pagina web previamente selec-
cionada por las maestras.’? Luego de sucesivas «visitas guiadas» a dicha
pagina y fuerte intervencion docente para leer, releer, ampliar lo dicho en
los diversos textos informativos, cuadros e iméagenes; luego de elegir aque-
llos que se leerian detenidamente, localizar e interpretar informacion que
serviria para pensar las respuestas, 1xs alumnxs aceptaron el desafio de
elaborar el trabajo en forma individual.

En la escuela, responder cuestionarios es una actividad habitual que
nuestrxs alumnxs tienen que aprender a resolver como parte de su formacion
como estudiantes. El desafio como docentes es que dicho cuestionario favo-
rezca a profundizar la comprension del tema, a establecer nuevas relaciones,
a abrir incluso a nuevos interrogantes. En nuestro caso, el desafio era que
Ixs estudiantes no solo localizaran correctamente la informacion teniendo
disponibles varias fuentes en papel y en pantalla, sino que decidieran como
elaborar la idea a partir de la informacion seleccionada; un desafio al que se
enfrentaban por primera vez. En este caso, la recuperacion de las preguntas
de Ixs estudiantes fue guiada por el proposito didactico de sistematizar algu-
nas ideas, entre ellas: équé son los campos de concentracion nazi?, ¢quiénes
fueron enviados alli?, équé hicieron los alemanes que no apoyaban a Hitler?,
¢qué paso con los campos de concentracién nazi durante la Segunda Guerra
Mundial?, épor qué hubo campos de concentracion fuera de Alemania?, épor
qué el sistema nazi de Hitler termin6 después de la Segunda Guerra Mun-
dial?, ¢qué se le quiere decir «<hoy» a alguien cuando se le dice «sos un nazi»?

Todxs Ixs estudiantes pudieron responder el cuestionario —dato por
demaés relevante considerando el punto de partida del grupo-: algunxs tra-

12. Véase <https://historiaybiografias.com/guerra2/> [consulta: 4 de julio de 2025].
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bajos con respuestas muy sintéticas y poco elaboradas; otros con ausen-
cias de informacion importante; otros con intentos valiosos de elaboracion;
otros con errores; algunos para retomar y seguir trabajando.

Luego de la elaboracion personal, nuevamente lo colectivo. Haber
completado el cuestionario individualmente, pero no en soledad (pues las
docentes intervinieron en la situaciéon de escritura para orientar a cada
unx con el fin de que todxs pudieran ser autores del trabajo), y hacer-
se cargo de las respuestas escritas, las cuales serian leidas para la clase,
fueron indicios de que lxs estudiantes se posicionaron como lectores au-
tonomos. Leer las respuestas para que Ixs autorxs buscaran coincidencias
entre las distintas versiones, volver a los textos cuando habia disidencias,
diferenciar dato de opinion, identificar qué informacion relevante falta-
ba, etc. fue un buen punto de llegada. Arribo al que llegamos luego de
un extenso tiempo didactico dedicado a la lectura y discusion sistematica
de un conjunto de textos sobre el tema, la articulacion de situaciones de
lectura individual, por parejas y colectiva, y la intervenciéon docente para
ampliar y profundizar la comprension del tema estudiado (Lerner, 2002);
todas ellas condiciones didacticas que habilitaron que lxs estudiantes
realizaran aproximaciones sucesivas al tema, volvieran a los textos con
distintos propositos a medida que elaboraban nuevos conocimientos y pu-
dieran reparar en aspectos que inicialmente no resultaban relevantes al
tiempo que conversaban sobre el contenido de los textos leidos. Este tipo
de condiciones «permiten también que circulen en la clase conocimientos
que al comienzo son elaborados solo por algunos alumnos y que, progre-
sivamente, se van volviendo patrimonio de todos» (Lerner, Larramendy y
Benchimol, 2012: 46).

En este mismo sentido, entendemos que el haber sostenido el trabajo
dos veces a la semana a lo largo de un cuatrimestre posibilité que aun 1xs
estudiantes méas rezagados pudieran anticipar en cada clase de Ciencias
Sociales cuél era el tema que se estaba trabajando, qué asunto estaba-
mos tratando de entender —como condiciones necesarias para relacionar
lo visto con lo nuevo que se propondria en la clase—, con qué materiales
iban a trabajar, qué tipo de trabajo hariamos. En ese tiempo, las paredes
del aula se poblaron de datos a los que recurriamos como ayudamemoria
para sostener el relato: la infaltable linea de tiempo, un mapa de Europa y
un planisferio, los afiches que ibamos completando a lo largo de las clases
(uno con los indicios de como se fueron cercenando los derechos de los
judios en Alemania y luego en Europa; otro con las causas y consecuen-
cias de la Segunda Guerra Mundial, etc.). A su vez, Ixs estudiantes tenian
su «cuadernillo» (Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, Ministerio de
Educacién, 2017) siempre disponible, donde dejaban sus marcas persona-
les con palabras que les resultaban significativas para recuperar el con-
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tenido de los textos, donde subrayaban las palabras e ideas que no enten-
dian y que serian retomadas en los intercambios orales.

En cuanto a las docentes, tolerar la incertidumbre, abandonar la ilusién
del control sobre todo lo que los estudiantes «deben» preguntar y «deben»
responder, imaginar, interpretar y aprender de un tema de estudio tal vez
pueda «soportarse» si se confia en que es esa misma incertidumbre la que
genera condiciones propicias para construir un escenario en el que docen-
tes y estudiantes asumen el riesgo de pensar, plantear problemas y tratar de
explicarlos. En este caso, la lectura y la escritura estuvieron al servicio de
propiciar la construccién de un sentido personal de lo leido, para lo cual se
generd un ir y venir entre lecturas, escrituras y discusiones. Volver al texto
a buscar indicios para avalar o desechar el sentido construido, argumentar
a favor de la posicion tomada, tomar apuntes de las explicaciones, escribir
aquello que no esta claro y es necesario seguir indagando colaboraron con
que los estudiantes asumieran una posicion de lectores autbnomos frente a
los textos de estudio al tiempo que, creemos, avanzaron en las explicacio-
nes del fenémeno historico.

En sintesis, las condiciones de ensefanza generadas (destinar un cua-
trimestre para el tratamiento del tema, proponer lecturas y relecturas de
textos expositivos y literarios desafiantes para abordar distintas dimensio-
nes del problema, mirar peliculas completas, propiciar intercambios verba-
les a propdsito de lo leido o visto, sostener la incertidumbre en la clase para
ir al texto con preguntas genuinas, solicitar la toma de apuntes de aquello
que resulta significativo o se necesita profundizar, redefinir la propuesta de
ensenanza en funcién de las inquietudes de Ixs estudiantes) han permitido
que Ixs adolescentes se involucraran con el tema de estudio y acudieran a
los textos —en papel y en pantalla—, porque necesitaban entender, y no solo
para responder a la demanda de las docentes. En otros términos, lejos de
proponer situaciones de lectura simples con textos acotados de facil y uni-
voca interpretacién, nuestra propuesta, exigente para estudiantes y docen-
tes, gener6 condiciones para que Ixs chicxs, ain en proceso de alfabetiza-
cion inicial, avanzaran en el conocimiento de los contenidos disciplinares al
tiempo que progresaban como lectorxs autonomxs en contextos de estudio,
al ir asumiendo paulatinamente mas responsabilidades frente a qué leer,
como leer y, sobre todo, frente a la propia incomprension.

Asimismo, reconocemos que esas condiciones para favorecer la cons-
truccion de autonomia como lectores requieren una posiciéon docente abier-
ta y flexible, pues implican navegar entre el control y la incertidumbre; es
decir, entre tener claramente definidos los contenidos y la propuesta inicial
de ensenanza y estar dispuestx a renunciar a ajustarse estrictamente a lo
previsto para dar lugar a las preguntas, inquietudes —pero también silen-
cios— de Ixs estudiantes, y, a partir de alli, reorientar la ensehanza.
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Situaciones de ensenanza en aulas rurales con plurigrado

INTERACCIONES ENTRE PARES EN EL PLURIGRADO
RURAL: APRENDER A AYUDAR Y ENTENDER COMO
PIENSA LX OTRX EN CLASES DE MATEMATICA

A continuacion, se presentan episodios de clase que se desarrollaron en el
marco de un proyecto de investigacion de la Universidad de Buenos Aires
que indaga los aprendizajes infantiles sobre el sistema de numeraciéon en
el contexto de las escuelas rurales pequeiias, organizadas en plurigrados.'s

La denominacién plurigrado y el término seccion multiple hacen refe-
rencia a un tipo de seccion escolar que agrupa a nifixs de grados diferentes
para cursar su escolaridad, a cargo de unx mismx maestrx. La organizaciéon
de las escuelas rurales pequenas en plurigrados consiste en una decision
administrativa —no pedagogica— que busca garantizar el derecho a la edu-
cacion en territorio de todxs Ixs nifixs del pais, en areas de baja densidad
demografica. Estas caracteristicas plantean un modelo organizacional para
el cual no se ha producido ni sistematizado un modelo pedagogico espe-
cifico* (Terigi, 2008). Los saberes pedagogicos y didacticos que se han
producido y difundido responden a las condiciones de la escuela estandar,
urbana y graduada.’s A las aulas plurigrado rurales se traslad6 el modelo
pedagogico de la escuela urbana monogrado, desconociendo su especifici-
dad (Ezpeleta Moyano, 1997; Juarez Bolafios, 2017; Padawer, 2008). Esto
plantea un problema pedago6gico-didactico particular: Ixs docentes deben

13. La seleccion forma parte de la tesis de Doctorado en Ciencias de la Educacion (Fa-
cultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires, en curso) de Dana Soko-
lowicz, que se desarrollé en el marco de los Proyectos UBACYT 20020130100491BA
(2014-2017) y 20020170100004BA (2018-2023), Secretaria de Ciencia y Técnica,
UBA, radicados en el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion (IICE),
Facultad de Filosofia y Letras, UBA, y dirigidos por Flavia Terigi.

14. El concepto modelo organizacional refiere a las restricciones planteadas por el
tipo de organizacién escolar que se encuentran predefinidas con anterioridad a la
instancia de enseflanza. El mode/o pedagdgico es aquella produccién didactica y
pedagdgica especifica para promover aprendizajes, bajo las condiciones plantea-
das por determinada realidad organizacional escolar. La distinciéon entre ambos
busca poner de manifiesto que el segundo no se deduce espontadneamente del
primero (Terigi, 2008).

15. Las investigaciones didacticas y la producciéon de conocimiento sobre la ense-
Aanza y el aprendizaje se desarrollaron generalmente en el contexto de la escuela
urbana (Castedo, Broitman y Siede, 2021; Escobar, Cobenas y Grimaldi, 2021). La
formacién docente no suele contemplar las particularidades que la educacién rural
ni el plurigrado plantean al trabajo de ensefianza (Escobar, 2021; Sokolowicz, Spin-
diak, Buitron, 2018; Brumat y Baca, 2015).
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encarar la ensenanza en secciones multiples, disponiendo de un cuerpo de
conocimientos didacticos referidos a las secciones simples, es decir, que no
responden a su realidad escolar (Terigi, 2013, 2021). Por lo tanto, 1xs docen-
tes que alli ensenan deben poner en juego distintas estrategias, saberes y
ensayos para conducir la ensefianza diariamente.*®

Las respuestas que lxs docentes han encontrado pueden delinearse
principalmente en las siguientes estrategias:

- Procedimientos apoyados en la sucesion u organizacion de la ensefianza en
cuasimonogrado, en los cuales se asignan actividades y contenidos paralelos
para cada grado. Lx docente va alternando su atencion directa sucesivamen-
te a cada uno de los grados que componen la seccion.

- Establecimiento de agrupamientos internos por ciclos, que retinen a nifixs
de grados consecutivos. Esto, de algiin modo, permite reducir la cantidad de
cronologias de aprendizaje que deben manejarse en simultaneo (en lugar de co-
mandar seis, una por cada grado; se reduce a tres, una por cada ciclo).

- Actividades diferenciadas para cada grado, pero que convergen en un tema
comun, por ejemplo, a través del trabajo por proyectos.

- Ensefianza individualizada centrada en materiales y en el autoaprendizaje.

La «autonomia de Ixs estudiantes» aparece en este particular contexto di-
dactico como uno de los criterios que en ocasiones emplean 1xs docentes
para agrupar a Ixs alumnxs de la seccién escolar y organizar la ensenanza.
A quienes pueden trabajar «mas autbnomamente», se les dan propuestas
para resolver de manera individual, que permitan a Ix docente centrar su
tiempo y su atencion directa en Ixs ninxs que asi lo requieran. Por lo ge-
neral, esto sucede con Ixs nifixs de grados inferiores que se encuentran en
proceso de alfabetizacion inicial.

Sin embargo, el plurigrado presenta condiciones potentes para ser ex-
ploradas en beneficio de los aprendizajes. Entre ellas, las interacciones
entre pares y las posibilidades de generar espacios de trabajo autorregula-
dos (es decir que no requieran la intervencion directa permanente del do-

16. Si bien en todas las aulas, incluso en las secciones simples monogrado, cada unx
de Ixs nifixs transita momentos diferentes en sus procesos de aprendizaje, las aulas
plurigrado, al reunir alumnxs que escolarmente estdn cursando grados distintos y,
por tanto, deben adquirir conocimientos curricularmente diferentes, plantean un
desafio cualitativamente distinto para Ix docente responsable de su ensefianza. Es
decir, a la heterogeneidad en los conocimientos propia de todo grupo escolar, en
este caso se agrega la exigencia de responder a la diversidad en las prescripciones
curriculares por grados. Tal como venimos sosteniendo, nos interesa destacar que
esta situacion no es responsabilidad de Ixs docentes ni busca culpablizarlxs. Por
el contrario, expresa un drea de vacancia en la produccién de saber pedagdgico.
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cente), que reinan a ninxs de distintos grado y permitan que cada unx de
ellxs avance en los aprendizajes segiin los conocimientos que tiene disponi-
bles y en relacion con los contenidos de su grado escolar.

Las préacticas de ensenanza habituales no consideran estas condiciones.
Por ello, para indagar estas cuestiones es necesario efectuar modificaciones
en algunos rasgos de la enseflanza usual. En la investigacién mencionada,
se ha disefiado una secuencia did4ctica sobre el sistema de numeracion,?”
de manera colaborativa, con un grupo de maestras rurales, para una sec-
cién de primer ciclo de la escuela primaria. Dicha secuencia se focaliz6 en
el trabajo con el contenido y en la promocion de interacciones entre pares.

Ahora bien, no todas las interacciones que se suscitan entre Ixs nifixs son
igualmente productivas en términos de los aprendizajes que son capaces de
promover. En este articulo, nos centramos en la pregunta por las ayudas que
Ixs alumnxs piden u ofrecen a sus compafierxs, al momento de resolver dis-
tintas actividades. A partir del analisis de las clases, encontramos que tanto
en las instancias de trabajo individual como en las de trabajo grupal Ixs nifixs
despliegan distintas estrategias para interactuar con sus pares a proposito de
la resolucion de una tarea matematica (Sokolowicz, 2024). Poder interactuar
con otrxs y que dichas interacciones resulten beneficiosas para los aprendiza-
jes de todxs implica reconocer las distintas posiciones de cada unx y los cono-
cimientos disponibles. Un ejemplo es poder pensar «como ayudar a 1x otrx»
sin darle la respuesta. Lograr esto significa hacer lugar para los tiempos de
Ixs companerxs y no ocupar ni tapar el lugar de 1x otrx.

A través de la siguiente actividad, tomamos como ejemplo una escena de
interaccion entre pares que se desarrolld en una de las primeras clases de
la secuencia didactica, referida al reconocimiento de las regularidades del
sistema de numeracion:

Fito eligi6 uno de los siguientes nimeros. Vos tenés que averiguar cual es,
utilizando la informacion que te dan las pistas. Tacha los que no son:

27 38 63 87

17. Se selecciond este contenido por su centralidad en la definicidon de las trayecto-
rias escolares, al constituir un instrumento de mediacion clave para los aprendizajes
matematicos posteriores (Terigi y Wolman, 2007). A su vez, la construccién de los
principios que organizan el funcionamiento del sistema (posicionalidad y base 10)
es uno de los contenidos mas complejos de aprendizaje en los primeros afios de
la escuela primaria (Lerner, 2005). Por ultimo, permite establecer relaciones con
otros contenidos del drea de matematica (como el eje operaciones, por ejemplo, lo
cual facilita el disefio de situaciones didacticas en las que converjan aprendizajes
referidos a los distintos ciclos de la primaria).
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Es mayor que 35.
Pistas <E No esté en la fila de los ochenta.

Es menor que 50.*®

La docente explico para todo el grupo en qué consistia la actividad, entre-
g6 a cada alumnx las fotocopias con las distintas pistas y luego cada unx
debia resolverla de manera individual. Sin embargo, resultaron de gran in-
terés los intercambios espontdneos que se suscitaron entre Ixs estudiantes.
Transcribimos a continuacién una seleccion de fragmentos que tuvieron
lugar durante el momento de resolucion de la tarea:®

Blanca P.: [superpuesta a la explicacion que la maestra le da a Azul]: Yo en-
tiendo pero no sé. ¢Qué dice, seno, aca? ¢Aca qué dice, se? Sefio... [La maes-
tra se aleja hacia otro grupo, no le responde].

Azul: Yo lo entiendo.

Blanca P.: Yo no entiendo porque no sé esta letra.

[..]

Blanca P.: ¢Qué dice aca, sefio? ¢Qué dice?

[..]

Blanca P.: Es que no entiendo.

Azul: Yo te ayudo. Es ese. Tacha ese.

Blanca P. [superpuesto]: No, es que...

Azul: Tachd estos.

Blanca P.: No, pero équé dice aca?

Carla: Yo si no entiendo... Tengo que leer...

Azul [a Blanca P.]: Veni, mira. [Lee] «Es mayor...».

Carla: Dice «es menor que 50».

Azul [lee]: «Es menor que 50». Es menor que 50.

[Luego las nifias contintian resolviendo e intercambiando. Comparan las
respuestas parciales de las tres y analizan juntas las informaciones de las
pistas hasta identificar el nimero correcto] (Clase 3, lineas 2.063 a 2.316,
seleccion).

Considerando estos intercambios, resulta interesante analizar las ayudas
entre pares que ocurren en torno a Blanca P. Las ayudas que ella solicita
se refieren principalmente a la lectura de las pistas escritas y, en menor

18. Extraida de Hacer Matemadtica en 2°, Saiz y Parra, p. 60.

19. Los nombres han sido modificados para preservar la identidad de Ixs nifixs. To-
dxs eran de 2° grado.
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medida, a su interpretacion. La nifia habia comprendido la consigna de
trabajo, sabia qué habia que hacer y como hacerlo. Expresa con claridad
que aun no sabia leer sola la letra imprenta mintiscula («yo no entiendo
porque no sé esta letra»). Es notable el modo en que Blanca P. es cons-
ciente del tipo de ayuda que si necesita (y de la que no). En otras palabras,
qué aspectos de la actividad puede resolver por si misma y en qué aspec-
tos requiere la ayuda de unx compaferx. Ella insiste y va precisando su
pedido de ayuda hasta que consigue lo que necesita (que le lean en voz
alta). Blanca P. registra y conoce dénde radica su «dificultad» en la reso-
lucién de la tarea, y puede distinguir en qué casos necesita que alguien le
lea lo que dice la pista (para luego resolver sola), y en qué casos, ademas
de lalectura en voz alta, requiere alguna aclaracion al respecto del signifi-
cado de dicha pista. Por el contrario, sus compafierxs registran un pedido
de ayuda y proceden, segtn el caso, a resolverle la actividad en su fotoco-
pia, a corregirselo sin que ella lo haya pedido o a darle alguna explicacion
numeérica sobre los asuntos involucrados en las pistas de la fotocopia. Es
decir, Ixs otrxs en muchos casos no logran escuchar la precisiéon de la soli-
citud de ayuda que efectta Blanca P. En este sentido, es interesante obser-
var como Blanca P. pide ayuda inicialmente («no entiendo»), la respuesta
de su compafiera que le dice qué tiene que hacer («tacha este») y como,
en funcién de esto, Blanca P. ajusta el tipo de ayuda requerida («No, pero
¢qué dice aca?»), referida exclusivamente a la lectura.

Al observar como lxs nifixs estan interactuando entre si e intentando
trabajar en conjunto, es posible pensar que grupalmente se va construyen-
do un modo de trabajo con autonomia creciente. Segin sea el aspecto o
contenido en cuestion, las relaciones que se construyen entre las nifias son
diferentes. En relacion con el contenido matematico, cada una puede in-
terpretar individualmente algunas de las informaciones brindadas en las
pistas. En otros casos, intercambian especificamente consultandose acerca
de qué significa que un nimero es mayor a otro, y recurren al cuadro de
ntmeros para identificar los que son mayores que 35 y menores que 50.

Por otra parte, el ejemplo permite visibilizar otro asunto central: no
es obvio ni evidente el modo de ayudar a unx compafierx. Tal como se
observa en las intervenciones resaltadas en itdlicas, ante un pedido de
ayuda, Azul responde indicandole lo que ella considera que es la respues-
ta correcta («tacha ese», «es ese»). En otros episodios similares, encon-
tramos respuestas del mismo estilo: unx nifix le indica a otrx cual seria
la respuesta sin explicar por qué o, incluso, interviniendo la hoja de una
compaifiera (sin preguntarle).

Tal como sefialabamos previamente, este tipo de interacciones no resul-
tan tan productivas para promover aprendizajes numéricos, ya que ningunx
de Ixs nifixs participantes revisa, reformula o cuestiona sus propios conoci-
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mientos. Quien resuelve en la hoja de unx compafierx sin argumentar ni ex-
plicar las razones de dicha respuesta o resultado esta replicando/copiando lo
mismo que resolvio en la hoja propia. Quien recibe y acepta dicha solucion,
en la mayoria de los casos, no llega a advertir las diferencias con la propia
ni a comprender por qué una es mas valida que la otra. Este tipo de anilisis
requiere reflexiones diferentes, en la mayoria de los casos con guia docente.
En este sentido, sostenemos que llegar a construir un tipo de interaccion
entre pares que permita revisar y complejizar los propios conocimientos es
posible en tanto y en cuanto se inscriba dentro de un proyecto de ensefianza,
sostenido en el tiempo. En esta secuencia didactica, una de las estrategias
que se busco construir junto con Ixs nifixs fue que para ayudar a otrx sin
decirle la respuesta es posible darle pistas. A este respecto, mencionamos un
breve episodio de intercambio entre dos nifias. Carmen (2° grado) marca en
la banda numérica° el 61, cuando en realidad estaba buscando el 31, y Mora
(1°) le dice «esta un poco mas para atras» (Clase 3, p. 75, linea 2.650). Esto
resulta interesante, ya que no solamente la nifia estaba atenta a lo que iba
pensando su compaifiera, sino que al notar su error procede a ayudarla dan-
dole una pista en lugar de tinicamente decirle que se equivoco o mostrarle
el ntimero correcto sin explicacién. Si nos detenemos en los conocimientos
que ambas estaban desplegando en esta escena, podemos mencionar que
Carmen se centraba en las unidades (que marca adecuadamente un nimero
terminado en 1), mientras que Mora centro6 su explicacién en el orden de la
serie (el 31 viene antes que el 61).

La posibilidad de promover interacciones entre pares que sean benefi-
ciosas para el aprendizaje contribuye a construir cierto tipo de autonomia
en relacion con la resoluciéon de las tareas y la validacion de las produc-
ciones. Al mismo tiempo, ofrecer una ayuda que sea de mayor elaboraciéon
también conlleva otro tipo de aprendizaje y de elaboracion cognoscitiva
sobre el contenido matemaético involucrado.

Resulta de interés presentar una escena del mismo grupo-clase para
analizar las condiciones didacticas desplegadas en otra de las actividades
(clase 9). La tarea consistia en cuantificar una coleccion y representar tanto
el resultado total como el proceso desarrollado por el grupo. La consigna
para Ixs nifixs era que debian averiguar cuanto dinero —ficticio— habia en
el sobre y anotar el resultado y como lo pensaron. Se organizoé la clase en
subgrupos de pares distantes (Santos Casana, 2006) en relaciéon con sus
conceptualizaciones sobre el sistema numérico.

20. La banda es un portador de informacidn numeérica gue se encuentra disponible
en las mesas de Ixs nifixs. Consiste en una tira en la que se presentan los nimeros
de la serie ordenados de Ten 1.
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Estas son las producciones elaboradas por los grupos para el sobre
namero 5,% que contenia $ 652 (6 de $ 100,5de $ 10y 2de $ 1):

Produccion Grupo 1 (Javier y Lucas, 3°):

@i o o0, £ cpppuno

Fuente: Sokolowicz, Proyecto UBACYT 20020130100491BA.

Producciéon Grupo 2 (Blanca P., 2°; Azul, 2°; Anabela, 1°):

@ 40’0{ Apo *40 L 4 7
0 0 X 100 7 100 +19p44, =
652] ! af/{OT’fL/,,/J +10 4 //?.7/,/

Fuente: Sokolowicz, Proyecto UBACYT 20020130100491BA.

Producciéon Grupo 3 (Carla, 2° y Mora, 1°):

EO v g o0 -
B o2

Fuente: Sokolowicz, Proyecto UBACYT 20020130100491BA.

En la puesta en comun, se le entrega a cada grupo la produccion elaborada
por otro de los grupos para que pueda interpretarla y compartirla con el
resto de la clase.

La decision de que todos los grupos tengan oportunidad de trabajar con
el mismo sobre permite que luego, en el momento de intercambio colectivo,
puedan contrastarse todas las producciones. En este sentido, es la actividad
en si misma la que ofrece una instancia de validacién (como el sobre tiene
la misma cantidad de dinero, todxs deberian llegar al mismo resultado; si
hubiera discrepancias, se pondria de manifiesto la necesidad de revision).
A su vez, la decision de que las producciones no sean socializadas por sus
autorxs promueve que Ixs nifixs deban interpretar elaboraciones ajenas.

21. El 5 que se observa arriba a la izquierda, en las producciones del grupo 1y 2, no
remite a la cuantificacidn, sino a la identificacion del numero de sobre.



HACIA LA CONSTRUCCION DE UNA POSICION AUTONOMA.... 239

Durante la puesta en comun la docente pretende reflexionar acerca de
dos contenidos matemaéticos: por un lado, las notaciones numéricas (su in-
terpretacion y su produccion) y, por otro, el proceso de cuantificaciéon. La
reflexion sobre las relaciones entre ambos es necesaria para la comprension
de los principios multiplicativos que organizan el sistema. A medida que se
avanza en los intercambios con Ixs nifixs, la maestra busca ir explicitando
y construyendo las relaciones entre los distintos modos de resolucion. Lo
expresa en el pizarrén de esta manera:

SOBRE 5

Lucas/Javier 652

Carla/Mora 6052

Blanca/Azul/Anabela 652= 100+100+100+100+100+100+10+10+10+10+10+1+1

| | | L

600 + 50 + 2

Las condiciones de la actividad permiten que no sea la docente la Gnica
que valida las producciones, sino que sus intervenciones durante el inter-
cambio colectivo se orientan a comparar las distintas representaciones
formuladas por los grupos. En la puesta en comn va pidiendo a distintas
alumnas que lean lo que han producido sus compafnerxs, mientras ella lo
registra en el pizarron.

Respecto de la primera cuestion, las notaciones, la consigna de anotar
la cantidad total, enfrenta a Ixs nifixs a la tarea de tener que producir una
notacion numérica, tridigita, en este caso. Al leer la produccion de otrx,
quien lee en voz alta pone en juego la interpretacion de una producciéon
ajena. Consideremos la produccion del grupo 3. Carla y Mora alcanzaron el
resultado correcto en forma oral («seiscientos cincuenta y dos») y al tener
que escribirlo lo hacen de una manera no convencional («6.052»). Cuando
sus companerxs deben dictarle a la docente el resultado de ese grupo, Lucas
lee: «Seis mil quinientos dos» y Azul: «Seis mil cincuenta y dos». Ambxs
atribuyen una denominacion oral del rango de los miles a una escritura de
cuatro digitos. Resulta interesante advertir que las autoras de dicha pro-
duccién la leen oralmente como «seiscientos cincuenta y dos», que era lo
que ellas habian querido representar inicialmente. No es sino a partir de la
interpretacion de sus companerxs que es posible promover la revision. La
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maestra copia la produccion original tal cual habia sido elaborada y luego
la compara con las otras notaciones —convencionales— de los grupos 1y
2. A continuacion, se reflexiona sobre como se anotan los distintos rangos
numéricos y, finalmente, corrigen la produccion.

Respecto de la cuantificacion y su representacién en el papel, al anali-
zar las tres producciones observamos que todos los grupos han alcanzado
el resultado correcto (652) a través de distintos procedimientos y estrate-
gias que resultaron validos. Ahora bien, la informacion provista por los tres
grupos es diferente.

La docente le pide a Azul que lea lo producido por el grupo 1: «¢Cémo lo
contaron? ¢Te dice ahi?» «Contamos cada uno», escriben Ixs nifixs del grupo 1.
¢Qué informacién nos dice esto acerca del proceso de cuantificacion? ¢Qué
si quedo anotado? ¢Qué falta? «¢Alguien tiene méas detallado cémo lo conta-
ron?», interroga la docente. Carla, observando el papel del grupo 2, responde
genéricamente «con cuentas». La maestra le pide que le vaya dictando cuales
son esas cuentas, para poder pensarlas entre todxs. En ese proceso, varixs
de Ixs nifixs comentan que «son muchas» y que «hay como mil de cien».

Después de anotar los calculos, invita al grupo: «Vamos a hacer como
haciamos hoy... éContamos?». Asi van avanzando en la serie oral a medida
que van sumando cada uno de los cienes/dieces escritos en la suma. La do-
cente registra en el pizarréon los totales parciales (se observa en la foto con
color rosa), reflejando asi la produccion del grupo 3.

Cuando la maestra dice «vamos a hacer como haciamos hoy», pone en
relaciéon ese modo de cuantificar con otras estrategias que ya habian cir-
culado en la clase. Construye asi una memoria didactica del grupo (en este
caso en la oralidad). Tanto en el intercambio oral como en las representa-
ciones escritas se van visibilizando y construyendo las relaciones entre los
distintos modos de contar/calcular, lo cual no es para nada obvio desde la
perspectiva de quien aprende. Justamente, el hecho de que detras de decir
«100, 200, 300...» esta implicita una suma es uno de los aprendizajes que
se pretende construir con este tipo de actividades.

A su vez, después de anotar los totales parciales, la maestra busca apo-
yarse en ellos para alcanzar la cuantificacién final y producir la notacién
convencional. «Ahora, lo leemos», propone a Ixs estudiantes senalando los
resultados en rosa. Asi, las complejas relaciones entre la numeracion habla-
da y escrita se ponen en primer plano. Las notaciones 600 50 2, permiten
visibilizar la composicién aditiva que tiene relacion con la oralidad.>?

22. No debe olvidarse que estas relaciones no son evidentes, lineales ni transpa-
rentes. Por el contrario, desentrafiarlas requiere un arduo trabajo de enseflanza. Al
respecto, véase: Wolman y Ponce (2013).
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En funcidon de los analisis desarrollados hasta aqui, es posible sostener
que los procesos de autonomia respecto de la validaciéon del conocimiento y
en las interacciones entre pares no se construyen sin Ix docente. De ningin
modo se pretende un corrimiento de la figura de Ix ensefnante, sino que ella
actuay retoma los conocimientos infantiles desde su reconocimiento pleno.

Tanto el modo de interactuar con otrxs como el poner en relaciéon dis-
tintas producciones no sucede de manera espontanea entre ninxs, sino que
requiere de un proceso de ensenanza que lo tome como objeto.

Deteniéndonos nuevamente en las condiciones didacticas que permi-
ten este tipo de aprendizajes, cabe mencionar algunas de ellas. En primer
lugar, que todxs Ixs nifixs participen —al menos en algunas instancias de
la secuencia didactica— de una misma actividad. Esto conduce a conside-
rar una segunda condicién: que las actividades permitan aproximaciones
diversas hacia un mismo objeto de conocimiento, que sea posible avan-
zar en la construccion de distintos aspectos del contenido, de diferente
complejidad. A su vez, las interacciones entre pares deben ser objeto de
ensefianza. Esto es, que sean tomadas como objeto de trabajo y de inter-
vencion docente explicita; pero que al mismo tiempo se ensefie un «modo
de trabajar con otrxs» que se logra poniéndolos en juego en la resolucion
de una tarea. En este sentido, la tarea en si misma debe requerir la re-
soluciéon conjunta. Interactuar con otrxs a proposito de la resolucion de
una tarea sobre determinado contenido escolar se vuelve condicion fértil
para promover la construccién de autonomia en distintos sentidos, tanto
en relacion con los quehaceres del estudiante como en relacién con un
dominio creciente sobre un objeto de conocimiento particular. Por ello,
sostenemos que, para aprender autonomia, se vuelve requisito realizar ac-
tividades con otrxs mediadxs por 1x docente. Por supuesto, estos aprendi-
zajes no son inmediatos ni faciles de construir. Es necesario ofrecer a lxs
estudiantes variadas situaciones en las que puedan poner en juego estos
modos de interaccion (con el objeto y con Ixs otrxs) de manera sistemati-
ca, en un proyecto de ensefianza a lo largo del tiempo.

REFLEXIONES SOBRE LAS CONDICIONES PEDAGOGICAS

A lo largo de este trabajo sostuvimos una interpretacion de la nocion de
autonomia de Ixs estudiantes, entendiéndola no como un atributo perso-
nal o como un punto de partida sino como una relaciéon social de activa
participacion en la escena educativa (véase Sadovsky y Castorina en este
libro). Pensamos, entonces, los distintos modos de estar mas o menos
involucradxs en las propuestas escolares inscritos en una trama colecti-
va en la que la institucion interviene. Dicho de otra manera, intentamos
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demostrar que, cuando se torna objeto de trabajo sistemético, la parti-
cipacion de Ixs estudiantes puede modificarse y aquellxs que parecian
estar sin estar logran conquistar posiciones de mayor dominio y prota-
gonismo en la escena escolar. Quisimos argumentar e ilustrar que dicha
participacion mas activa y genuina es producto del trabajo escolar y no
una condicion previa de este.

En este apartado nos proponemos dar lugar a una serie de reflexiones
en torno a las condiciones que posibilitan ese cambio de posicion; es decir,
la construccion de relaciones de autonomia creciente con el trabajo escolar.

Las situaciones presentadas se enmarcan en modalidades organi-
zativas particulares y poco extendidas de la escuela primaria: grados y
grupos de aceleracion y plurigrados. Sin embargo, entendemos que lo que
alli sucede, el conocimiento pedagbgico que se produce al desarrollar y
analizar las situaciones, puede resultar un aporte para el grado «comtn»
al que desde hace ya muchas décadas reconocemos y celebramos como
heterogéneo, pero que, al mismo tiempo, tan dificil resulta intervenir por
la tensién que implica abordar lo comun y lo singular en cada situacion
de ensefianza.

En las tres situaciones, se puso en evidencia la distancia en los distintos
puntos de partida de lxs estudiantes en relacién con los saberes escolares
tanto al interior de cada grupo como en lo tedricamente esperable por el
grado en el que se cursa. Identificar esa distancia, entender la particulari-
dad de cada estudiante en relacién con su posicion de alumnx, su punto de
partida en relacioén con cada contenido a ensenar es una de las tareas que
Ixs docentes tenemos por delante para disefiar y llevar a cabo las propues-
tas de ensefianza.

Buscar a cada estudiante en el lugar en que se encuentra en cuanto a
sus aprendizajes, intereses y deseos constituye un paso ineludible para
movilizar otro tipo de relaciones posibles con la experiencia escolar. En
este sentido, si partimos de la idea de que algunxs estudiantes sostienen
relaciones de ajenidad con lo escolar, creemos que para acortar esa dis-
tancia hay que acercarse, pero quien se acerca para acercar es Ix docente.
De esta manera, el reconocimiento constituye una condicién previa, un
punto de partida que no requiere ser comprobado, pero que organiza y
estructura la tarea docente.

Nos apoyamos en la tesis del Axel Honneth (2007), segtin la cual el reco-
nocimiento es condicion para el conocimiento:

El reconocimiento del maestro con respecto a las posibilidades cognitivas
de los alumnos, a su derecho a elaborar resoluciones propias, es previa y
constitutiva de la posibilidad de que estos produzcan ideas acerca de los
problemas escolares (véase Sadovsky y Castorina en este libro, p. 199).
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A su vez, el reconocimiento se apoya en la confianza (Cornt, 1999), en el
sentido de que, a la confianza necesaria y original de lxs nifixs hacia lxs
adultxs, Ixs segundxs deben responder devolviendo confianza en las capa-
cidades y las posibilidades de crecimiento de Ixs primerxs:

el niflo no tiene otra posibilidad de sobrevivir sino es teniendo confianza
en el otro y no tiene otra via para humanizarse [...] El nifio, teniendo esa
confianza, queda totalmente librado al poder del otro pero, en contraparte,
el deber del maestro es el de no reducirlo a esa impotencia. Se trata entonces
de responder a la confianza del nifio dando confianza al nifio [...] La ofrenda
que el adulto hace confiando en el nifo es lo que le permite creer en sus
capacidades (ibid.: 23).

Creemos que la relacion de ajenidad que sostienen algunxs estudiantes con
la escuela —y la escuela con esxs estudiantes— se contrapone con la idea
de pertenencia. En este sentido, sentirse parte de una practica colectiva
supone considerarse miradx y reconocidx por Ixs demas (Schujman, 2012).

Entendemos, entonces, de manera entramada las nociones de reconoci-
miento, confianza, pertenencia y autonomia, constituyéndose las tres pri-
meras como condiciones de posibilidad de la altima.

En este articulo se puso el foco en la autonomia de 1xs estudiantes como
una dimension de la tarea escolar que requiere trabajo docente. Ensenar a
Ixs estudiantes a construir una posicion autbnoma implica ofrecer variadas
situaciones de aprendizaje sostenidas en el tiempo en las propuestas de en-
sefianza en las diversas areas de conocimiento. De este modo, otra de las
condiciones que es importante analizar se refiere a la gestiéon del tiempo
escolar y de los tiempos singulares. La construccién de posiciones de mayor
autonomia involucra practicas y procesos disruptivos con las dinamicas ha-
bituales de trabajo escolar. Estos tiempos «de espera» incomodan y exigen
tanto a Ix docente como a Ixs alumnxs. Podria pensarse que es mas «rapido
y facil» responder la pregunta de unx alumnx o resolverle la actividad a un
compaferx que sostener el tiempo necesario que requiere identificar cual
es el cartel que me sirve para resolver la duda que tengo e ir a buscarlo, de
igual forma que producir una pista o una explicacion que sirva para argu-
mentar las propias ideas y comunicarlas a unx par.

Desde la perspectiva del trabajo docente en relacion con la autonomia
de Ix estudiante, al no concebirla como un atributo del sujeto ni una com-
petencia automaticamente generalizable hacia cualquier contexto, soste-
nemos que dentro de las condiciones pedagbgicas es necesario considerar
situaciones que promuevan el desarrollo de procesos de autonomizacion
a proposito de diversos contenidos especificos (por ejemplo, el sistema de
escritura, el holocausto o el sistema de numeracion), y a la vez ofrecer otras
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instancias en las que se tome como objeto la construccion de estrategias
vinculadas a la formaciéon del estudiante que abarcan y trascienden —al
mismo tiempo— los contenidos disciplinares.

Para finalizar, mencionamos otra de las condiciones institucionales que
hicieron posible desplegar las experiencias analizadas. Entre ellas destacamos
que en ambos contextos se destina un tiempo y espacio especifico para traba-
jar colaborativamente, tanto entre colegas docentes como en conjunto con in-
vestigadoras en educacion, capacitadorxs, asesorxs pedagogicxs. Sostenemos
que la construccion de estas instancias de trabajo resulta clave para promover
intercambios que permitan reflexionar sobre las practicas y disenar interven-
ciones que promuevan la construccion de autonomia de Ixs estudiantes.
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CAPITULO 9

Repensando el texto Defensa de la escuela.
Una cuestion publica, de Simons y
Masschelein. Una perspectiva latinoamericana

Fabian Gomez

AMENUDOSENOSADVIERTE sobrelaimportancia de considerarlos problemas
educativos desde una perspectiva propia y original al leer autores de otras
latitudes. Se destaca que no podemos abordar estos problemas de la misma
manera, ya que las circunstancias econémicas, sociales y culturales son dife-
rentes en paises europeos y latinoamericanos. También se reconoce la nece-
sidad de diferenciar el papel dela escuela en entornos urbanos versusrurales.
Sin embargo, a pesar de estas diferencias, nos hemos decidido a explorar
el texto Defensa de la escuela. Una cuestion piblica, de Maarten Simons
y Jan Masschelein (2014), ya que identificamos en él un problema comin:
la demanda para que la escuela aborde ciertas cuestiones pendientes pre-
sentes en la sociedad. Por ejemplo, situaciones de violencia familiar que
impactan en el ambito escolar y que a menudo requieren una articulacion
seria entre diversas instituciones e intervenciones adecuadas, asi como un
rol mas activo por parte del Estado.

En nuestro pais la extensién a la escuela secundaria de la escolaridad
obligatoria se gest6 como un derecho que genera en el interior de las practi-
cas escolares nuevas complejidades, interpelando su sentido. ¢Qué se debe
hacer en la escuela? ¢Qué debemos ensenar? ¢Debe ensenarse lo mismo a
todos y a todas? ¢Cual es la relacion entre el &mbito escolar y el del trabajo?

En el mundo globalizado, el modo de produccién capitalista propone
de manera cada vez mas imperativa que la escuela establezca lazos con el
mundo del trabajo, capacitando a los futuros trabajadores para realizar
tareas de manera eficiente en una época en la que la eficiencia medida en
términos de tiempo y dinero se torna el valor mas importante. Se le exige a
la escuela, ademas, ser un espacio de contencién de problematicas sociales
que se fueron agudizando, quizas en parte debido a la falta de recursos u
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otros factores intrinsecos no facilmente resolubles. Nos permitimos pre-
guntar en qué sentidos debe la escuela responder a estas demandas.

Coincidimos con Simons y Masschelein cuando hacen referencia al
hecho de que:

la actual crisis econdmica (y su efecto en el empleo, la pobreza, etc.) no tiene
absolutamente nada que ver con una falta de competencias o de esfuerzo
por parte de la poblacién (trabajadora), sino que es/ha sido causada en gran
medida por la especulacion capitalista (2014: 74).

Creemos que los paises latinoamericanos han padecido de una manera més
pronunciada esta crisis debido a su posicién periférica desde el punto de
vista geopolitico, aunque quede claro que eso sucede también en Europa.

En tal sentido, y aunque con diferentes matices, nuestra idea es que la
escuela como institucién sostenga una logica de la humanizacion frente a
una logica de la eficiencia.

Seguimos pensando como un ideal de lo escolar que una de sus funciones
mas importantes es la introduccion de los jovenes en la cultura. Entendemos
que en este momento también su sentido se pone en cuestion muchas veces
desde las propias voces de esos jovenes. La obligatoriedad de la educacion
secundaria permitié que muchos de ellos, en general provenientes de clases
relegadas, se alejen del trabajo infantil. Sin embargo, actualmente la escuela
no brinda soluciones frente a un futuro que para ellos se manifiesta incier-
to y amenazante. Desde una mirada hegemonica se intenta proponer que la
escuela debe facilitar herramientas que permitan el acceso de los jovenes al
mundo del trabajo. Sin negar que este es un aspecto importante, creemos
también que la escuela debe promover el gusto por diferentes saberes que no
aparecen en los medios masivos. También debe promover habitos de estudio
y dedicacion que son imprescindibles para la adquisicion del conocimiento y
para lograr obtener empleos mejor calificados.

LA TENSION ENTRE LAS IDEAS DE LA ESCUELA
COMO LUGAR DE REPRODUCCION DE LAS DIFERENCIAS
SOCIALES Y EL CONCEPTO DE SUSPENSION

Al pensar el sentido de lo escolar en la actualidad, creemos oportuno pro-
blematizar el vinculo existente entre la sociedad, sus transformaciones y
las practicas al interior de la institucién escolar. La historia de la educacion
nos muestra que las instituciones de ensehanza han sido permeables a las
transformaciones sociales. Al mismo tiempo, las instituciones pueden re-
sistir o facilitar esas transformaciones.
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Se ha estudiado la institucion escolar pensando las relaciones entre
la sociedad y las practicas escolares, considerando fundamentalmente la
influencia que el poder establecido y la sociedad tenian en estas practi-
cas, como emergente o pensando a la escuela como un aparato ideologi-
co del estado (Althusser, 1988). Sin desmentir lo dicho por estos autores,
también es posible pensar la escuela como espacio de resistencia que se
proyecta desde el interior de las practicas escolares hacia el resto de la
sociedad. Consideramos la idea de suspension de Simons y Masschelein
(2014) como un proceso que permite la aparicion de ciertas posibilidades
de transformacion, ascenso social y subjetivaciéon. Este altimo enfoque
es el que queremos sostener en este texto, abordando esta idea desde una
mirada critica, ya que la suspension no es algo que se da sin un gran traba-
jo de quienes habitan las instituciones escolares. Apoyamos su iniciativa
considerando que ha establecido un nuevo punto de partida para pensar
problemas en torno a la educacioén en la sociedad actual, tomando como
eje el valor de lo comun y de lo publico.

En un momento en el que se hace un excesivo énfasis en el vinculo entre
educacion, trabajo y produccion, nos parece necesario indagar sobre las re-
laciones entre las practicas escolares y la sociedad. Esto permite ampliar
perspectivas teniendo en cuenta este momento tan particular y complejo del
mundo y de nuestro pais. El texto de Simons y Masschelein piensa a la escue-
la como posibilidad de participacion en un espacio nuevo para sus habitan-
tes; un ambiente fuera del hogar parental en el que es posible dejar atras el
pasado de los jovenes para que se conviertan en estudiantes. No se espera que
los estudiantes participen en la sociedad de un modo directo y productivo.

Tal como los autores mencionan, la etimologia de la palabra escuela pro-
viene del griego skholé (ooAr)), cuya traduccién podemos asimilar a ocio
o tiempo libre. Su sentido esta vinculado a la idea de contemplacién inte-
lectual, propio del ideal de la sociedad aristocratica griega. No debemos
olvidar que para los griegos la idea de utilidad practica tenia una connota-
cién vinculada a los quehaceres de la vida diaria destinados a los esclavos
o a las clases mas bajas que no accedian a este tipo de educaciéon. Quizas
lo recién mencionado haya contribuido a la aparicion en la antigua Grecia
de la geometria y de la matematica en general como disciplina deductiva,
como un ejercicio del pensamiento emparentado con la filosofia, sin utili-
dad inmediata.

Este valor es el que rescatan Simons y Masschelein en su texto:

Por esta razon, la escuela siempre significa una relacion con el conocimiento
por el conocimiento mismo, y a esto lo llamamos estudio. En la escuela, el
lenguaje de las matematicas se sostiene por si mismo —las formas de su incor-
poracion social quedan suspendidas—y, precisamente por ello, se convierte en
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materia de estudio. Del mismo modo podemos hablar de las destrezas, en la
escuela, como préactica de las destrezas por si mismas. Por eso la escuela es el
lugar y el tiempo para el estudio y para la practica: actividades escolares que
pueden alcanzar un significado y un valor en si mismas (2014: 18).

A diferencia del proyecto aristocratico griego, el proyecto escolar de la Mo-
dernidad se caracterizé por su masividad, un ambicioso plan de ensefiar
todo a todos, segtin la frase de Comenio en su Diddctica Magna. Simons
y Masschelein sostienen que este fue un primer intento de domesticacion
de la escuela, que la puso al servicio de un proyecto politico. Sin embargo,
creemos que fue la gran posibilidad de extender el conocimiento a la mayo-
ria de la poblacion. Se debe observar que de manera inédita en la historia
crea un paréntesis en los ninos de todas las clases sociales a la presion de
la necesidad econémica y social que se les imponia en otras épocas, gene-
rando la categoria de infante. En nuestro pais, la Ley 1420 muestra que la
masividad y la obligatoriedad del proyecto escolar contribuyeron a la cons-
titucion de la categoria de ciudadano.

Pierre Bourdieu (1999) sostiene que el tiempo libre es una condiciéon ne-
cesaria para la existencia de todo quehacer intelectual, lo cual excluye a las
clases menos favorecidas que no disponian de esa posibilidad. Tampoco
debemos olvidar que en la escuela este tiempo libre esta siempre asociado a
un proyecto politico enmarcado en un contexto social e historico. Ademas,
cada institucion en la que tiene lugar desarrolla una impronta singular que
condiciona las practicas que alli se desarrollan.

Tal como recién mencionamos, entendemos que un proyecto de esta na-
turaleza se encuentra condicionado por los valores que prevalecen en una
sociedad en un lugar y tiempo determinados (por ejemplo, la sociedad euro-
pea de la revolucién industrial atravesada por presiones y transformaciones
que hacian eco al interior de las practicas en las instituciones).

A partir de la influencia de la revolucién industrial y la revolucién fran-
cesa, comienza a pensarse en diversas latitudes en una educacién para
todos. No solamente se trataba de la necesidad de disciplinar a las masas,
sino ademés de generar una educaciéon que diera lugar a una ensefanza
comprensiva que, entre otras cosas, permitiera el uso y la reparacion de
maquinarias. También se comenzaron a gestar gradualmente los sistemas
educativos nacionales (Hobsbawm, 1964). El «Informe Faure» de la Unesco
sefala «que la revolucion industrial, a medida que alcanza un nimero
mayor de paises, exige una expansion de la educacion y lleva consigo la apa-
ricion del concepto de instruccion universal y obligatoria, histéricamente
unido al de sufragio universal» (Faure et al., 1973: 58).

Es en esta linea que a finales del siglo XIX en Occidente surgieron co-
rrientes pedagogicas que cuestionaron la educaciéon de caracter enciclo-
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pédico y autoritario. En su lugar se propuso una educaciéon mas practica,
colaborativa y activa. Entre varios pedagogos que hicieron hincapié en la
necesidad de esta reforma, podemos tomar como referencia a John Dewey
en Estados Unidos y Célestin Freinet en Francia.

Como ya hemos mencionado, durante el siglo XX muchos autores han
analizado a la escuela como institucion desde una posicion critica. Particu-
larmente a partir de la década del sesenta, autores como Louis Althusser
(1988), Bourdieu y Jean-Claude Passeron (1977) o Basil Bernstein (1996),
entre otros, afirmaron que la escuela es un lugar privilegiado para perpe-
tuar relaciones sociales desiguales, generando un aporte valioso en aquella
época. Sin embargo, creemos que, en este momento, la escuela puede, por
el contrario, amortiguar la reproduccion de la desigualdad generando un
espacio de resistencia a ese destino en un mundo cada vez mas interco-
municado en el que los medios masivos son formas efectivas de control.
La sobreabundancia de informacién produce paraddjicamente un profundo
aislamiento de los individuos y un mayor culto del individualismo y genera
un control cada vez més efectivo de las subjetividades por parte de los
medios hegemonicos. La escuela puede ser un espacio que propicie el efecto
de construccion de algo distinto frente al discurso hegemonico, una nueva
identidad en comun.

Althusser (1988) propuso la existencia de aparatos ideolégicos del
Estado que generaban control social desde sus instituciones. Esta idea sigue
vigente, ya que no hay control social posible sin Estado, pero también cree-
mos que en este momento historico los medios de comunicacion y las redes
sociales funcionan como aparatos ideologicos del Mercado que sutilmente
y de manera eficiente nos proponen modelos de deber ser que se ajustan a
una logica de globalizaciéon y consumo. Las empresas de telecomunicacio-
nes, las agencias de noticias y las industrias del entretenimiento conforman
un s6lido mercado mundial. Han entrado a integrar los intereses de otros
sectores como parte de politicas explicitas de expansion global y diversifi-
cacion (Valderrama H., 2004). Por lo tanto, es necesaria mas que nunca la
preservacion del espacio publico. Entendemos que el espacio publico puede
ser el lugar en el que se le da oportunidad a aquello que no se presenta como
atil en lo inmediato, con brillo de éxito o rentable en términos econémicos.
Puede ser también la oportunidad de trasmision de los bienes culturales y
de «reunir a los jovenes en torno a “algo” comin, es decir, en torno a algo
que se manifiesta en el mundo y que se hace disponible para una nueva
generacion» (Simons y Masschelein, 2014: 4).

Por otro lado, tal como estos autores mencionan, Ivan Illich (1974) en-
tendi6é que el conocimiento institucionalizado que se transmite en la es-
cuela es ineficaz y propuso su desapariciéon de un modo radical para darles
paso a otras formas de ensefianza. Esto parece cobrar vigencia en un
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mundo en el que la virtualidad se posiciona como una salida ventajosa, una
forma eficiente de transmitir informacion, ya que reduce costos en tiempo
y dinero. Sostenemos frente a esta mirada que la escuela cumple funciones
muy relevantes, ademas de la transmisién de informacién. Cumple un rol
fundamental en la socializacion y en la construccion de subjetividad y vo-
caciones en relacion con los bienes culturales de la sociedad. Retomaremos
mas adelante este punto haciendo referencia a los perjuicios ocasionados
por la ausencia de presencialidad como efecto del aislamiento por la pan-
demia del Covid-19.

En América Latina, con el viraje ideoldgico producido al final de la
década del setenta, las dictaduras militares propiciaron el retorno al orden
conservador que impacto en la sociedad y en la escuela. Surgen la censura y
el silenciamiento de voces opositoras a los regimenes militares, las persecu-
ciones y la desaparicion de personas. Durante ese periodo, la educacion se
caracteriza por una impronta fuertemente disciplinante y una perspectiva
técnica de los contenidos curriculares y de las didacticas (Pineau, 2006).

En el mundo desarrollado, las transformaciones politicas, econdémicas
y sociales que comenzaron en los ochenta, la caida del muro de Berlin y
la disoluciéon de la Union Soviética dieron paso a una mirada neoliberal
de la economia que hizo eje en la productividad y en la eficiencia. En el
comienzo del presente siglo, este enfoque se extiende a la educacion. Or-
ganismos como la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Eco-
némico (OCDE) sugieren que la escuela debe preparar a los jovenes para
el mundo del trabajo.

Combinar la ensefianza en las aulas con la capacitacion laboral practica y
con otras politicas activas del mercado laboral que proporcionan formacién,
[sic] ayuda a preparar mejor a los estudiantes para el mundo del trabajo. La
educacién dual tanto en habilidades interpersonales como [sic] competen-
cias técnicas es fundamental, no solo en el ambito de la educacién y forma-
cion téenica y vocacional, tanto en enseflanza secundaria como en la supe-
rior, sino también en la educacioén académica, para ofrecer a los estudiantes
mejores perspectivas de empleo (OCDE-Cepal-CAF, 2016: 39).

De este modo se proponen programas que combinan ambos dmbitos, pri-
vilegiando la ensefanza de habilidades y competencias a la de contenidos
culturales. Se pretende dar paso a una logica de logros individuales soste-
niendo que el ascenso social y el bienestar de los y las jovenes de las clases
menos acomodadas estaran dados por su adaptabilidad a los cambios ver-
tiginosos de la sociedad y el mundo y en su habilidad para resolver proble-
mas. La abundancia y disponibilidad de informacién en las redes y en los
medios de comunicacién destronan a la escuela de su rol privilegiado de
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transmisor de la cultura. Por lo tanto, segtin este enfoque, su funcion debe
ser revisada y repensada para preparar a los jovenes para los desafios de
la vida adulta, que consisten no tanto en disponer de informacion, sino en
utilizarla en el logro de propésitos especificos.

Es en este contexto que aparece el escrito Defensa de la escuela... (2014).
Entendemos que esta mirada busca responder a los cuestionamientos de la
década del setenta mencionados anteriormente y también refutar lo que los
autores llaman «intentos de domesticaciéon de la escuela», que tienden a
asimilar la nocion de vida a la de produccién y consumo e insercion en el
mercado laboral. El texto de Simons y Masschelein, ademés, debate con
quienes demandan una renovacion en las modalidades de ensefianza y en
el rol de la escuela como transmisora de cultura.

Simons y Masschelein sostienen que la escuela, por ser una invencion
historica, puede desaparecer (2014: 4). Pero eso también significa que
puede reinventarse. Ponen de relieve la vigencia de la institucion escolar
al considerar que una de sus funciones mas importantes tiene que ver con
el logro de la suspension. En este escrito intentaremos caracterizar esta
nocién retomando el abordaje realizado por estos autores, a la vez que
intentaremos realizar un analisis critico de ella pensando en sus alcances
y sus limites.

Nuestra intencion es formular preguntas que nos inviten a pensar en
este concepto y en su condicion de posibilidad. Creemos que la mera exis-
tencia de la institucién escolar no la garantiza. Eso significa que ciertas
condiciones de contexto hacia su interior la facilitan o la dificultan. Pensa-
mos en ese concepto como un espacio a construir en el que participan los
actores institucionales y la comunidad.

ALGUNAS CONSIDERACIONES
SOBRE LA IDEA DE TIEMPO LIBRE

La escuela griega, la escuela moderna y la actual no son las mismas en su
concepcion, en su génesis y en sus practicas. Aceptar esto permite com-
prender que las reglas en cada uno de estos ambitos fueron cambiando y
que podran y deberan seguir haciéndolo. Eso es asi debido a que la sociedad
y la institucion escolar desarrollan un didlogo permanente e insoslayable.
Esta diferencia entre las escuelas distingue de manera particular el concep-
to de suspension en el dispositivo escolar moderno, en la institucién escolar
actual y aun también en cada escuela en particular.

Consideramos que es tarea de los integrantes de la comunidad escolar
establecer vinculos entre estudiantes y escuela construyendo sentidos para
habitarla y transitar por ella. La construccion de sentido se realiza en el con-



258 LAS RELACIONES ENTRE DESIGUALDAD Y CONOCIMIENTO...

texto de las relaciones entre estudiantes y docentes, adquiriendo capilaridad
al interior de las instituciones. Entender que la suspension es una metafora
acerca de la especificidad de las practicas escolares es un horizonte a transi-
tar y en ese sentido no es una presencia ya constituida. De alli que se la puede
visualizar como un concepto potente para pensar el logro de la igualdad y
también de la subjetivacion y de la identidad en la comunidad educativa.

¢EN QUE CONSISTE LA SUSPENS/ION?

Simons y Masschelein entienden en principio la nociéon de suspensiéon como
la posibilidad de socializacion en un espacio artificial generado entre la so-
ciedad y la familia parental.

Pensamos que la idea de suspension debe interpretarse como metafora,
ya que la historia y el origen de los actores de la escuela estan presentes en
sus intervenciones. Eso significa que la naturaleza de los didlogos y las inte-
racciones que surjan se veran influidos por esa historia. También creemos
que el tiempo libre en la escuela, tal como los mismos autores mencionan,
se encuentra sometido a reglas y genera exigencias en los sujetos que habi-
tan ese espacio. Como recién mencionamos, los estudiantes provienen de
diferentes entornos sociales que pueden facilitar o dificultar su desempeno.
Desgraciadamente, en nuestro pais algunas veces la escuela confirma de
antemano el destino de estudiantes que provienen de hogares carenciados y
con problematicas sociales. Por esta razon nos parece oportuno adicionar a
la idea de tiempo libre que los autores mencionan una instancia de recrea-
cion. La palabra recreacion puede evocar, a la par de tiempo libre, la idea de
re-crearse en tanto oportunidad de generar huellas en la subjetividad que
trasciendan aquellas propias del vinculo familiar proximo. Permite ademas
que sus protagonistas, los y las estudiantes, puedan apropiarse de formas
de conocimiento descontextualizado que son caracteristicas de ese &mbito
y no se dan normalmente en otros.

En la vida cotidiana utilizamos conocimientos que provienen de la cultura
con una finalidad fundamentalmente practica. Por ejemplo, podemos hacer
que un auto arranque y funcione sin llegar a comprender cabalmente por qué
ocurre o como es posible. En la vida cotidiana nos centramos en obtener infor-
macién que pueda ser utilizada rapidamente de manera practica. Utilizamos
la noci6én de proporcionalidad al calcular un descuento en el supermercado,
pero no es esperable que en ese ambito nos propongamos reflexionar acerca
de sus propiedades. Esta forma de abordar los conocimientos, en la que su
utilidad no es inmediata, es caracteristica del contexto escolar. Ademas, la
escuela permite que nos hagamos preguntas, que muy probablemente no
surjan si no participamos de ese espacio, acerca de ciertos conocimientos, sin
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pretender que estos sean tutiles en ese momento. Los autores mencionan que
los conocimientos provenientes de la cultura adquieren la forma de materias
que componen el curriculum escolar. Esta modalidad de transmisién de los
saberes es caracteristica del &ambito escolar, pero la estructuracion del conoci-
miento puede y debe ser revisada en funciéon de las demandas sociales.

La idea de suspension entonces refiere a la posibilidad de pensar el es-
pacio escolar como un lugar de tiempo libre o, como proponemos, de re-
creacion de la subjetividad y de los conocimientos.

En consecuencia, el tiempo libre en tanto tiempo escolar no es un tiempo
para la diversion o para la relajacion, sino un tiempo para prestar atencion
al mundo, para respetarlo, para estar presente en él, para encontrarlo, para
aprenderlo y para descubrirlo (ibid.: 46).

Es decir que la idea de suspension propone hablar del mundo sin participar
directamente de él. De todas maneras, cabe preguntarse de qué mundo se
habla en la escuela. ¢Cudles son los valores que se erigen como legitimos en
ese mundo? ¢Esos valores vienen dados o son terreno de disputa en cada
institucion escolar? ¢Los y las docentes colaboran con el orden hegeménico
o lo resisten? Respecto de estas preguntas, creemos que la suspension, si es
eficaz, opera en un terreno de tensiones.

La idea de suspensién nos parece productiva cuando la pensamos sin
ausencia de tensiones, conflictos y contradicciones al interior de la escue-
la en tanto creemos que es potenciadora de subjetividades y generadora
de desafios en un espacio seguro. Deja de ser asi un concepto abstracto,
independiente de las condiciones institucionales en la que tiene lugar. Por
el contrario, como venimos afirmando, creemos que la posibilidad de sus-
pension toma colores diferentes y se ve siempre tensionada por la historia
personal de los actores institucionales y el contexto social en el que se de-
sarrolla. Pero la participacion y la presencia en la escuela es la condiciéon
de esa posibilidad.

El proceso de escolarizacion implica varios desafios. Por un lado, su fun-
cion indelegable es la ensefianza de saberes descontextualizados, pero en este
proceso también tiene lugar una forma de interaccién dialgica con el entor-
no cotidiano y el contexto social. Para Jiirgen Habermas (1987), el acceso al
conocimiento se relaciona fundamentalmente con las modalidades de inte-
raccion comunicativa que se establecen entre los sujetos. La construccion del
sentido de lo escolar de los estudiantes consiste —en parte— en que los y las
docentes establezcan relaciones discursivas en el aula a partir de las historias,
experiencias, intereses y diferencias que se pueden dar en el espacio de con-
vivencia en el aula. Los conocimientos escolares no se aprenden fuera de la
escuela, pero su relevancia esta dada por el entorno social que les da sentido y
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que trasciende el ambito del aula. Algunos trabajos realizados en el campo de
la antropologia y la educacion nos interrogan acerca del sentido de lo escolar
para algunas comunidades (Novaro, 2006). La escuela frecuentemente pro-
mueve una tendencia a construir conocimientos que, de manera explicita o
implicita, refieren peyorativamente a los conocimientos sociales de alumnos
provenientes de familias de inmigrantes de paises limitrofes y sus comuni-
dades de referencia. Es frecuente advertir que algunos docentes ponen en un
lugar desvalorizado al pais de origen de algunos alumnos. éCémo se inser-
ta un alumno de una comunidad de inmigrantes en las practicas del aula?
¢Como afecta la presencia de la diversidad en el logro de la suspension?

Por eso la suspension no puede ser incompatible con la posibilidad de ge-
nerar relaciones con las familias a la vez que un respeto por los saberes que
tienenlas comunidades ylas organizaciones con las que se relacionala escuela.

En esta linea creemos también necesario realizar una distincion entre el
contenido a ensenar prescripto por los disenos curriculares y lo que efec-
tivamente los docentes transmiten a sus estudiantes (Gvirtz y Palamidessi,
1998; Bernstein, 1996). Estos contenidos no resultan solamente una selec-
cion o recorte, sino que son un nuevo producto cultural, recontextualizado a
nivel de una institucién especifica. Consideramos que resulta especialmente
relevante el estilo de trabajo en la transmision de esos contenidos, ya que eso
implica una toma de posiciéon del docente al propiciar formas particulares de
participaciéon de alumnos y alumnas. El aula se constituye en un espacio en el
que el aprendizaje es un modo de apropiacion del mundo en el que se estable-
ce una relacion especifica con el saber (Charlot, 2007) que instituye modos de
entender el mundo y participar en él. Lo que efectivamente se hace en el salén
de clases implica una reconstruccion y recreacion del saber en relacion con
un contexto y donde interviene una concepcion de sociedad en la que lo ideo-
logico se hace presente de manera insoslayable. Asi, los procesos de recontex-
tualizacion deben entenderse como el conjunto de transformaciones por las
cuales un saber cultural se constituye en contenido a ensefiar y luego, ya en
manos de los docentes, en contenido de ensefianza (Chevallard, 1997), pero
este contenido a ensefiar esta influido intimamente por las concepciones de
quienes lo transmiten. De esta manera, el contenido a ensefiar encuentra su
forma final en la interpretacién que realiza el docente en el momento de pla-
nificar su tarea y en la forma en que lo presenta en la clase ante un grupo
concreto de estudiantes y en instituciones especificas.

El concepto de suspension se puede pensar como espacio de disrupcion y
resistencia a la idea de que la escuela sea de manera indefectible una instan-
cia de reproduccion de valores y de practicas culturales que tienden a conso-
lidar un orden vigente. Sin embargo, algunas de las personas que participan
en ellas son portadoras de valores consistentes con ese orden. Asi, ciertas
ideas o representaciones que algunos y algunas docentes tienen acerca de
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sus estudiantes transforman las diferencias sociales en desigualdades vi-
vidas como naturales (Kaplan, 2008). Los y las docentes contribuyen a la
resistencia o a la reproduccion por accién u omision en sus practicas.

Un aspecto que dificulta el logro de la suspension es, a nuestro enten-
der, el vinculo existente entre la desigualdad vista desde un plano simboli-
co y los componentes materiales que la objetivan y las relaciones de poder
desiguales que implican exclusiéon, dominacion, privaciéon y fragmentacion
tanto dentro de la escuela como més ampliamente en el mundo social. El
plano simbdlico viene conformado por el capital cultural que portan los
sujetos, su historia y su posiciéon en el mundo, que puede traducirse en una
particular relacion con el saber (Charlot, 2007).

La desigualdad se enmarca en un contexto historico y social. Por esa
razon, las relaciones de igualdad se muestran mas dificiles de construir en
tanto no se puede presumir la ausencia de diferencias materiales en la socie-
dad actual. ¢Es posible entonces que la escuela se sustraiga de esta realidad?

Para precisar ideas, entendemos que la escuela se enmarca en una rea-
lidad material especifica, pero construye o puede construir un espacio sim-
bolico que interactiia con la realidad material en la que se despliegan las
acciones de sus actores institucionales. En ese espacio de interacciéon entre
lo simboélico y lo real ubicamos el concepto de suspensiéon. Como venimos
enunciando, para nosotros la suspension se erige en un terreno de disputa.
Al mismo tiempo, su logro apunta a evitar la calificacion definitiva de los
alumnos y alumnas, asi como la idea de que todo lo que deba aprenderse
y estudiarse deba ser «util» en el sentido de econdmicamente productivo.
Desde esta perspectiva se propone la posibilidad de renovacion de la re-
lacion con el saber, esto es, el establecimiento de nuevos vinculos con la
cultura que permitan a aquellos estudiantes que no provienen de familias
ilustradas pensarse y reconocerse como genuinos productores de conoci-
mientos cientificos y técnicos, de obras con valor artistico y de ideas pro-
pias en los campos filosofico y politico.

La escuela puede generar un acercamiento y una relacion con el saber
que permita quebrar los determinantes sociales. Pero homologando su
enunciacion a una simple peticién de principios podria correr el riesgo de
ser en el mejor de los casos un escenario momentaneo cuyo final es la trans-
formacion de la carroza nuevamente en calabaza.

Resulta dificil proponer de manera objetiva y general condiciones para
que la suspension opere de manera exitosa. Sin embargo, como educadores
podemos reflexionar acerca de ello.

La subjetivacion puede ser pensada como confluencia y sintesis de los
valores culturales que surgen del vinculo parental y el mundo social. La
escuela puede ser oportunidad de existencia de una zona intermedia de re-
creacion de valores y nuevas oportunidades de subjetivacion.
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Los cambios ocurridos durante las dltimas décadas han implicado pro-
fundas transformaciones en la condiciéon juvenil (Roberti, 2014). Muchos
especialistas sostienen que actualmente los jovenes permanecen mas afos
en el sistema educativo y prolongan su estadia en el hogar familiar. Mas alla
de la existencia de razones objetivas que hacen que esto ocurra, entendemos
que en el estado actual de la sociedad «el afuera» es frecuentemente perci-
bido como aplastante, amenazante y hostil. Esto se traduce a veces en largas
adolescencias de muchos sujetos que perciben el paso por la escuela como
una pérdida de tiempo. Algo no se logrd construir en este transito. Pero tam-
bién creemos en las potencialidades de la escuela para propiciar la transicién
a la vida adulta: cuando se logra establecer un marco de confianza, se ha-
bilita el surgimiento de la capacidad creadora, se generan condiciones para
establecer relaciones con los otros, con los simbolos y los objetos desde una
base cultural. Creemos que en la medida en que la escuela contribuya en esta
direccion se puede lograr una mejor insercion de los sujetos en la sociedad.

Aunque el desanimo pueda parecer lo que prevalece en la lucha entre
los valores propuestos por los medios hegemonicos, creemos que debemos
continuar.

EFECTOS DE LA PANDEMIA: cLA SUSPENSION INTERRUMPIDA?

Entre los diversos efectos draméticos que pudimos vivir con la pandemia
se encuentra la ausencia de estudiantes y docentes en las aulas durante dos
afios. No dejo de haber escuela, pero si presencialidad. Muchos estudian-
tes vieron negada su posibilidad de acceso a la educaciéon debido a la falta
de conexioén a Internet. Pero podemos afirmar que, aun para aquellos que
disponian de ese acceso, la ausencia de presencialidad no fue solamente un
cambio en las herramientas utilizadas.

Los gestos y el acercamiento fisico producen intercambios de significa-
ciones que nos ubican en el mundo de nuestra cultura. Durante la pande-
mia, el cambio en las relaciones espaciales entre sujetos ha generado, en el
mejor de los casos, nuevas formas de interaccion que de manera inexorable
no lograron suplir la presencialidad fisica. Las relaciones de proximidad
entre sujetos fueron trastocadas (Finol, 2020).

La produccién de conocimientos siempre se encuentra en intima relacion
con los medios utilizados, los cuales definen las practicas, los contenidos
y las formas de conocer (Wertsch, 2000; Villarreal, 2013). La posibilidad
de acceso a estos medios condiciona, restringe o favorece los aprendizajes
promovidos por el o la docente. La pandemia mostr6 otro ejemplo de que
lo que se ensena es sensible al formato con el que se lo transmite y, ademas,
la ensenanza de contenidos escolares no es un acto individual, sino social.
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Es un espacio de construccion de subjetividades condicionado fuertemente
por el contexto. Como ya dijimos, sumerge a los estudiantes en un universo
simbolico que media entre el espacio familiar y el social. Este espacio de
mediacion estaba constituido antes de la pandemia en gran medida a través
de la presencia fisica, la afectividad y la mirada de los y las docentes, y tam-
bién del grupo de pares. La vuelta a clase puso en evidencia diferencias sig-
nificativas en los conocimientos de alumnos y alumnas de un mismo curso.
El tiempo libre transcurrido no fue para todos igual, ya que las herramien-
tas virtuales no lograron quebrar el aislamiento y propiciar la suspension.

Lo acontecido nos permite volver a mirar con ojo critico la obra de Illich
(1974), La sociedad desescolarizada, que ya mencionamos. Su propuesta de
desaparicion de las instituciones educativas que propicia el surgimiento de
nuevas formas de trasmision cultural y del conocimiento tuvo, de manera in-
tempestiva y no planificada, la oportunidad de ser evaluada en esos momen-
tos, ya que en muy pocas ocasiones se ha experimentado el cierre de las escue-
las. La ausencia de presencialidad nos mostro6 que las instituciones educativas,
ademas de centrarse en los procesos de ensefianza, favorecen la interaccion
entre miembros de una misma generacion, la convivencia en diversidad y la
insercion de diferentes géneros en el mercado laboral en situacion de paridad.
Brindan a las personas la posibilidad de crear espacios propios de desarro-
llo y la democratizacion del conocimiento. La mudanza al hogar trajo consigo
un nuevo escenario en las configuraciones familiares, devolviendo a estas las
funciones que habian delegado en la escuela (Vazquez, 2023). Se intent6 paliar
la ausencia de clases presenciales con el envio de actividades a través de pla-
taformas y diversos medios virtuales con resultados dispares, siendo los y las
estudiantes con menos recursos los que sufrieron la peor parte. La desrituali-
zacion de las actividades escolares impactd simbolicamente, conduciendo en
muchos casos a una falta de sentido e imposibilidad de superar el aislamiento.

La situaciéon que ha desatado la pandemia y la medida de aislamiento
social nos hacen pensar que la presencialidad fisica es condicion necesaria
para el logro de la suspension y nos orienta a creer que su ausencia no debe
estar incluida en los posibles cambios que la escuela sufra a futuro.

LA SEGMENTACION DE LA OFERTA EDUCATIVA
Y LAS DESIGUALDADES ENTRE DOCENTES ATENTAN
CONTRA LA POSIBILIDAD DE SUSPENSION

Un escenario cotidiano que se acentud en nuestro pais en los tltimos treinta
anos es el éxodo de los sectores medios a la educacion privada, una crecien-
te fragmentacion de los contenidos, alumnos y alumnas con necesidades
educativas especiales no satisfechas, y, en casos extremos, la imposibilidad
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de acceso y permanencia exitosa en la institucion escolar debido a cuestio-
nes econémicas o de diversidad cultural.

El sistema educativo en nuestro pais ha padecido un profundo deterioro
fundamentalmente como efecto del corrimiento del Estado nacional produ-
cido en los afios noventa, lo que profundiz6 la existencia de circuitos dife-
renciados (Kessler, 2002; Tiramonti, 2001 y 2004).

Diversos estudios dan cuenta de la existencia de desigualdades entre
los docentes, en su formacion y en sus vinculos con el conocimiento y en
el compromiso con el que asumen su trabajo (Braslavsky, 1985; Vassilia-
des, 2018). También sefalan el hecho de que los docentes menos capaci-
tados son los que trabajan en las zonas mas desfavorables (Bezem, 2012).
Esta segmentacion permite poner en tela de juicio la idea de que «el ma-
terial abordado en una escuela ya no pertenece a una generaciéon o a un
grupo social particular» (Simons y Masschelein, 2014: 14), sino que existen
formas diferenciables de abordar los conocimientos escolares de acuerdo
con el tipo de institucion en la que se dan.

Cabe preguntarnos si entonces la segmentacion impacta sobre la posibi-
lidad de suspension. ¢Esta se da de igual manera en todas las instituciones?
Pensamos que no. De todas formas, seria necesario establecer desde un
punto de vista empirico la relacién entre esta posibilidad y las condiciones
institucionales.

Es necesario entonces realizar acciones sobre las instituciones escolares,
sin por ello caer en formas de control. Pensamos en la puesta en marcha de
un proyecto politico que dé cuenta de una mayor presencia del Estado y de las
organizaciones para dar orientacion al modo en que las instituciones educati-
vas organizan su proyecto educativo, como estructuran los planes de estudio
y como se establecen los vinculos entre los diferentes docentes con las insti-
tuciones y entre si, aunque el presente no resulte auspicioso en esta direccion.

Pensamos que las mejoras en las instituciones educativas no se dan
de manera espontianea. Esto se lograria de manera paulatina a través de
diversas intervenciones que logren quebrar la soledad y aislamiento de la
mayoria de los y las docentes de las escuelas. Este aislamiento al que hace-
mos referencia se da de manera mas acentuada en docentes de nivel medio,
aunque también pensamos que tiene lugar en instituciones educativas de
nivel primario en las que no se conforman equipos de trabajo estables.

LA IDEA DE SUSPENSION COMO EFECTO
DE PONER PALABRAS A LOS HECHOS

Simons y Masschelein mencionan que normalmente pensamos el acto edu-
cativo considerando objetivos de manera preestablecida. Los y las docentes
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planificamos nuestras clases teniendo presentes cuales contenidos dare-
mos y qué tiempo les dedicaremos a cada uno de ellos para cumplir con el
programa que dicta el curriculum. Creemos también que algo inesperado
va a surgir en nuestras clases. Algo que no pudimos prever del todo y es
quizas en ese momento cuando lo verdaderamente importante acontece.
Si hay algo de lo no previsto que se pone en juego en el aula es cuando las
cosas que presentamos les han hablado a nuestros alumnos y alumnas de
manera singular. Se produce un didlogo entre esos objetos y ellos cuando
el/la docente ha encontrado un camino que permita que nuestras asigna-
turas les hablen por si mismas. Los autores establecen un nexo entre la
palabra autoridad (gezag en neerlandés) con el verbo decir (zeggen). En
castellano y en inglés, la palabra autor se vincula también con la palabra
autoridad. El ejercicio de la autoridad hace que la suspension se produzca.
Algo de lo no calculado puede producir una huella que defina vocaciones.
Sabemos que un pequefio gesto puede abrir un camino o generar gustos
cuando esta autoridad permite que las asignaturas que dictamos nos digan
algo, permite que nos interpelen. De alli nuestra coincidencia con los auto-
res en resaltar el caracter «<amateur» y «artesanal» de la ensefianza, en el
que la dimension técnica, aunque deba estar presente, soslaya el aspecto
central del acto educativo.

ALGUNAS CONCLUSIONES Y PREGUNTAS PENDIENTES

Coincidimos con Simons y Masschelein en que debemos defender la vigen-
cia de la institucion escolar como espacio de construccion y preservacion de
lo comiin en el sentido de bien publico. Nos hemos permitido problematizar
la nocibén de suspensién propuesta por los autores haciéndonos preguntas
acerca de los alcances del término y mirando hacia el interior de las prac-
ticas escolares, interpretadas como un tiempo y lugar distintos para cons-
truir igualdad y nuevas subjetividades.

Hemos hecho referencia de manera tangencial a lo que en el texto los auto-
res denominan «intentos de domesticacion de la escuela». En algunos casos
hemos dejado en claro que existen matices entre lo afirmado por los autores
y nuestra opinién. Creemos, al igual que Simons y Masschelein, que «la do-
mesticacion de la escuela implica restringir su caracter democratico, pabli-
co y renovador» (2014: 49). Creemos también que la escuela puede propiciar
enfoques que funcionen como espacio de resistencia a la globalizacion y al
consumo, al que se nos convoca desde los aparatos ideolégicos del Mercado.

Tal vez se le exige mucho a la institucion al pedirle que no solo se ubique
como transmisora privilegiada de la cultura, sino también como instancia
iniciadora eficaz de los y las estudiantes en el mundo del trabajo, aunque no
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negamos que su rol en ese sentido es fundamental. A la vez se espera que
la institucién sea un amortiguador de problematicas sociales emergentes.

En contra de un mundo en el que se establece un culto a la inmediatez,
se hace necesario dedicarle tiempo de estudio y esfuerzo a los saberes que
la escuela transmite, lo cual la ubica en un lugar desventajoso. Simons y
Masschelein problematizan cuestiones referidas al lugar que ocupa el/la
docente y los alumnos y alumnas en la transmision de los saberes escolares.
Entendemos que este debate debe darse en términos de prestigiar los cono-
cimientos de los y las docentes, en tanto son los encargados de preservar la
cultura como bien comun.
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A A

Las relaciones entre desigualdad y conocimiento en las practicas edu-
cativas. Debates desde diferentes perspectivas disciplinarias reine
nueve trabajos que son el resultado de las discusiones que tuvieron lugar
en un seminario de caracter horizontal desarrollado en la Universidad
Pedagogica Nacional (UNIPE) entre los afios 2021 y 2023, del que par-
ticiparon investigadores de diferentes disciplinas que trabajan en el
campo educativo.

Esta obra trata diversos problemas: el alcance y los limites de una su-
puesta «separacion» entre escuela y sociedad para lograr resultados
significativos en el vinculo de las y los alumnos con el conocimiento; las
relaciones entre pertenencias sociales y étnicas y desigualdad educativa;
los lazos entre diversidad y desigualdad; las dialécticas entre el trabajo
colectivo en sala de clase y la actividad cognoscitiva de los estudiantes asi
como entre heteronomia y autonomia en el marco de la institucién esco-
lar; el estudio de las condiciones de la inclusion escolar; las conexiones
entre las directivas generales que organizan el funcionamiento escolar

y las decisiones en el espacio territorial con respecto a la produccion de
igualdad o desigualdad educativa.

La impronta colectiva que caracterizo6 la produccion de este trabajo ha
posibilitado arribar a multiples interrogantes que quedan abiertos e in-
vitan a seguir pensandolos en ese fructifero dialogo entre disciplinas que
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