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Innovation or trend: the active pedagogies in the current educational
model. A reflexion on the emerging methodologies

Andrés Torres Carceller!

1Universidad de Barcelona, email: andrestorres@.edu
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-8055-7479

Resumen Mientras la sociedad avanza, el sistema educativo continda vinculado al modelo
tradicional centrado en la transmisién de informacion, debiendo adaptarse a los nuevos
tiempos y al nuevo perfil de estudiantado, con una educacion centrada en el alumno y el
aprendizaje. Las pedagogias activas desarrolladas durante el siglo XX devienen un referente
fundamental para la implementacion de la educacién por competencias.
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Innovacion o moda: las pedagogias activas en el actual modelo educativo.
Una reflexion sobre las metodologias emergidas.

Introduccion

Cualquiera puede apreciar como la sociedad cambia rapidamente mientras el sistema
educativo apenas ha variado en lo sustancial en las Gltimas décadas. Vivimos en la cresta de
una ola que no acaba nunca de romper, los cambios en educacion han sido constantes y de
gran calado, pero pese a ello, el sistema tradicional basado en la ensefianza, continla
plenamente vigente en las aulas. Perpetuando el bullying institucional que sufren unos
estudiantes que deben enfrentarse a unos planes de estudio que no se adaptan a la realidad
social de las nuevas generaciones.

“Dados el estado actual de la profesion [docente], el estado de animos de los ensefantes en
esta época de contraccion y el de los estudiantes que se enfrentan a un porvenir incierto, se
precisa con urgencia una critica exhaustiva de la organizacion de los sistemas de educacion”
(Carr y Kemmis, 1988:232).

Como comprobamos en la anterior cita, esta problematica se arrastra anacronicamente y
aungue durante las ultimas tres décadas ha habido progresos, el verdadero cambio de
paradigma educativo todavia no se ha producido. Y es que ademas del decalaje del sistema
educativo respecto a los estudiantes, la creciente precarizacion del profesorado y la cada vez
menos valorada funcion docente por parte de las instituciones, dificulta la renovacion efectiva
del sistema.

Pese a ello, la implementacion cada vez mas real de la educacion por competencias, ha
permitido recuperar y desarrollar metodologias globalizadoras en lo que podriamos
denominar como pedagogias activas. Otorgando mayor autonomia al alumno al no imponer
una secuencia determinada de trabajo, sino permitir una evolucion libre que posibilita la
exploracién de diversas estrategias para solucionar un reto, poniendo en valor la operatividad
de los aprendizajes.

¢ Que todo cambie para que todo siga igual?

Como subrayan Guarro, Martinez y Portela (2017), los planes de educacién estan plagados
de topicos como actualizacién, mejora, innovacion, calidad o excelencia. Pese a estas
palabras, actualmente el sistema educativo en Espafia continla estando enfocado
primordialmente a superar examenes. Un claro ejemplo es como los dos cursos de
bachillerato se centran fundamentalmente en las pruebas de acceso a la universidad. Los
centros educativos se centran mayoritariamente en las cifras macro, los resultados puros, sin
contemplar los verdaderos aprendizajes que son los que van a perdurar en el tiempo. Por
mucho que los nuevos planteamientos se impongan en el discurso, basta observar como el
sistema tradicional perdura muchas veces camuflado bajo términos de moda, pero al no estar
motivados por una verdadera conviccion, tras la fachada de buenas préacticas e innovacion no
ha cambiado nada. Porque de nada importa que la innovacién se plantee desde
planteamientos tedricos si no llega a la practica.
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Los nifios de Educacion Infantil aprenden sin dificultad en la escuela, que es un lugar de
diversion para ellos, viven experiencias y aprenden de ellas, es muy dificil encontrar a un
nifio de estas edades que se aburra. En cambio, cuando en primaria empiezan a recibir un
modelo estandarizado, que para ellos puede ser arbitrario, alejado generalmente de la vida
cotidiana y que seguramente no se adapte a sus mejores aptitudes e inclinaciones, conduce a
los estudiantes a aprender los contenidos incorrectos de manera errénea (Schank, 2011). Nos
referimos de forma general porque dentro de la disparidad del alumnado, algunos se adaptan
perfectamente por su perfil a este sistema. Que prima un modelo de estudiante mas pasivo,
que esta cobmodo en su papel de receptor y tiene aptitud para prestar atencién y almacenar
datos precisos, potenciando las capacidades de memorizacion y expresion escrita.

Por mucho que la educacién por competencias haya favorecido la integracion de nuevos
planteamientos, el modelo educativo actual mantiene un sistema estandarizado donde todos
deben aprender lo mismo, en el mismo tiempo, de la misma forma y en el mismo lugar.
Perdurando el esquema tradicional de curso, asignatura, clase, estudio y examen. Lo cual,
choca con nuestra forma natural de aprender, como evidencian nuestros primeros
aprendizajes, todos aprendemos a andar y hablar en momentos diferentes, pero en el instante
en el que estamos preparados lo conseguimos. En cambio, el momento de aprendizaje de la
lectura ya empieza a estar sistematizado y se convierte en una obligacion para el alumno. Lo
que puede acarrear que -al no estar todavia en un momento madurativo adecuado- desarrolle
un rechazo hacia la lectura, que puede arrastrar y dificultar su posterior desarrollo académico.

El modelo educativo tampoco se adapta al contexto actual en el que los alumnos poseen
poderosas herramientas multimedia, donde practicar nuevas habilidades, compartir
informacion y comunicarse. Mientras que el aula se establece como un entorno en el que
tanto la estructura como el contenido del discurso estan regulados externamente por el plan
de estudios y el sistema de exdmenes, y donde las comunicaciones estan reguladas por el
docente. El discurso cuidadosamente delimitado de la educacion formal, contrasta con las
ricas interacciones que los estudiantes realizan en el exterior de los centros y a través de
mensajes de texto (Sharples, Taylor y Vavoula, 2006).

El acceso inmediato a gran cantidad de informacién que permite Internet, ha restado
importancia a uno de los mayores objetivos en los que se centraba anteriormente la educacion
(Jenkins et al., 2017). Ademas, no debemos confundir informacion con conocimiento, puesto
que conocer implica saber hacer, mientras que la informacién son datos codificados. El
conocimiento no puede por tanto transferirse, puesto que necesita de una experiencia que
permita actuar en base a la informacidn que hemos asimilado. En cambio, la informacion si
es facilmente transferible y almacenable, porque puede codificarse en un lenguaje -oral,
escrito...-. El sistema tradicional de ensefianza se centra fundamentalmente en la transmision
de informacion en lugar de desarrollar el conocimiento de los estudiantes, y todo ello, pese a
que el modelo de educacién por competencias estd completamente integrado en todas las
etapas de nuestro sistema educativo, aunque el verdadero problema es que no siempre se
acaba llevando a la préctica.

Con lo asequible que resulta el acceso a la informacion en la actualidad, es mucho més
importante aprender a pensar, que almacenar datos en la memoria. Es obvio que conocer no
hace dafio y cuanto méas conozcamos mejor, pero el sistema educativo sigue estando centrado
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en gran medida en la adquisicion obligada de unos datos determinados, de seguir
instrucciones..., y todo ello sin que se tolere el error, fomentando un papel pasivo del
estudiante. Y aqui radica uno de los mayores lastres, pues es importante que aprendan datos,
pero con un planteamiento mas abierto que permita que ellos mismos construyan sus
aprendizajes, dotando a los estudiantes de mayor protagonismo en su propia formacion.

Por eso no podemos caer en el error de pretender sustituir al docente como transmisor de
informacion por las nuevas tecnologias, cambiando pizarras por pantallas digitales, pues si
el Unico objetivo continda planteandose en recibir datos, el cambio sera baldio, perdurando
el modelo transmisivo. Por mucha apariencia de innovacion que puedan figurar las nuevas
tecnologias, no son mas que una herramienta, que puede ofrecer muchas posibilidades, pero
no es la solucidn per se. El empleo de las TIC en Educacion Primaria y Secundaria se centra
mas en proporcionar herramientas y acceso a Internet, que a cambiar metodologias o a
propiciar contextos virtuales (Noguera, 2015). En la educacion superior, el uso de las TIC
estd mas extendido que en otros niveles educativos, estando méas enfocado en el e-learning.

La propia distribucion de las aulas indica las intenciones del docente -y del sistema-, una
clase con todos los pupitres dirigidos hacia la pizarra, evidencia una concepcion educativa
del docente como poseedor de informacion que debe transferir a sus estudiantes, que no
saben. Y aunqgue cada vez existan mas clases polivalentes pensadas para poder desarrollar
diferentes actividades y agrupaciones, no basta con esto. La propia distribucion por materias
estancas es una limitacion y nuevamente nos fuerza a aprender contra natura, pues para
resolver la mayoria de los retos a los que debemos enfrentarnos tenemos que planear una
estrategia que incluya saberes y habilidades de diversas materias, activando el pensamiento
complejo para que converjan en un tnico fin (Torres, 2019). Por lo que, si de verdad creemos
en el aprendizaje por competencias, debemos ser consecuentes y transformar el sistema para
que se adecte a un modelo que permita desarrollar las capacidades de los estudiantes
interrelacionando conocimientos de manera natural. Recogiendo estos postulados, un
ejemplo de la voluntad de cambio, es el plan Heziberri 2020 elaborado por el Gobierno vasco,
dotando a cada centro de autonomia para desarrollar su propio curriculum adaptandolo a su
propio contexto, ademas pretende promover la creatividad individual en los estudiantes,
plantedndoles retos cercanos a sus vivencias, fomentando el trabajo por proyectos
(Departamento de Educacion del Pais Vasco, 2015). Asimismo, en Colombia las escuelas
Fontan han desarrollado un método, que denominan Educacion Relacional, donde no existen
ni asignaturas ni horarios y los alumnos no estan agrupados por edades, sino que se juntan
por nivel de autonomia, trabajando colaborativamente por proyectos interdisciplinares
(Fontén et al., 2013).

Las metodologias desarrolladas por Montessori, Steiner, Decroly, Pikler o Malaguzzi estan
ampliamente aceptadas y han influido profundamente en la concepcion actual de la
Educacién Infantil, donde la idea de que es una educacién menos importante, donde los nifios
pasan el dia jugando y sin que exista un proceso de ensefianza sistematizado, ha permitido
gue sea un campo con gran libertad para la investigacion educativa, siendo la etapa donde
han surgido y evolucionado algunos de los principios que hoy se reconocen como métodos y
enfoques innovadores en educacion. Quiza seria el momento de integrar estos fundamentos
a otras etapas -incluida la universitaria- y atreverse a romper definitivamente con los viejos
modelos.
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Las metodologias innovadoras que podemos catalogar como clésicas, desarrolladas por
autores fallecidos hace tiempo, evidencia lo lentos que son los cambios educativos, pues
desde hace relativamente poco tiempo se ha impulsado esta evolucion mas alla de una serie
de centros aislados. En la actualidad, la neurociencia esta confirmando lo acertado de estos
planteamientos y como la intuicion de sus autores les permitié desarrollar sus teorias
adaptandose a los procesos naturales de aprendizaje. Dando un mayor valor a satisfacer
mediante la accion nuestra curiosidad innata, otorgando mas importancia a la creatividad y
con ello, a todos los procesos de pensamiento complejo que activa. El enfoque transversal
que promueven favorece el aprendizaje, ya que si la red neuronal implicada es mas extensa -
afectando diferentes partes del cerebro- la recordaremos mejor y seremos capaces de aplicarla
con mayor eficacia (Evans, Gerlach & Kelner, 2007). Debido a que “el cerebro no funciona
de manera parcelada sino integrada, y cuantos mas aspectos diferentes integre un aprendizaje
mas significativo serd globalmente” (Bueno, 2017:78). Pero la neurociencia también nos
advierte que algunos aspectos ligados a la educacion tradicional como la repeticion -que
mejora las conexiones neuronales ayudando a consolidar los aprendizajes- o el autocontrol
son positivos para el aprendizaje (Bilbao, 2015). Por lo que aprender no es un proceso Unico,
sino un conglomerado de procesos combinados (Uttal, 2014).

Las metodologias activas, promueven un aprendizaje sustentado en el ensayo-error, dando
espacio a la reflexion, flexibilizando los procesos de aprendizaje para que puedan adaptarse
a la diversidad del alumnado. En su mayoria estos aprendizajes parten de un reto, que plantea
un objetivo que los estudiantes deben solventar. Dando la posibilidad de alcanzar su
resolucion mediante diversas vias, existiendo diferentes soluciones validas al problema. Este
mecanismo, es parejo al que ponemos en practica de forma natural e inconsciente en nuestra
vida diaria. Cuando tenemos que alcanzar o conseguir algo, marcamos un objetivo, que nos
obliga a elaborar un plan de actuacion para alcanzarlo, cuando el objetivo es conocido y por
tanto el plan esta integrado a nuestro conocimiento lo denominamos rutina (Barajas, 2013) y
como forma parte de nuestra experiencia somos capaces de resolverlo con mayor facilidad.

Por eso debemos promover una educacién mas flexible y adaptativa, que permita al alumno
desarrollar el proceso de aprendizaje de forma auténoma, con libertad para experimentar y
tantear diferentes posibilidades para terminar identificando la mas adecuada, favoreciendo
factores como proyectar, organizar, intuir, producir, experimentar, comunicar o deducir
frente al memorizar y reproducir del sistema tradicional. Para lo cual ya no basta con los
anteriores esquemas basados exclusivamente en la logica y la reflexion especulativa,
potenciando un pensamiento mas intuitivo y en constante reconstruccién. Que se pone en
juego desarrollando procesos abiertos donde el alumno debe tomar decisiones por él mismo,
razonar y clarificar bien los objetivos que debe alcanzar, explorando con libertad las
diferentes vias para alcanzando, aplicando una perspectiva transversal. Recogido por ejemplo
en la Educacion STEAM (siglas en inglés de Ciencias, Tecnologia, Ingenieria, Artes y
Matematicas), que promueve una educacion holistica que rompe el limite entre las materias
(Servillo, 2017), en la metodologia méas extendida del Aprendizaje basado en proyectos o en
muchas mas variantes, teniendo todas en comun que -tal como hacian la mayoria de las
metodologias clasicas a las que antes nos hemos referido- dan una importancia mayor al
momento del proceso y no solo a los resultados.

Pero para que el aprendizaje sea verdaderamente efectivo, sus objetivos deben tener un
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componente motivador para el alumno y de la misma manera que en la primera infancia se
aprende sin esfuerzo por el ansia endogena de aprender, la manera de no perder esta
inclinacion es atender a los intereses de los alumnos, relacionando los conocimientos que
adquieren en sus estudios con el mundo real -y no solo profesional- (Adams Becker et al.,
2017). Procurando que la motivacion no sea extrinseca, simplemente por obtener un titulo
determinado o superar la asignatura, sino lograr que sientan el proceso educativo como una
experiencia autotélica que les sea intrinsecamente gratificante (Castell y Torres, 2018).

Todo esto supone un nuevo paradigma donde el docente cede el protagonismo al estudiante,
preparando las situaciones para que los alumnos alcancen las respuestas por ellos mismos,
asumiendo un rol activo. La accidon docente no puede asentarse sobre el precedente, la
costumbre, el habito o el ritual rutinario, los docentes deben abandonar su inclinacion por la
ensefianza y adoptar una funcion de facilitadores y coordinadores, creando los escenarios que
posibiliten que sus estudiantes puedan construir los aprendizajes de por ellos mismos, el
profesor ya no explica, sino més bien cuestiona, sugiere, indica alternativas... acompanando
a sus estudiantes en su proceso de aprendizaje, estableciendo estrategias metacognitivas que
proporcionan tiempo y espacio para que los estudiantes reflexionen sobre su propia
progresion (Escorza, 2017).

Los tiempos cambian, los alumnos también

Mas alla de la generalizacion que supone tratar de definir a una generacion -yo mismo soy
millennial aunque no me sienta identificado con muchas de las caracteristicas que los
definen-, es cierto que existen algunos aspectos que afectando a gran parte de la sociedad,
tienen mayor incidencia en los mas jovenes -millennials y generacion Z-, a los que se les
atribuye un menor grado de responsabilidad, Shaputis (2004) ha definido a los millennials
como generacion bumeran o generacion Peter Pan, debido a su tendencia a demorar algunos
aspectos del paso a la edad adulta.

Desde hace algunos afios los estudiantes que se matriculan en la universidad han nacido en
un entorno digital, pero las nuevas tecnologias no solo afectan a los nativos digitales, siendo
utilizadas por gran parte de la sociedad. Palfrey y Gasser (2008) sugieren que el término
generacion digital es una simplificacion y prefieren referirse a poblacion digital. Ademas, el
uso de las TIC de los millennials respecto a otros estudiantes de generaciones anteriores
apenas varia (Romero, Guitert y Sangra, 2010). Incluso es engafioso suponer que ser nativo
digital suponga saber usar las nuevas tecnologias (Jones y Shao, 2011), puesto que ser usuario
basico de diversas redes sociales, no equivale a estar alfabetizado digitalmente, si
entendemos que esto supone disponer plenamente de las capacidades que permiten al
individuo vivir, aprender y trabajar en una sociedad digital.

Anteriormente la informacion la generaban los expertos y nos la transmitian por medios
clasicos (libros, periddicos) y métodos modernos audiovisuales (TV, video, fotografia). Los
no expertos accedian a esta informacion leyendo, mirando y escuchando, siendo estas
actividades pasivas la via mayoritaria al aprendizaje. El acceso masivo a las herramientas de
generacion de contenidos y la rapida difusién que las redes sociales y otras herramientas
permiten, ha favorecido pasar de un sistema de difusion vertical a la comunicacion horizontal,
y los mas jovenes estan siendo los protagonistas de esta transformacion. Ahora la gente
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genera informacidn, primero fueron los blogs, ahora los reyes son la fotografia y el video. El
hecho es que se ha democratizado el papel del creador, muchas personas comparten cosas,
aunque no tengan nada interesante que decir. El concepto de consumidor y creador se ha
difuminado en un mundo de intercambio de archivos y de cortar y pegar, las distinciones
entre creador, propietario y consumidor se desvanecen. Confundiendo acceso libre con
propiedad, los estudiantes se apropian muchas veces de ideas ajenas sin el menor pudor,
siendo el método preferido para realizar investigaciones (Oblinger, 2004). Por eso se define
a los millennials como creadores -no siempre creativos-, activos y también impacientes.

Para ellos, hacer es mas importante que saber. La vida media de la informacion es muy corta
en el contexto actual, de hecho, practicamente ya no compran libros 0 manuales que hace
unos afios eran imprescindibles para cursar sus estudios. Retener datos ya no es percibido
como algo necesario, siendo mas propensos a realizar acciones que les permitan alcanzar
resultados palpables (Northern Illinois University, 2015), las nuevas generaciones tienen la
necesidad de advertir la practicidad de las cosas, entender el sentido util de lo que aprenden.
Les gusta trabajar en equipo, compartir experiencias (McGlynn, 2005) y estan adaptados a la
multitarea, sintiendose cdémodos participando en varias actividades al mismo tiempo.
Trabajando con varias pestafias abiertas en su navegador, escuchando mdusica Yy
comunicandose al mismo tiempo por whattsap. Tienen ansia por obtener resultados y
satisfaccion de forma inmediata, pero sus habitos digitales también les ha generado la
necesidad de ser escuchados y recibir retroacciones en poco tiempo.

En las universidades estamos todavia en proceso de adaptar las nuevas herramientas digitales,
integrando los medios audiovisuales a la practica docente. Aprendiendo a utilizar estas
herramientas, adaptandonos a un alumnado diverso, activo con lo que le interesa y mas
exigente, pero bastante descolocado en el contexto actual, recibiendo informacién de
expertos (docentes) pero otorgando también mucha relevancia a la generada por sus iguales,
e incluso a fuentes desconocidas que encuentran en la red. Nos encontramos con un perfil de
estudiantes que necesita verdadera motivacion y pasiéon por lo que hacen y los docentes
debemos atender esta necesidad. Para ello es basico y necesario un trabajo de base a través
del desarrollo de competencias en inteligencia emocional y liderazgo personal.

Metodologias emergidas

Un atributo béasico del docente es ser inconformista, por lo que la voluntad de innovar debe
ser una constante y como indica Carbonell (2001:113) “la funcién del profesorado es crear
las condiciones para provocar una relacion fluida y significativa con el conocimiento
mediante el maximo desarrollo de las potencialidades del alumno”. En la bldsqueda de
implementar un desarrollo del curriculum mas dindmico y flexible, que atienda a las
caracteristicas de los estudiantes y se fundamente en los principios pedagdgicos del
aprendizaje. Recogiendo las evidencias de las metodologias activas, se han desarrollado una
serie de métodos que con lentitud se estan implantando en diferentes etapas educativas, pero
con mayor proliferacion en la universitaria.
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El aprendizaje basado en proyectos (Project Based Learning) crea un contexto de
aprendizaje experiencial, que parte de problemas y desafios del mundo real para afrontarlos
con una perspectiva globalizadora, facilitando que se construyan los aprendizajes durante el
desarrollo del proyecto, fomentando las habilidades de investigacion y la toma de decisiones.

Relacionado con el anterior, el aprendizaje basado en desafios (Challenge Based Learning)
también se fundamenta en el proceso de dar solucion a una cuestion, con la diferencia que en
esta variante son los propios estudiantes los que formulan el problema.

Un método similar, pero con un enfoque diverso a los dos anteriores es el aprendizaje
basado en problemas (Problem Based Learning), que utiliza problemas auténticos y poco
estructurados para que los estudiantes los analicen, recibiendo orientacion del docente, pero
no respuestas, y la evaluacion se basa en el rendimiento del alumno méas que en los resultados.

El pensamiento de disefio (Design Thinking) es una variante del aprendizaje basado en
proyectos y se fundamenta en identificar soluciones o mejoras a aspectos que afectan a un
determinado colectivo, realizando posteriormente todo el proceso hasta alcanzar la solucion,
desarrollando el pensamiento divergente al tratar de pensar de forma distinta, buscando
soluciones novedosas (Dunne y Martin, 2006). Este método adapta el proceso de trabajo que
siguen los disefiadores y se desarrolla en cinco etapas (IDEO y Riverdale, 2012):

Descubrimiento: Identificar las necesidades y deseos de las personas implicadas.
- Interpretacion: Cribar la informacion recabada, identificando los aspectos clave.

- ldeacién: Es el momento de pensar posibles soluciones, barajando diferentes
posibilidades (lluvia de ideas).

- Experimentaciéon: Las mejores soluciones son llevadas a la practica mediante
prototipos, haciendo tangibles las ideas para testarlas.

- Evolucion: Supone planificar los siguientes pasos, analizar los resultados y
comunicarlos.

Esta metodologia estd estrechamente ligada con la cocreacion, que parte del mismo
planteamiento, pero realizando todo el proceso -identificacion, planeamiento y desarrollo- de
manera colectiva y siempre por parte de los propios interesados en la mejora.

Estos metodos se pueden identificar como aprendizaje basado en la investigacion, pero
difieren en su aplicacién: el aprendizaje basado en problemas esta estructurado en forma de
estudio de casos, centrandose en analizar la problematica, mientras que el aprendizaje basado
en proyectos se concentra en la consecucion de un producto y en todo su desarrollo.

Como pedagogias activas, los estudiantes asumen en ellas una mayor responsabilidad en todo
el proceso, teniendo que identificar y encontrar respuestas, cuestionarse cosas y aplicar los
recursos que necesitan para resolver un objetivo. Estando obligados a aplicar sus
conocimientos, logrando que reelaboren y creen nuevos conocimientos significativos a partir
de su propia experiencia, atribuyendo un sentido a aquello que aprenden.
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Ademaés de estas pedagogias de conocimiento integrado, basadas en proyectos de trabajo,
existen otras propuestas que tienen fundamentos educativos comunes y pueden aplicarse de
manera independiente o complementaria a los proyectos.

Si los docentes aprendemos cuando ensefiamos, por qué desaprovechar esta posibilidad para
los estudiantes. En este principio se fundamenta el aprendizaje entre iguales (Peer to Peer
Learning), en él, los alumnos construyen sus propios significados, participando
cooperativamente en el proceso de recopilar, analizar, evaluar, integrar y aplicar informacion
para completar una tarea o resolver un problema.

Involucrandose intelectual, emocional y socialmente, cuestionandose constructivamente los
puntos de vista de los demas y llegando a consensos o discrepancias (Boud, 1999).

El aula invertida (Flipped Classroom) goza de una gran popularidad en la educacion
universitaria (Abeysekera y Dawson, 2015), no en vano, no deja de ser una evolucion
aprovechando las nuevas tecnologias (Jenkins et al., 2017) de una préctica establecida hace
tiempo, como el comentario de textos en clase, previa lectura de los estudiantes para fomentar
la reflexion.

El aula invertida emplea una estrategia de aprendizaje combinado que requiere que los
estudiantes preparen los contenidos, para dedicar el tiempo de la clase a aplicar esos
conceptos mediante actividades practicas o a contextualizarlos y debatir sobre ellos para crear
los conocimientos.

La gamificacion (Gamification) es una herramienta (Lee, 2011) que busca motivar el
aprendizaje, ludificando su proceso, incorporando sistemas y elementos de los juegos.
Campo nuevo y de rapido crecimiento, el concepto de gamificacion es diferente al de un
juego educativo. Definida por Deterding et al. (2011) como el uso de recursos propios de los
juegos en contextos no ladicos y cuyo fin no es el entretenimiento sino incrementar la
motivacion del alumno para potenciar sus aprendizajes. Empleando narrativas y recursos de
estimulo como las insignias, que visualizan la superacion de un desafio o ganar puntos por
actividades realizadas.

Estas metodologias no son una panacea, pero sin duda representan un rico campo de
innovacion, pudiendo ser adaptadas a diferentes areas de conocimiento y etapas. Innovar
supone probar cosas nuevas, ensayando otras formas de hacer que se adapten mejor a nuestra
forma natural de aprender, favoreciendo la integracion de conocimientos. Por eso es
necesario un sistema educativo que no se acomode y cuestione sus procesos.

Conclusiones

Con el acceso cada vez mayor a gran cantidad de informacion a través de Internet, el modelo
tradicional de docente como Unico administrador del conocimiento se ha vuelto obsoleto. El
modelo educativo homogeneizador, que establece un tiempo y unas maneras iguales para
todos debe quedar atrés, somos diferentes y esa diversidad debe ser un potencial. La actual
reformulacion de la practica de los procesos educativos en base a los fundamentos de las
pedagogias activas, nos acerca hacia un enfoque transdisciplinar que va mas alla del
conocimiento por materias, para fomentar el pensamiento complejo, que facilita que los
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estudiantes aprendan conceptos, procedimientos y aptitudes, mediante el conocimiento
aplicado. El docente debe cambiar su rol y renunciar a ser la figura de referencia por un
facilitador que genera los escenarios para que los alumnos desarrollen sus capacidades,
guiandolos en su proceso de aprendizaje y estableciendo una retroalimentacion efectiva, y en
lugar de saciar su curiosidad, fomentarla y enriquecerla ampliando nuevas vias de interés.

La educacion debe impulsar la autonomia y capacidad de emprendimiento de los estudiantes,
potenciando su capacidad proactiva. Sin que por ello debemos renunciar a que los estudiantes
conozcan datos -que sin duda son necesarios-, buscar, seleccionar y sintetizar la informacion,
es un requisito basico para transformarla en conocimiento, aunque hay que evitar la
memorizacion abstracta, optando por métodos que permitan al estudiante dar una utilidad a
esa informacion, creando las situaciones adecuadas para que puedan poner en practica esos
datos y probar su operatividad, dandole asi un valor significativo y vivencial a los
conocimientos.

Asi el alumno es también mas consciente de sus progresos y percibe la necesidad de lo que
debe conocer, en lugar de recibir de forma pasiva datos que en ese momento pueden no tener
ninguna utilidad para él. Aprender a aprender supone aprender a razonar, a ser autocritico y
conocer nuestras limitaciones. En definitiva, asumir la responsabilidad de nuestra educacion.

Pero todo lo anterior de nada sirve sin gque exista verdadera motivacion, pues sin motivacion
no hay aprendizaje. Puede retenerse un tiempo la informacién, pero a largo plazo es
reemplazada, porque el cerebro actia de forma operativa y sélo retiene lo que le interesa -0
cree que le interesa-. Las actividades educativas no pueden ser percibidas por el alumnado
como una obligacién, deben ser atrayentes y resultarles de interés, por lo que debe hacerse
un esfuerzo y flexibilizar el enfoque para poder adaptar en cierta medida la forma de trabajar
los contenidos. Metodologias emergentes como la educacion expandida, los MOOC, o el
mobile learning demuestran como una de las tendencias de la educacion del futuro es la
personalizacion del aprendizaje, rompiendo ademas las limitaciones de espacio y tiempo,
siendo accesibles en cualquier momento y lugar, potenciando la interactividad entre los
participantes. Y aunque en la actualidad, fundamentalmente son complementos a la
educacién formal, sin duda aportaran nuevos enfoques y sinergias. Pero el aprendizaje ubicuo
no puede nunca sustituir el contacto directo de las personas, su intercambio vivo, porque
como seres sociales, si pretendemos naturalizar los procesos de educacién no podemos
privarnos del contacto humano y de la escalada de aprendizajes que permite el trabajo
cooperativo. Debemos fomentar equipos de trabajo heterogéneos, con grupos internivel e
incluso de ambitos diversos para poder desarrollar verdaderos proyectos interdisciplinares.
Y si las instituciones educativas creen de veras en el aprendizaje activo, deben redisefiarse
los espacios fisicos de los centros para permitir escenarios que favorezcan el desarrollo de
las metodologias activas, estableciendo espacios para la libre creacion.

Es vital culminar definitivamente el cambio de paradigma de una educacion basada en la
transmision de informacion, el profesor y la ensefianza, por otra centrada en construir
conocimiento, el alumno y el aprendizaje. Pero sobre todo, debemos tener presente que los
sistemas Yy las directivas no cambian nada, los responsables de la verdadera transformacion
son las personas, si queremos podemos.
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¢,Cuales son algunas de las caracteristicas de la modernidad liquida que
ponen en tension cdmo seducir a los estudiantes?

Introduccion

Resulta casi indiscutible afirmar que la principal caracteristica que distingue al hombre
de otros seres es el acto de pensar (Lasa, 2007a), y las instituciones educativas deberian
constituir el lugar por excelencia donde dicho acto se lleve a cabo a la par de los docentes,
quienes ya han aprendido dicha tarea (Lasa, 2009). El pensar puede definirse como
“el dialogo del alma consigo misma que consiste en preguntar y en responder” (Lasa, 2017,
parra. 17). Las condiciones del periodo historico por el que estamos atravesando, denominado
por Bauman como “modernidad liquida”, plantean un nuevo escenario social en el cual llevar
a cabo la tarea de educar. El concepto de modernidad liquida permite dar cuenta de la
yuxtaposicion de configuraciones sociales correspondientes a periodos historicos distintos:
la modernidad y la actualidad (Porcheddu, 2005). Es en este contexto que Bauman nos
advierte acerca de la necesidad de formularnos preguntas, de lo contrario la sociedad se ve
imposibilitada a “encontrar respuestas a los problemas que la inquietan” (Battiston, 2017, p.
11).

Tanto Bauman como Luhmann consideran que los supuestos de la modernidad ya no
son apropiados para analizar el nuevo escenario social de nuestra sociedad contemporanea.
El cambio de las circunstancias en las que nos toca vivir hace que resulte inminente la
reflexion del “significado, objetivos y principal foco™ (Bauman, 2011, p. 1) por parte del
sistema educativo universitario. No seria la primera vez que nos encontramos ante la
necesidad de repensar y cuestionar lo que ocurre al interior de los establecimientos educativos
en materia pedagdgica (Porcheddu, 2005) en términos de lo que se ensefia y aprende, como
se lleva a cabo este proceso, las caracteristicas de los actores que participan, y las demandas
de la sociedad.

A nuestro entender, como docentes, es posible comenzar a generar un cambio en las
aulas; los educadores deberiamos invitar a los educandos a pensar, es decir, lograr que se
formulen preguntas acerca de quiénes son y como llegar a ser quienes dicen ser. Sin embargo,
nuestros esfuerzos no son suficientes; necesitamos de los estudiantes su disposicion para
llevar a cabo dicha tarea (Lasa, 2001). En este sentido, la sociologia pone a disposicion del
hombre las herramientas para “mantener una conversacion continua con la experiencia
humana” (Battiston, 2017, p. 77). Si bien, como mencionamos, la actual coyuntura plantea
desafios al interior del sistema educativo, como asi también en la manera en que los jovenes
aprenden en el contexto de la sociedad de consumo, el objetivo de la educacion ha sido y
sigue siendo “preparar a los jovenes para la vida”? (Bauman, 2011, p. 1). Ante esta situacion,
la pregunta que se intentard responder es la siguiente: ;Cudles son algunas de las
caracteristicas de la modernidad liquida que ponen en tensién cémo seducir a los estudiantes?
Por una cuestion de espacio, se ha reducido el anélisis a tres aspectos, los cuales estructuran
el desarrollo del presente trabajo, a saber, a) el conocimiento en la modernidad liquida, b)
ubicuidad - dimension témporo-espacial, y c) el consumismo en educacion.

1 La traduccion es nuestra.

2 La traduccion es nuetra.
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I. El conocimiento en la modernidad liquida

En la modernidad liquida, Bauman advierte que el conocimiento en el contexto
educativo presenta algunas caracteristicas que ponen en discusion cémo es concebido el
conjunto de saberes que se imparten en los establecimientos educativos (Porcheddu, 2005).
Por un lado, todo parece indicar que se privilegia un aprendizaje técnico-cientifico (Bauman,
2013). Como advierte Galimberti (2007), el saber a ser ensefiado y aprendido es “meramente
técnico en el sentido de una multiplicidad de técnicas y medios de informacion” (p. 10). De
hecho, se discute la utilidad de algunos de los conocimientos ya que se privilegia “un tipo de
conocimiento listo para ser utilizado de inmediato y, sucesivamente, para su inmediata
eliminacion” (Porcheddu, 2005, p. 8). La Unica manera de formar a los estudiantes es a partir
de una educacidn a lo largo de la vida, que les permita aprender que lo resulta Gtil en cada
momento Yy estar actualizados permanentemente. Bajo estas circunstancias la premisa seria
“ilarga vida al aprendizaje rapido (corto, momentaneo, superficial)!” (Bauman, 2013, p. 47).

Por otro lado, estan quienes consideran que, al encontrarnos en un contexto volatil,
cualquier conocimiento que se presente puede ser cuestionado en términos de validez y
veracidad: lo que hoy es de una forma puede no serlo en el futuro. Explica Bauman
(Porcheddu, 2005): “el conocimiento precedente envejece y el nuevo conocimiento apenas
nace esta destinado a envejecer del mismo modo” (p. 11). Como consecuencia, el aprendizaje
implica una busqueda de conocimientos que “tienen la desagradable y enloquecedora
costumbre de evaporarse o perder su brillo en el momento en que se alcanzan” (Bauman,
2007, p. 33). Y esa es una leccion que los misiles inteligentes deben aprender: deben ser
capaces de “‘olvidar’ de forma instantanea lo que han aprendido con anterioridad” (Bauman,
2013, p. 26) para de esta forma responder ante las exigencias del medio con nuevos
conocimientos. En otras palabras, los misiles inteligentes deben poder modificar su direccion
en base a los cambios de las circunstancias en las que operan (Bauman, 2011).

Resulta interesante sefialar aqui una posible conexién con Luhmann, pues su teoria de
la evolucion socio-cultural es “el intento de dar cuenta de los cambios estructurales del
sistema de la sociedad y de los distintos subsistemas sociales” (Izuzquiza, 1990, p. 194),
siendo la educacién uno de dichos subsistemas. Es decir, los aspectos sociales y culturales
tienen un impacto en los sistemas —Luhmann se rehlsa a emplear el concepto antropolégico
de hombre— dado que éstos se modifican en base a los cambios estructurales que se producen
a nivel sociedad. En otras palabras, los sistemas se adaptan al entorno. De la misma manera,
Bauman explica que los misiles inteligentes deben tener la flexibilidad suficiente para dar
cuenta de y adaptarse a las caracteristicas del escenario social. Otro punto de encuentro con
Luhmann es su caracterizacion de los educandos como “maquinas no triviales” —similar a la
metafora de Bauman de misiles inteligentes- las cuales “son capaces de preguntarse a si
mismas o, lo que es lo mismo, estan dotadas de autoconciencia, y su modo de actuacion y
comportamiento estd en funcion del momento, de su estado actual” (Suarez, 2008, p. 207).
Aqui se hace evidente la subordinacion de la estructura a la funcion; en este caso, el educando
entendido como un sistema debe ser funcional al entorno.

Asimismo, nos encontramos inmersos en “un mundo ultra-saturado de informacion”
(Porcheddu, 2005, p. 10), que resulta de la combinacién del envejecimiento del conocimiento
y de la produccion inconmensurable de nuevos conocimientos. Y navegar exitosamente en
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un océano de informacion supone algunas destrezas, lo cual esta relacionado con el tercer
nivel de educacion propuesto por Bateson: se deberia formar a los estudiantes para que sean
capaces de adquirir “unas aptitudes que permitieran desmembrar y volver a organizar el
marco cognitivo predominante, o bien desecharlo por completo sin sustituirlo por un
elemento de reemplazo” (Bauman, 2013, p. 21). Eriksen (2001, p. 17 como se cit6 en
Bauman, 2011, p. 9) considera que otra habilidad clave ante la “obesidad informativa” (Pozo,
1999, p. 44) consiste en “protegerse uno mismo contra el 99,99% de informacion ofrecida
que uno no quiere’”>. He aqui la necesidad de equipar a los estudiantes con estrategias que les
faciliten la busqueda, seleccion y jerarquizacién de los contenidos a los que acceden. El rol
del docente como curador viene a dar respuesta a dicha necesidad. EI docente puede plantear
varias formas de navegar el contenido en cuestion. Esta es una competencia altamente
relevante en nuestra sociedad. Las nuevas generaciones pueden acceder mas rapidamente a
informacion, pero si no saben organizar el contenido obtenido, es muy probable que no sepan
darle significado tampoco. Esta es una de las cuestiones en la podemos tener preeminencia
como docentes: mayor rol como curador.

I1. Ubicuidad — dimensién témporo-espacial

En la modernidad liquida, espacio y lugar pueden no coincidir, por lo que estamos ante
distintas formas de estar presente. La tecnologia ha extendido el perimetro del aula, por lo
cual nos encontramos ante una resignificacion de los espacios, los cuales no son sélo fisicos
si no que cada vez méas inmateriales. En la actualidad podemos hablar de clases virtuales, las
cuales permiten que el lugar de aprendizaje no quede circunscripto al espacio fisico del aula,
sino que se expanda y, a su vez, la dimension temporal se redefine en aquellos casos en que
las actividades son asincronicas. Los espacios reales se convierten en virtuales y el tiempo se
emancipa del espacio. En nuestra sociedad del conocimiento, donde el conocimiento es
central para la sociedad actual, éste esta presente en todos lados y hasta disefiado para cada
uno de nosotros, es por ello que los contenidos han llegado a ser ubicuos.

El dispositivo aulico, producto del elemento vertebrador de la escuela de la
modernidad, esté& siendo cuestionado. Si el conocimiento se encuentra en todos lados, ¢por
qué debe limitarse la instruccion al ambito escolar? ¢Acaso los conocimientos que se
adquieren en contextos no formales no son significativos? Las condiciones de la modernidad
liquida han hecho posibles alternativas hasta ahora nunca antes consideradas como es el caso
de los conocimientos ubicuos. El resultado ha sido “la pérdida del tradicional monopolio de
las instituciones escolasticas en el rol de custodios del conocimiento” (Porcheddu, 2005, p.
11). En este sentido, Cobo (BBVA Aprendamos Juntos, 2017) nos invita a repensar el espacio
fisico como asi también para qué se usa el tiempo en las instituciones educativas. Ello esta
estrechamente relacionado con el concepto de McLuhan “el aula sin muro,” que ha dejado
de ser una expresion y se ha convertido en una posibilidad (Tort Bardolet, 2001).

Algunos de los cambios que se han producido se deben a cambios tecnologico. Ya en
1999 Pozo afirmaba que estdbamos ante “una tercera revolucion en los soportes de
informacion” (p. 42), la cual impacta en el aprendizaje dado que las nuevas tecnologias nos

3 La traduccion es nuestra.
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abren las puertas a una biblioteca virtual que brinda desde textos escritos hasta documentos
audiovisuales. De hecho, lgarza (2016) advierte que la Nube nos permite el acceso a
contenido digital desde cualquier lugar en cualquier momento, haciendo uso de distintos
dispositivos tecnologicos, lo cual da cuenta de la ubicuidad de la informacion. Tanto docentes
como estudiantes producen y comparten contenido dentro y fuera del aula, cuyos limites se
amplian y vuelven maés difusos. Estas posibilidades allanan el camino para el aprendizaje
ubicuo, caracterizado como una “posibilidad continua” (Burbules, 2014, p. 1) dado que las
dimensiones tiempo y espacio se expanden.

Asimismo, se advierte en nuestra sociedad la desvalorizacion del rol tanto de la escuela
como del docente en contraposicion a un incremento a la exposicion a los medios de
comunicacion y el empleo de la tecnologia. En algunos casos, pareceria ser que los docentes
compiten con otras fuentes de conocimiento como Google, YouTube e innumerables sitios
web a los que se puede acceder gratuitamente. Al respecto, Bauman (2013) arguye que no
solo la mayor cantidad de informacion, pero también la velocidad a la que se accede a la
misma, obstruyen de alguna manera su organizacion logica, lo cual deviene en
“consecuencias en el modo en que nos relacionamos con el conocimiento, con el trabajo y
con el estilo de vida en un sentido amplio” (p. 45). Los alumnos deben ser conscientes de que
la visibilidad del contenido digital esta atravesada por distintas dimensiones, siendo la anti-
cronologia una de ellas. Como explica Igarza (ANE, 2012), “lo nuevo entierra lo anterior”.

Nufiez (2007) explica la concepcion del tiempo como puntillista en la modernidad
liquida, lo cual implica que la educacion “aparece en momentos distintos y a lo largo de la
vida” (p. 12). Esta nocion del tiempo se diferencia de la lineal o ciclica tipica de la
modernidad, y representa un quiebre con respecto a la idea del pasado de que ante la
adversidad habia que continuar intentando y dedicar mas tiempo para avanzar
progresivamente (Bauman, 2011). Por el contrario, en la actualidad se buscan otras
herramientas que nos permitan resolver los problemas que se nos presentan y, una vez
empleadas, se descartan y/o son reemplazados por otros productos nuevos. El conocimiento
sufre el mismo proceso.

Si bien el conocimiento se encuentra presente en todos lados y en todo momento, no
debemos perder de vista que su exceso lo convierte en “el epitome contemporaneo del
desorden y el caos” (Bauman, 2007, p. 44). Es precisamente aqui que debemos intervenir con
el objetivo de ayudar a los estudiantes a dar una organizacion a esta masa de informacion que
se avalancha sobre nosotros. En cierto sentido, ¢para qué resulta Gtil el acceso a tanta
informacion si no poseemos “la cultura suficiente que permite filtrar la informacion buena
de la mala” (Mazzeo como se citdé en Bauman, 2013, p. 76)?

Lo expuesto da cuenta de los cambios en el escenario social en el que docentes y
estudiantes interactan. Probablemente, Luhmann nos diria que deberiamos justamente
esperar que la sociedad cambie constantemente dado que “s6lo puede mantenerse como tal
si tiene una estructura dinamica” (lzuzquiza, 1990, p. 267). De hecho, en su teoria, la
sociedad presenta dos caracteristicas: ser autorreferente y autopoiética, lo cual le permite
crearse permanentemente (Suérez, 2008). Bauman (2007) es més cauto y ante el exceso y la
ubicuidad de informacion propone “aprender el atin mas dificil arte de preparar a las
proximas generaciones para vivir en semejante mundo” (p. 46).
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I11. El consumismo en educacion

En su libro “Vida de consumo”, Bauman (2008) sefiala que la sociedad de consumo ha
resultado en dafos colaterales en distintas areas de nuestra vida social, y pareceria ser que la
educacién no ha quedado exenta de ser victima de este impacto: el conocimiento ha pasado
a ser una mercancia (Bauman, 2007). El mercado ha venido a definir la formacion de los
estudiantes universitarios, quienes se encuentran ante varios desafios tales como obtener un
titulo, para lo cual deben estudiar y trabajar y asi financiar sus estudios; contar con referencias
que den cuenta de su experiencia laboral (Little como se cité en Bauman, 2008, p. 199).

En cierta forma, el sistema educativo viene a satisfacer las necesidades del mercado.
En términos de Luhmann (lzuzquiza, 1990), “[e]l codigo del sistema educativo se encuentra
subordinado a la elaboracion de una ‘carrera’ que permita poseer unas capacidades
adecuadas para desarrollar un trabajo, y que la sociedad reconoce de forma adecuada” (p.
308). De esta forma, el sistema educativo se definiria a partir de un cédigo binario: la funcion,
es decir ¢qué hace el sistema?, y el programa, ¢cuél es el programa con el cual logro la
funcién? Suérez (2008) sefiala que la teoria luhmaniana favorece la relacion entre dos
subsistemas: la educacion y la economia, siendo éste ultimo el que prevalece por sobre el
primero: “evidente en este punto una fuerte colonizacion del area econdémica sobre la
educativa” (p. 207). Ello da cuenta de “la creciente tendencia a considerar la educacién como
un producto antes que como un proceso” (Myers, 1960, p. 262 como se cité en Bauman,
2007, p. 24).

Bauman (2013) nos advierte: “Todo nace con el sello estampado de una muerte
inminente, y emerge de la cadena de produccion con una ‘fecha de caducidad’ de uso, ya sea
impresa o que se presume” (p. 28). Lo que es aln mas grave, hasta las mismas personas se
“venden” tal producto al momento de tener una entrevista de trabajo, explicando qué es lo
que tienen para ofrecer y qué los hace distintos a otros candidatos al punto de “usar la
identidad actual de la misma manera en la que uno usa remeras que seran rapidamente
reemplazadas cuando dejen de estar a la moda™ (Bauman, 2011, p. 25). Es de esta manera
que las personas se van recreando y adaptando a las cambiantes situaciones que caracterizan
la modernidad liquida. Es maés, hasta se les recomienda que cambien de trabajos y eviten
empleos permanentes (Bauman, 2013). Esta es una de las caracteristicas de la generacién Z,
la cual, en su mayoria, no s6lo se ve imposibilitada de ascender socialmente, sino que “se
enfrenta a la perspectiva de una movilidad descendiente” (Bauman, 2013, p. 55). Muchas de
las ofertas laborales se caracterizan por una precarizacion con respecto a los trabajos a los
que accedian otras generaciones. De hecho, los empleos suelen ser temporales e inseguros
mientras que la otra alternativa es el desempleo.

La oferta educativa y los trayectos educativos a las que las personas pueden acceder
también se encuentran encrucijadas en las reglas del mercado. Las altas cuotas que los
estudiantes deben abonar en muchos paises resulta en la exclusion de aquellos que, a pesar
de tener el capital y potencial humano, no cuentan con los recursos necesarios (Giddens como
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se citd en Bauman, 2013, p. 75). Y aquellos que acceden a una educacion universitaria se
endeudan con la ilusion de terminar sus estudios y obtener un empleo que les permita pagar
los créditos educativos. Lamentablemente, como explica Bauman (2013)

La vision de una movilidad social ascendente guiada por la educacion, que neutralice
las toxinas de la desigualdad haciéndolas soportables y convirtiéndolas en inofensivas,
y la alin mas desastrosa vision de la educacion utilizada como medio para mantener en
activo la movilidad social ascendente, son ahora dos visiones que estdn empezando a
evaporarse de forma simultanea. (pp. 81-82)

Contraria a esta tendencia, Bauman (2007) propone que, a medida que pasan los afios,
deberiamos acrecentar nuestro “apetito de conocimiento”, lo cual deberia hacer de nosotros
mejores personas. Esta perspectiva plantea como deseo el acceso al conocimiento, pero no
con una utilidad técnica, sino con una finalidad humanista. Ello se ve dificultado por el hecho
de que hasta el conocimiento parece no tener un “valor duradero” (Bauman, 2007, p. 26), en
otras palabras, el conocimiento al que accedemos es transitorio, efimero y su valor se mide
en la medida de que resulte util. Ello se relaciona con la denominada cultura de casino,
término acufiado por Steiner, segin la cual “cada producto cultural esta calculado para que
alcance un méximo impacto [...] y luego tenga una caida en desuso inmediata” (Bauman,
2013, p. 46). De nada sirve conservar conocimientos que han envejecido cuando se presentan
otros mas nuevos que vienen a enterrar a los obsoletos. En palabras de Bauman (2007), “el
conocimiento se ajusta al uso instantaneo y se concibe para que se utilice una sola vez” (p.
29). Ello pone de manifiesto el hecho de que el contenido se ha convertido en un commaodity,
el cual consumimos a veces sin siquiera analizar cudl es la fuente de la que se extrajo. Sin
embargo, el objetivo de la educacion deberia ser “la preparacion de estos jovenes para la vida
[a partir de] [...] la apertura de la mente” (Bauman, 2013, p. 30), lo cual implica que se
impartan conocimientos que puedan transferir a variadas situaciones. lgarza (2016) también
afirma que el objetivo Gltimo en materia educativa continta siendo la formacion de
ciudadanos y personas competentes. Asimismo, se hace indispensable educar a las futuras
generaciones a “desarrollar, aprender y practicar” (Bauman, 2013, p. 10) vivir con otros
diferentes a uno mismo.

La descripcion hasta entonces hecha de la sociedad contemporanea y de las nuevas
generaciones demuestran el planteo de Luhmann (lzuzquiza, 1990): la novedad de la
sociedad “exige también nuevos métodos de analisis y no puede ser analizada mediante
conceptos propios de otras formas menos evolucionadas de sociedad” (p. 74). En otras
palabras, para comprender la complejidad de la sociedad y de los jovenes es necesario evaluar
con qué instrumentos se esta llevando a cabo esta tarea porque si pertenecen a otra época es
probable que sean no so6lo inadecuados, sino que ademas provoquen una obstruccion para el
entendimiento de nuestra actual sociedad.
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Conclusion

Las caracteristicas de la sociedad contemporanea hacen que sea menester “revisar la
validez de conceptos, perspectivas y modos de andlisis que sirvieron para una época,” tal
como advierte Luhmann (lzuzquiza, 1990, p. 10) y que es un punto de encuentro con
Bauman. Resulta imprescindible repensar la agenda educativa de forma tal que dé respuesta
a las necesidades de los estudiantes, y asi puedan realizarse plenamente a partir del acto de
pensar (Lasa, 2009). Es por ello que es innegable que “el agente principal de la educacion es
el mismisimo educando: es €l quien se educa ya que, a través de su acto de pensar, pasa de
lo conocido a lo desconocido” (Lasa, 2007b, pp. 105-106). Sin embargo, en ocasiones, todo
estudiante necesita de la ayuda del docente, quien lo puede guiar a convertirse en un hombre
unificado, y poner en tension la realidad (Lasa, 2001).

En el contexto socio-historico actual, es necesario analizar las caracteristicas de nuestra
era para poder asi trabajar en pos de una educacion que responda a las necesidades de nuestros
estudiantes, las cuales estan condicionadas por las exigencias de la sociedad. En este sentido,
Pozo (1999) advierte que “[s]i lo que ha de aprenderse evoluciona, y nadie duda de que
evoluciona y cada vez a mas velocidad, la forma en que ha de aprenderse y ensefiarse también
deberia evolucionar” (p. 31). Segun Bauman, la liquidez de nuestra época exige que la
educacion y el aprendizaje sean continuos y permanentes con el objetivo de “volver el
mundo, en continuo y rapido cambio, un lugar mas acogedor para la humanidad” (Porcheddu,
2005, p. 16). Probablemente, como docentes, deberiamos plantearnos como meta que
nuestros estudiantes no sientan jamas que han saciado su deseo para con el conocimiento;
dicho deseo no debe ser efimero. De lo contrario, estariamos ante un caso de lo que Anthony
Giddens ha denominado relaciones puras, que implican que “[u]na vez satisfecho [el deseo],
desaparece el motivo para mantener la relacion” (Battiston, 2017, p. 16). Por otro lado,
deberiamos también evitar que la educacion pase a ser un dafio colateral del consumismo
(Bauman, 2008). La mercantilizacion de la formacion de personas de bien debe evitarse si en
nuestras intenciones esta la construccion de un mundo mejor. Bauman (Porcheddu, 2005)
nos invita a “promover el espiritu critico” (p. 8) en los estudiantes.

Tal vez, podriamos comenzar por la propuesta de Castoriadis (1997) de una educacion
para y hacia la autonomia, que implica que los educandos tengan la necesidad de
“Interrogarse constantemente para saber si obran en conocimiento de causa o mas bien
impulsados por una pasion o un prejuicio” (parra. 13). Y qué mejor que hacerlo a partir del
didlogo. En un mundo donde predomina la mercantilizacion de casi todos los aspectos de
nuestras vidas, vale intentar incitar a los estudiantes a amar el conocimiento en si mismo. “El
amor es un regalo que no tiene precio, no es un objeto lanzado al mercado para que alli se
venda al postor mas alto, el amor es totalmente gratuito” (Recalcati, 2011, pp. 28-29, como
se citd en Bauman, 2013, p. 123).
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Resumen: el deseo que aloja este ensayo intenta indagar la nocion de dispositivo, a prop6sito
de su configuracion moderna/colonial y que también atafia de diversos modos a la de la raz6n
evaluadora. Como dicha nocion pareciera no haber tenido mayor alcance genealdgico que la
modernidad de Hegel o Schiller, aqui plantearemos una busqueda que permita no solo
identificar las principales caracteristicas de esta nocion abordada por diferentes autores
contemporaneos, sino ver cierto alcance arqueologico que involucre una mirada geopolitica
del conocimiento. Esto permitird observar como lo que se entiende por dispositivo y, mas
aun, como la proliferacion de diferentes dispositivos (pedag0gicos) contemporaneos, se
enlaza al surgimiento, la configuracion y consolidacion de la matriz colonial del poder
siempre en relacion con un tipo de racionalidad predominantemente evaluadora.

Palabras claves: dispositivo, razon evaluadora, colonialidad, filosofia de la educacion.

Abstract: the desire that hosts this essay tries to investigate the notion of device, with regard
to its modern/colonial configuration and that also affects the evaluative reason in different
ways. As this notion does not seem to have a greater genealogical scope than the modernity
of Hegel or Schiller, here we propose a search that allows not only to identify the main
characteristics of this notion addressed by different contemporary authors, but also to see a
certain archaeological scope that implies a geopolitical look of knowledge. This will allow
us to observe how a device is understood and, in addition, how the proliferation of different
contemporary (pedagogical) devices is linked to the emergence, configuration and
consolidation of the colonial matrix of power, always in relation to a predominantly
evaluative rationality.
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Entonces, ¢qué es un dispositivo? De la matriz colonial de poder a los dispositivos
(pedagbgicos) contemporaneos

Pértico geopolitico

Cuando de trazar cartografias del pensamiento se trata, curiosamente, a menudo todos los caminos
comienzan, conducen o terminan en Europa. El eurocentrismo ya no es ninguna novedad y se han
hecho tantos énfasis en su critica que en ocasiones suele parecer un cliché sin mucho més que agregar.
Como si la sola mencién de la palabra tuviera que ver con algo que ya ha sido tan sefialado que habria
perdido sus implicancias ético-politicas y su potencial critico o, simplemente, fuera de la mano de
ciertas nostalgias por unas identidades milenarias a rescatar. Nada mas alejado de un problema que
muestra toda su vigencia cuando las miradas historicas, genealdgicas o arqueoldgicas de las ideas
conducen de principio a final a ciertos lugares de enunciacion fundamentalmente europeos. El
ejemplo que aqui nos interesa indagar es el de la nocion de dispositivo, a propdsito de su
configuracion moderna/colonial y que también atafia de diversos modos a la de la razén evaluadora.
Pues da la sensacion que esta nocion que Foucault planteara en la década del 70 en Francia, con sus
respectivas traducciones en el resto del mundo, no hubiera tenido mayor alcance genealdgico que la
modernidad de Hegel, Schiller o algun otro co-provinciano europeo. Por tanto, lo que aqui se intentara
ensayar implica una busqueda que permita no solo identificar las principales caracteristicas de esta
nocion abordada por diferentes autores contemporaneos, sino ver un alcance genealdgico mayor que
involucre una mirada geopolitica del conocimiento. Esto permitird observar como lo que se entiende
por dispositivo y, mas aun, como la proliferacion de diferentes dispositivos (pedagdgicos)
contemporaneos, se enlaza al surgimiento, la configuracion y consolidacion de la matriz colonial de
poder siempre en relacién con un tipo de racionalidad predominantemente evaluadora.

Comenzar por el principio: cuestion de piel con el patrén o la matriz...

Hay toda una gestualidad tipicamente eurocéntrica marcada por el vicio instalado de remitir la
genealogia o contra-genealogia de todo problema contemporaneo a una modernidad que,
curiosamente como muchas veces se nos ha ensefiado en la escuela, deja por fuera todo viso histérico
que dé cuenta del surgimiento de la misma a partir de la colonizacion de las Américas. Tantas veces
pintada como si fuera un pasado remoto, la cuestion colonial suele ocupar mas el lugar de dato
historico de color que de eje fundamental del analisis filoso6fico, politico y cultural. A excepcion de
lo que el discurso universitario ha dado a conocer como “estudios poscoloniales”, o de quienes
practican la decolonialidad, la mayoria de los planteos filos6ficos occidentales tienen su suelo de
gravitacién en Europa y los acontecimientos sucedidos alli desde el iluminado siglo XVIII al
horroroso siglo XX. De aqui que, desde una perspectiva ético-geopolitica decolonial, resulte
importante ver lineas de continuidad con la modernidad entendiendo su surgimiento hacia finales del
siglo XV con la Conquista de América y considerando qué implicancias pueden existir en la
configuracion actual de los dispositivos a propdsito del surgimiento y consolidacion de la matriz o
patron colonial de poder con su respectiva racionalidad siempre evaluadora. Por lo cual a
continuacion analizaremos méas detenidamente algunas caracteristicas de lo que se entiende por patrén
y matriz colonial de poder.
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Quien puso sobre la mesa del analisis contemporaneo la idea de que con la colonizacién lo que se
instalé fue un patrdn colonial de poder, fue el pensador peruano Anibal Quijano (2001: 120-124) y
lo sefiala configurado, basicamente, por los siguientes rasgos:

1) fue organizado y establecido sobre la base de la idea de raza (pero también sobre la de género, tal
como ha mostrado Maria Lugones)?, esto es, los factores de clasificacion e identificacion social no se
configuraron como instrumentos del conflicto inmediato, o de las necesidades de control y de
explotacion del trabajo, sino como patrones de relaciones histéricamente necesarias y permanentes,
cualesquiera que fueran las necesidades y conflictos originados en la explotacion del trabajo;

2) implicé una distribucion identitaria que seria en adelante el fundamento de toda clasificacion
social a partir de la cual se irian articulando, de manera cambiante segin las necesidades del poder,
las diversas formas de explotacion y de control del trabajo y las relaciones de género;

3) a su vez, impuso ejes especificos que guiaron todo accionar: a) reproduccién continua de nuevas
I6gicas identitarias, b) jerarquizacién de relaciones e identidades que marcaron desigualdades y
dominaciones en cada instancia del poder econémico, social, cultural, inter-subjetivo, politico, c) las
instituciones y mecanismos de dominacion societal, los subjetivos y politicos en primer lugar, tenian
que ser disefiados y destinados, ante todo, para la preservacion de ese nuevo fundamento histérico de
clasificacion social reproducido e impuesto sobre todo el mundo en el curso de la expansion del
capitalismo -inescindible de su constitucion eurocéntrica y colonial-;

4) la logica (de re-asignacién) identitaria despojo de su cultura urbana y escrituras a aquellas
poblaciones que la tenian y fueron encerradas en sub-culturas que no solo eran “campesinas e
iletradas” sino reprimidas ¢ interferidas continuamente por la lengua y los elementos culturales de los
colonizadores —a los que algunos pocos colonizados tenian acceso y, de tenerlo, era exclusivamente
para los fines de sus amos-;

5) el impedimento de objetivar las propias imagenes, simbolos y experiencias subjetivas, de modo
singular, auténomo y diferente al patron de expresion visual y plastica establecido como valido?;

6) el auto-desprecio como forma de supervivencia: lo cual lleva a admitir o simular admitir frente a
los dominadores, la condicion des-honrosa del propio imaginario o universo previo de subjetividad,;

! La observacion critica de Maria Lugones (2008) sobre el analisis de Quijano muestra que la colonialidad del
poder (y su patrén) no podria funcionar sin el sistema de género moderno/colonial sobre el que se ha montado,
lo cual implica no perder de vista que la produccion cognitiva de la modernidad ha conceptualizado la raza
como ‘engenerizada’ y al género como racializado de maneras particularmente diferenciadas entre los-las
Europeos-as/blancos-as y las gentes colonizadas/no-blancas. De modo que la raza no es ni mas mitica ni mas
ficticia que él género, ambas son ficciones poderosas desde las cuales se marca la importancia de la
interseccionalidad en el analisis ya que la separacién categorial de raza, género, clase y sexualidad, impide ver
la violencia que se encuentra imbricada en la “entre-trama’” de tales categorias.

2 Esto es lo que Mignolo (2014) llama colonialidad deb sentir o de los sentidos, es decir, de la aeshtesis. Pues
tardiamente, en el siglo XVIII, la aeshtesis fue apropiada por el pensamiento imperial y transformada en
aestética, sentimiento de lo bello y lo sublime. En el correr de los dltimos tres siglos, lo sublime paso a segundo
plano y lo bello totalizd la estética y quedo limitada al concepto occidental de arte (Mignolo, 2014: 17).
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7) las bases, rasgos y tendencias de movimiento o desenvolvimiento histérico y de sus implicaciones
a largo plazo, es de lo que da cuenta el concepto de colonialidad® del poder cuya configuracion se
nutre de la conflictividad como un rasgo necesario y permanente fundado sobre el antagonismo

EEEN Y3

historico establecido entre “europeos” o “blancos” e “indios”, “negros” y “mestizos”;

8) la hegemonia del eurocentrismo como manera de conocer, con el tiempo largo de la colonialidad
(que adn no termina), se fue encauzando como racionalidad instrumental o tecnocratica que busca
atrapar las relaciones de cada uno con el mundo. Tal como lo plantea Quijano (2007), ese modo de
conocimiento fue, por su caracter y su origen eurocéntrico, denominado racional; fue impuesto y
admitido en el conjunto del mundo capitalista como la Gnica racionalidad valida y como emblema de
la modernidad®. Desde este planteo, el eurocentrismo, por lo tanto, no es la perspectiva cognitiva de
los europeos exclusivamente, o sélo de los dominantes del capitalismo mundial, sino del conjunto de
los educados bajo su hegemonia. Y aunque implica un componente etnocéntrico, éste no lo explica,
ni es su fuente principal de sentido; antes bien, se trata de la perspectiva cognitiva producida en el
largo tiempo del conjunto del mundo eurocentrado del capitalismo colonial/moderno, y que
naturaliza la experiencia de las gentes en este patron de poder, esto es, la hace percibir como natural,
como dada y no susceptible de ser cuestionada (Quijano, 2007:94).

Cabe aclarar que, con el racismo cientifico y la idea misma de raza como las expresiones explicitas
de una actitud mas general y difundida sobre la humanidad de sujetos colonizados y esclavizados en
las Américas y en Africa desde finales del siglo XV y en el siglo XVI, Maldonado-Torres (2007)
sugiere que lo que nacio entonces fue algo mas sutil, pero a la vez mas penetrante que lo que transpira
a primera instancia en el concepto de raza: se trata de una actitud caracterizada por una sospecha
permanente (hacia el otro). Esta actitud, que Maldonado-Torres llama escepticismo misantrépico, se
basa en los logros del ego cogito (yo pensante) y de la racionabilidad instrumental que estaban
contenidos previamente en el ego conquiro (yo conquistador), lo cual permite avistar que debajo del
“yo pienso” podria leerse “otros no piensan” y en el interior de “soy” puede ubicarse la justificacion

3 La colonialidad es uno de los elementos constitutivos y especificos del patrén mundial de poder capitalista.
Siguiendo a Quijano (2007), esta se funda en la imposicion de una clasificacién racial/étnica de la poblacion
del mundo como piedra angular de dicho patron de poder, y opera en cada uno de los planos, ambitos y
dimensiones, materiales y subjetivas, de la existencia cotidiana y a escala social. Mignolo (2014) la rescata
como un concepto que abre la reconstruccion y restitucion de historias silenciadas, subjetividades reprimidas,
lenguajes y conocimientos subalternizados por la idea de totalidad definida bajo el nombre de modernidad y
racionalidad. Aqui conjugamos estas dos miradas como referencias de base para nuestro planteo ya que
posibilitan explorar la relacién intima de la colonialidad con la racionalidad evaluadora y su proceder siempre
clasificatorio en el marco de una totalidad directamente funcional al capitalismo.

4 Castro-Gomez (2000) conceptualiza la modernidad como una serie de practicas orientadas hacia el control
racional de la vida humana, entre las cuales figuran la institucionalizacion de las ciencias sociales, la
organizacion capitalista de la economia, la expansion colonial de Europa y, por encima de todo, la configuracion
juridico-territorial de los estados nacionales. Asi también la define como un "proyecto" de control racional sobre
la vida humana que es ejercido hacia adentro y hacia afuera desde una instancia central: el Estado-nacion. Por
su parte, Maldonado-Torres (2007) sefiala que Descartes le proveyd a la modernidad los dualismos
mente/cuerpo y mente/materia, que sirven de base para: 1) convertir la naturaleza y el cuerpo en objetos de
conocimiento y control; 2) concebir la blsqueda del conocimiento como una tarea ascética que busca
distanciarse de lo subjetivo/corporal; y 3) elevar el escepticismo misantrépico y las evidencias racistas,
justificadas por cierto sentido comun, al nivel de filosofia primera y de fundamento mismo de las ciencias. Nos
resulta fundamental apoyarnos en estas definiciones no solo por el enfoque de nuestro trabajo sino también
porque ponen evidencia una serie de practicas de control que forman parte del tipo de racionalidad que aqui
ponemos en cuestion.
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filos6fica para la idea de que “otros no son” o estarian desprovistos de ser. Esta sospecha del y hacia
el otro, por la l6gica misma de la colonialidad, pervive mas visiblemente de variadas formas en las
relaciones pedagdgicas de nuestros tiempos.

Por su parte, Mignolo (2014) hace una lectura propia y prefiere hablar de una estructura compleja de
niveles entrelazados a la que llama matriz colonial de poder —quiz& pensando en la Matrix como
cierto sistema que modula de diferentes maneras los controles y no se puede observar desde fuera ya
que estamos insertos/as en ella: “nos hace, nos forma, nos ubica, nos clasifica a la vez que desde ese
lugar (racial, nacional, genérico-sexual, histérico, linguistico, etc.) comprendemos su estructura, su
funcionamiento, sus transformaciones, quién la maneja, como la maneja y cdmo nos maneja”
(Mignolo en Giuliano, 2017: 134)-. Dicha matriz esta atravesada por la colonialidad del poder que
implica el control de la economia, de la autoridad, de la subjetividad y el conocimiento, del género y
la sexualidad, de la naturaleza y de los recursos naturales, lo cual involucra actividades especificas
en torno a ciertos pilares: el conocer (epistemologia), el entender o comprender (hermenéutica) y el
sentir (aesthesis); el control de la economia y de la autoridad (la teoria econémica y politica)
“dependen de las bases sobre las que se asiente el conocer, el comprender y el sentir” (Mignolo, 2014:
17). Siguiendo este planteo de Mignolo (2014), la matriz colonial de poder es, en ultima instancia,
una red de creencias sobre las que se actla y se racionaliza la accion, se saca ventaja de ella o se sufre
sus consecuencias. Por eso dird que es urgente poner de relieve sus mecanismos y avanzar en
desmantelar la matriz y su racionalidad absorbente, defensiva y excluyente.

Por lo tanto, puede verificarse la insistencia de la matriz colonial de poder en diferentes dominios
mutuamente articulados hasta nuestros dias y cuyo sintoma anuda la explotacion, las jerarquias o
controles de la autoridad, las pautas de conductas sexo-genéricas, la confluencia del cristianismo y la
idea secular de sujeto-ciudadano en la subjetividad y el conocimiento (Mignolo, 2014: 68). La
interrelacion entre actividades y controles especificos tales como la colonialidad del saber, del sentir,
del hacer, del pensar, segin Mignolo (2014:69) se da a traves del conocimiento (la justificacion
racional del orden del mundo), de la enunciacién (el racismo y el patriarcado que subyace a la clase-
étnica europea-blanca-cristiana) y de la composicidn genérica y preferencias sexuales de la elite que
fund6 y mantuvo cierto “orden del mundo”. Si desde el siglo XV1 los objetivos de la iglesia de control
de las almas fueron combinados con los intereses de la monarquia de imponer un orden
administrativo-politico-econémico que controle la autoridad, el tratamiento epistémico y de
conformacion racional no estuvo exento de variables coloniales-educativas que implicaron formar las
nuevas subjetividades y convertir las existentes segun la matriz en cuestién. En esta, cada aspecto
esta entrelazado a otro y ninguno puede entenderse aisladamente sin entender los otros, como una
gran red que enlaza, a partir de la enunciacion, la clasificacion social® y el orden normativo patriarcal,
y asi se mantiene y se va transformando (Mignolo, 2014: 69).

® Quijano (2007) con el concepto de clasificacion social se refiere a los procesos de largo plazo, en los cuales
las gentes disputan por el control de los &mbitos basicos de existencia social, y de cuyos resultados se configura
un patrén (colonial) de distribucidn del poder, centrado en relaciones de explotacion/dominacion/conflicto entre
la poblacion de una sociedad y en una historia determinadas. Desde este enfoque, el poder es una malla de
relaciones de explotacion/dominacion/conflicto, per lo-cual el poder no se reduce a las “relaciones de
produccion”, ni al “orden y autoridad”. La clasificacion social se refiere a los lugares y a los roles de las gentes
en el control, es esa distribucion del poder la que las clasifica socialmente, determina sus reciprocas relaciones
y genera sus diferencias sociales. Esto tiene, en consecuencia, no solo el caracter de procesos de clasificacion,
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Como podria decirse, el tipo de racionalidad comln al patron y/o a la matriz colonial de poder, es
predominantemente evaluadora desde el momento en que involucra una légica clasificatoria al
interior de procesos de identificacién, comparacion y jerarquizacion identitaria a partir de una
operacion normalizadora que atraviesa diversos planos, ambitos y dimensiones de la existencia
cotidiana a escala pedagdgica-social. De modo que este tipo de racionalidad, que busca atrapar las
formas de vinculacion del sujeto con el mundo, consigo mismo y con los otros, distribuye lugares y
roles que se escenifican en instituciones como las educativas y se encarnan en categorias que ordenan
las relaciones de poder cuyo impacto termina por jugarse a nivel de la corporalidad. Por ello también
se torna importante prestar atencion a las formas que este tipo de racionalidad moderna toma en los
diferentes dispositivos pedagdgicos contemporaneos ya que los vincula directamente con dicha matriz
0 patroén.

Ida y vuelta: de la matriz al dispositivo y del dispositivo a la matriz.

Asi, podemos observar que lo analizado como patrén y matriz colonial de poder podria ser el primer
antecedente historico y aun contemporaneo de lo que Foucault (1985) instala en el debate filoséfico
de mediados de la década del 70 con el nombre de dispositivo. Por ello merece la pena detenerse y
leer lo que trata de situar con esta nocion:

...un conjunto decididamente heterogéneo, que comprende discursos, instituciones,
instalaciones arquitecténicas, decisiones reglamentarias, leyes, medidas administrativas,
enunciados cientificos, proposiciones filosoficas, morales, filantropicas; en resumen: los
elementos del dispositivo pertenecen tanto a lo dicho como a lo no dicho. El dispositivo es la
red que puede establecerse entre estos elementos. (...) Asi pues, ese discurso puede aparecer
bien como programa de una institucion, bien por el contrario como un elemento que permite
justificar y ocultar una practica, darle acceso a un campo nuevo de racionalidad. Resumiendo,
entre esos elementos, discursivos o0 no, existe como un juego, de los cambios de posicion, de
las modificaciones de funciones que pueden, éstas también, ser muy diferentes. (...) por
dispositivo entiendo una especie -digamos- de formacion que, en un momento histérico dado,
tuvo como funcién mayor la de responder a una urgencia. El dispositivo tiene pues una posicién
estratégica dominante. (Foucault, 1985: 128-129).

Como aclara Foucault (1985:129), un objetivo/imperativo estratégico que juega como matriz de un
dispositivo se va convirtiendo en un mecanismo de control-sujecion, lo que da lugar a un doble
proceso constitutivo del dispositivo: por una parte, un proceso de sobre-determinacion funcional en
el que cada efecto, positivo o negativo, buscado o no, llega a entrar en resonancia o en contradiccion
con los otros y requiere revisién o reajuste de los elementos heterogéneos surgidos; por otra parte, un
proceso de perpetuo relleno estratégico. Por lo tanto, el dispositivo es de una naturaleza esencialmente
estratégica:

sino también de des-clasificacion y re-clasificacion social de una poblacion determinada por el carécter de su
articulacion dentro del patrén colonial de poder. Siguiendo esta reflexidn, no puede soslayarse que los procesos
de subjetivacion (educativa) constituyen la base de la clasificacién social que se enraiza en el amplio marco
impuesto y naturalizado de las instituciones y categorias que ordenan las relaciones de poder cuyo impacto
termina por jugarse en el nivel decisivo de la corporalidad (pues el cuerpo es el que padece el castigo, la
represion o los suplicios de todo tipo). 33
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...se trata de una cierta manipulacion de relaciones de fuerza, bien para desarrollarlas en una
direccién concreta, bien para bloquearlas, o para estabilizarlas, utilizarlas, etc... El dispositivo
se halla pues siempre inscrito en un juego de poder, pero también siempre ligado a uno de los
bordes del saber, que nacen de él pero, asimismo, lo condicionan. El dispositivo es esto: unas
estrategias de relaciones de fuerzas soportando unos tipos de saber, y soportadas por ellos. (...)
El dispositivo permite separar, no lo verdadero de lo falso, sino lo incalificable cientificamente
de lo calificable. (Foucault, 1985: 130-131).

Lo anterior permite entrever que en un dispositivo no solo intervienen relaciones estratégicas de
fuerzas inscritas en juego de poder y ligadas a unos tipos de saber que sirven de soporte, sino que
intervienen también elementos constitutivos de una racionalidad en una circunstancia dada y
posibilita avistar el tipo de dispositivo de que se trata. Como el conjunto heterogéneo que fue
finalmente advertido por Foucault (1985: 144) como dispositivo de sexualidad, el cual produjo, en un
momento dado, como clave de su propio discurso, y quiza de su propio funcionamiento, la idea de
sexo; pero mas alla de lo que se trate puntualmente, cualquier dispositivo® pareciera involucrar
siempre un costado examinador o juzgador que hoy se potencia con una racionalidad evaluadora
completamente funcional al capitalismo y la matriz colonial de poder.

Entonces no puede pensarse el dispositivo sin un imperativo estratégico que hace las veces de
mecanismo de control al interior de una red de elementos heterogéneos interrelacionados y que separa
lo calificable de lo incalificable a la vez que busca calificar de algin modo lo no-calificado. Esto
puede corroborarse en el funcionamiento de la matriz colonial de poder cuando su poder clasificatorio
realiza sus acciones de identificacion, distribucion y re-asignacion identitaria en el marco de una
jerarquia (pre)determinada. Su racionalidad como racionalidad evaluadora, absorbe y excluye al
mismo tiempo que instala una perspectiva cognitiva desde la cual se educa y se justifica cierto orden
racional del mundo como natural, dado e incuestionable. De aqui que, en los procesos de
subjetivacién, como la educacidn, se produzcan fenémenos de desclasificacion y reclasificacion en
los que se enraiza el marco institucional y una sospecha o duda permanente sobre los procesos de los
otros. Como si se diera un gobierno de los otros a partir de un tribunal de la razén evaluadora que
hace uso y abuso del juicio, del examen y la evaluacion continua, lo cual confirmaria la pervivencia
del mencionado escepticismo misantrdpico y la busqueda de situar a los sujetos en una manera de
conocer (epistemologia) y una enunciacion (racista y patriarcal) que muchas veces suele implicar el
auto-desprecio como forma de supervivencia, de re-clasificacion o calificacion positiva. Al fin y al
cabo, como hemos visto, se trata también de una red de creencias segln las cuales se actla y se
racionaliza la accidn, buscando sacar ventaja y evitando sufrir consecuencias que nos mal ubique o
clasifique peor en dicha estructura compleja de control en la cual ya se nos aloja por el lugar (racial,
nacional, genérico-sexual, historico y lingliistico) que ocupamos. La apuesta entonces estriba entre el
blogueo y el desmantelamiento de semejante dispositivo que involucra discursos e instituciones
concretas bajo el imperativo estratégico que la modernidad/colonialidad va re-acomodando y re-

& Bastaria con detenerse en las observaciones que Foucault (2002; 2006) realiza respecto de dispositivos como
el de alianza, el de sexualidad y el de seguridad: en el primero habia mecanismos coercitivos que lo aseguraban
a la par de un saber exigido, en el segundo hubo una extensién permanente de los dominios y las formas de
control vinculado a penetrar los cuerpos de manera cada vez mas detallada y controlar las poblaciones de manera
cada vez mas global (desde el examen de conciencia, pasando por la confesion, la penitencia, el tribunal, al
examen disciplinario), en el tercero se incorpora el clculo y la probabilidad al tiempo que se ofrece cierta
libertad. La misma observacion podria valer para los gl%positivos pedagdgicos que analizaremos mas adelante.
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legitimando en el marco del capitalismo contemporaneo, intentando atrapar cada vez mas las
relaciones de los sujetos con el mundo.

El lugar del deseo en el dispositivo o el lugar del dispositivo en el deseo: una lectura entre
lineas...

Para profundizar un poco mas esta cuestion, no esta de méas indagar el abordaje que Deleuze (2007)
realiza en torno a la idea del dispositivo. En una carta enviada a Foucault en 1977, tiempo después de
la aparicion de La voluntad de saber, le hace llegar una serie de anotaciones, donde hacia hincapié en
dos direcciones no contradictorias pero distintas, acerca de los dispositivos de poder. Por un lado, los
considera “completamente irreductibles a un aparato de Estado”, aunque remitan a un diagrama, a
“una suerte de maquina abstracta inmanente a todo el campo social” (como el panoptismo) y, por
otro, constituyen una “multiplicidad difusa”, heterogénea, como si se tratase de “micro-dispositivos”
(Deleuze, 2007: 121-122). Su mirada esta mas concentrada en observar no solo lo que el dispositivo
normaliza sino lo que constituye, pues no se limita a la formacion de saberes, sino que también son
constitutivos de verdad, la verdad del poder. Lo micro y lo macro se condensan de manera inmanente
en el dispositivo, las relaciones de fuerza determinan lo micro y la dimension estratégica del diagrama
lo macro, lo que hace también a su heterogeneidad. El deseo, los estados de cosas y las enunciaciones
serian un primer eje de componentes del dispositivo, a la par que el segundo estaria compuesto de las
“territorialidades o re-territorializaciones y los movimientos de des-territorializacion” (Deleuze,
2007: 123).

Como para Deleuze (2007:124) el poder es una afeccion del deseo, los agenciamientos de deseo
priman sobre los dispositivos de poder, aunque estos anulen puntos de los primeros precisamente en
la frontera entre lo macro y lo micro. En este sentido, los dispositivos de poder serian apenas una
dimension de los agenciamientos colectivos de deseo e intentan taponar sus “lineas de fuga” o
“movimientos de des-territorializacién” con sus conjugaciones, orientaciones, convergencias y
divergencias en funcion del primado del deseo. Los fendmenos de resistencia al aplastamiento u
obturacion del deseo no son creaciones marginales sino lineas objetivas que atraviesan la sociedad y
toman la forma de bucles, remolinos, re-codificaciones (Deleuze, 2007: 126). No se trata del deseo
como carencia, ni como dato natural, ni como estructura ni génesis, ni como subjetividad o persona,
ni como cosa o sentimiento, sino del deseo como proceso, afecto, estancia temporal de vida, estacion,
singularidad de un dia, acontecimiento, el cual constituye un campo de inmanencia o cuerpo sin
organos que se define solamente por zonas de intensidad, umbrales, gradientes, flujos: es tanto
bioldgico como colectivo y politico, sobre él se hacen y deshacen los agenciamientos, es variable y
portador de puntos de desterritorializacion, se contrapone a “todos los estratos de organizacion, tanto
a los del organismo como a los de las organizaciones de poder” (Deleuze, 2007: 127). Pues todas las
organizaciones operan re-territorializando el cuerpo, con planos de organizacion y desarrollo que se
encuentran ocultos por naturaleza pero deja ver todo lo visible, a o que se opone una maquina de
guerra (completamente distinta de un aparato de Estado, una institucion militar o un dispositivo de
poder) como diagrama de las lineas de fuga donde no hay més que velocidades y lentitudes sin

desarrollo,y-dende-tode-se-puede-ver-y-entender-(Deleuze, 2007: 128-129).

Pero a la pregunta especifica ¢qué es un dispositivo?, Deleuze respondid en 1988 con un texto que
formaria parte de una de las intervenciones centrales en un congreso homenaje a Foucault. Alli
sostiene:
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En principio, es una madeja, un conjunto multilineal. Se compone de lineas de diferente
naturaleza. Y estas lineas del dispositivo no delimitan ni acotan sistemas homogéneos en si
mismos -el objeto, el sujeto, el lenguaje-, sino que siguen direcciones y trazan procesos siempre
desequilibrados que unas veces se retinen y otras se alejan entre ellos. Cada linea esta quebrada,
sometida a variaciones de direccion, bifurcaciones y ramificaciones, a derivaciones. Los
objetos visibles, los enunciados formulables, las fuerzas vigentes, los sujetos posicionados son
como vectores o tensores. (...) Hay lineas de sedimentacion, dice Foucault, pero también lineas
de "fisura", de "fractura". Desenredar las lineas de un dispositivo, caso por caso, es trazar un
mapa, cartografiar, explorar tierras desconocidas, esto es lo que él llamaba "trabajo sobre el
terreno”. Hay que instalarse en las lineas mismas, que no se conforman con componer un
dispositivo sino que lo atraviesan y lo arrastran, de norte a sur, de este a oeste o en diagonal.
(Deleuze, 2007: 305).

Como magquinas de hacer ver y de hacer hablar, Deleuze (2007:306) sostiene —siguiendo a Foucault-
que las dos primeras dimensiones de un dispositivo son las curvas de visibilidad y las curvas de
enunciacion (lineas a las que correspondera un determinado régimen de luz y un determinado régimen
de enunciacién), a las que le contindan las dimensiones del poder y la del Si Mismo, de modo que los
dispositivos se componen de:

-Lineas de luz: constituyen la visibilidad —que no remite a la luz general iluminadora de objetos
preexistentes- y forman figuras variables inseparables de tal o cual dispositivo (cada dispositivo tiene
su régimen de luz, la manera como la luz penetra en él, se difumina y propaga, distribuyendo lo visible
y lo invisible, haciendo nacer o desparecer un objeto que no existe sin ella). De aqui que la
colonialidad se evidencie en lo que el dispositivo visibiliza (a veces excesivamente), en lo que
invisibiliza, en lo que objetualiza, en lo que hace desaparecer;

-Lineas de enunciacion: distribuyen las posiciones diferenciales de los elementos enunciativos
conformando determinados regimenes de enunciados segun el dispositivo en cuestidn, lo que puede
definir, en cada momento, una ciencia, un género literario, un estado de derecho 0 un movimiento
social (asi los dispositivos no son sujetos ni objetos sino regimenes que se definen mediante lo visible
y lo enunciable con sus derivaciones, transformaciones, mutaciones y lineas gque atraviesan umbrales
en funcion de los cuales pueden ser estéticas, cientificas, politicas, etc. —de aqui). Por esto es que la
colonialidad depende tanto de la enunciacion que controla el decir y el hacer, lo que Mignolo (2016)
llama “enunciacion imperial” o “colonialidad del saber y del ser” y que interrelaciona los distintos
dominios de la matriz colonial de poder;

-Lineas de fuerzas: van de un punto singular a otro de las lineas -0 curvas- precedentes, rectifican,
trazan tangentes, implican los trayectos de una a otra, producen vaivenes del ver al decir y viceversa,
actan como flechas que no paran de entretejer las cosas y las palabras, que mantienen un combate
incesante (atraviesan todos los lugares del dispositivo, invisibles e indecibles, estan estrechamente
mezcladas con las demas vy, sin embargo, se diferencian, siempre implican algin saber). Aqui podrian
situarse las permutaciones e interdependencias de los diferentes dominios de la matriz que conviven
conflictivamente;
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-Lineas de subjetivacion: son procesos de singularizacion de grupos o personas que se sustraen a las
relaciones de fuerza como a los saberes constituidos’, son producciones de subjetividad, lineas de
fuga, escapan a las lineas precedentes, huye de ellas (no es seguro que todo dispositivo comporte esta
linea) y constituyen lo que podriamos entender como formas de re-existencia.

Lineas encorvadas, dibujantes de meandros, cruzadas, subterraneas, ejercidas sobre si, mezclas que
tal vez haya que desenredar, producciones de subjetividad que escapan a los poderes y saberes de un
dispositivo para reinstalarse en los de otro bajo formas que ain no han emergido, asi Deleuze (2007:
308) sostiene que el dispositivo se compone también de lineas de hendedura, de fisura, de fractura,
que se entrecruzan y entremezclan, surgiendo unas de otras o suscitdndose a partir de otras, a través
de variaciones o incluso de mutaciones de disposicion o agenciamiento. Interesado en dejar cierta
orientacion para una “filosofia de los dispositivos”, sefiala dos consecuencias importantes:

-la primera es el rechazo de los universales (Io Uno, el Todo, lo Verdadero, el objeto, el Sujeto) en
tanto estos desde siempre fueron procesos singulares de unificacion, de totalizacion, de verificacion,
de objetivacion, de subjetivacion, inmanentes a un dispositivo especifico (como podria ser la matriz
colonial de poder); como cada dispositivo es una multiplicidad en la cual operan ciertos procesos de
racionalizacién que pueden operar en todas las lineas consideradas, no pueden juzgarse en nombre de
una Razén aunque Deleuze (2007: 309) alude al motivo foucaultiano de los criterios “estéticos”,
entendidos como criterios de vida, que sustituirian el juicio trascendente por una ‘“evaluacion
inmanente”, lo cual probablemente sea la operacion que ha realizado el capitalismo contemporaneo
pensando en reciclar ese juicio trascendente como auto-evaluacion inmanente al sujeto pero también
en la introyeccion de la razén evaluadora y sus dispositivos pedagdgicos;

-la segunda seria un cambio de orientacion para aprehender lo nuevo de la creatividad variable de
acuerdo con los dispositivos, ya que

Todo dispositivo se define, por tanto, de acuerdo con su contenido de novedad y de creatividad,
que sefiala al mismo tiempo su capacidad para transformarse, para quebrarse a favor de un
dispositivo futuro, o bien, al contrario, para cerrarse en torno a las lineas mas duras, mas rigidas
0 mas solidas. (...) Pertenecemos a estos dispositivos, actuamos en ellos. A la novedad de un
dispositivo en comparacion con los anteriores la denominamos su actualidad, nuestra
actualidad. Lo nuevo es lo actual. Lo actual no es lo que somos sino mas bien, aquello en que
nos convertimos, aquello en que nos estamos convirtiendo, es decir, el Otro, nuestro devenir-
otro. En todo dispositivo hay que distinguir lo que somos (que es lo que ya no somos) y aquello
en gue nos estamos convirtiendo: la parte de la historia y la parte de lo actual. La historia es
el archivo, el contorno de lo que somos y dejamos de ser, mientras que lo actual es el eshozo
de aquello en gque nos convertimos. Mientras que la historia o el archivo es lo que aldn nos
separa de nosotros mismos, lo actual es ese Otro con quien ya estamos coincidiendo (Deleuze,
2007: 310).

Habria que ver hasta qué punto “aprehender lo nuevo de la creatividad” variable de acuerdo al
dispositivo estd mas en la linea de subjetivacion o resistencia que en la de su aspecto
fundamentalmente evaluador-controlador que niega cualquier existencia diferente a la que el mismo

" En la medida en que escapan a las dimensiones de saber y de poder, las lineas de subjetivacion parecen
particularmente aptas para trazar las vias de la creacién, que no dejan de abortarse pero también de renacer, de
modificarse, hasta la ruptura con el antiguo dispositivo (Deleuze, 2007: 210)
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prescribe y del cual resulta dificil escapar. Si ineludiblemente “pertenecemos” al dispositivo y este,
en nombre de lo actual, nos obliga a un cambio subjetivo, a un devenir-otro, es necesario observar
coémo dicho movimiento no se pliega a lo prescrito o predicho por el dispositivo cual proceso de
instruccion e introyeccion, mas en tiempos donde el auge del control tiene serios impactos ontol6gicos
y la disciplina, al igual que la soberania, toma nuevas formas. Por lo que se torna importante, cuando
no fundamental, explorar cudl es el verdadero margen de actuacion que poseemos al interior del
dispositivo: aqui se juega la tension irreductible entre lo posible y lo imposible, estando este ultimo
mas relacionado al acto que produce una discontinuidad o una ruptura en los términos mismos que el
dispositivo establece como posible. Se trata de ver si el dispositivo en cuestion posee realmente lineas
de subjetivacion que sean condicién de posibilidad de resistencias o re-existencias y, de contar con
ellas, ver cual es el verdadero peso que pueden llegar a tener de modo que no queden reducidas a las
mas propias del control o la evaluacién.

Es importante marcar ciertas lineas de continuidad aunque los dispositivos se renueven, tal como
muchos dispositivos contemporaneos responden a la misma matriz (colonial de poder) o imperativo
estratégico, por mas que esto implique nuevas producciones de subjetividad capaces de resistir a las
nuevas formas de dominacién. Si no se trata de predecir, sino de estar atentos a lo desconocido, habra
que ver qué de ello implica verdaderamente despegarnos de nuestra “continuidad identitaria” y qué
corta el hilo de las teleologias trascendentales. Pues tampoco se trata de constatar nuestra identidad
conforme al juego perverso de las distinciones y el reconocimiento, sino de establecer nuestra
diferencia entre los discursos, los tiempos y las mascaras (Foucault, 2008: 172). Claro que antagonico
es el caso donde la diferencia es construida, sefialada y perseguida desde lo Mismo, tal como se da
en los procesos coloniales donde un ego conquistador sefiala como Otro a todo aquello que difiere de
si para absorberlo en el marco de cierta re-asignacion identitaria, lo cual encuentra otra coincidencia
entre la matriz colonial de poder y el dispositivo: como si la herencia judeo-cristiana no dejara de
insistir, ambas instancias exigen cierta conversion.

Si para Deleuze (2007: 311) las diferentes lineas de un dispositivo se reparten en dos grupos, lineas
de estratificacion y de sedimentacion o lineas de actualizacién y de creatividad, es importante insistir
en hallar cuales son aquellas que denotan verdaderas discontinuidades y cudles -aunque actlen de
modo actualizado o creativo- terminan por ser meras continuidades de las lineas 0 mecanismos de
poder propios de los dispositivos. Descuidar este aspecto podria llevarnos a caer en un error habitual
y bastante de moda en la critica social actual, en el que se piensa gque una configuracion social
determinada reemplaza o sustituye a la otra® sin ningtin tipo de continuidad en sus racionalidades o
dispositivos aunque estos se vean perfeccionados.

8 Este podria ser el caso de Byung-Chul Han (2017) y su lectura de la “sociedad de rendimiento” que sustituiria
a la negativa sociedad disciplinaria y, por lo mismo, a la sociedad de control: los sujetos de rendimiento (que
serian mas rapidos y productivos, empresarios y soberanos de si) reemplazan a los “sujetos de obediencia”, hay
un paso del “no-poder” al “poder-sin-limites”; los muros de las instituciones disciplinarias, que delimitan el
espacio entre lo normal y lo anormal, tienen un efecto arcaico; los proyectos, las iniciativas y la motivacion
reemplazan la prohibicién, el mandato y la ley; si la negatividad de la sociedad disciplinaria genera locos y
criminales, la de rendimiento produce depresivos y fracasados a causa de su propio imperativo. Lo que descuida
este planteo justamente son las lineas de continuidad propias del dispositivo en cuestion, ¢acaso la disciplina y
el control no delineaban ya un sujeto especifico del rgé%)dimiento? ¢Ya no habria produccion de normalidad y
anormalidad en la sociedad del rendimiento? ;De verdad se cree que los muros de la sociedad disciplinaria han
desaparecido? Bastaria apenas con darse una vuelta por escuelas, fabricas y hospitales, aunque exista la
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Entre la subjetivacion, la desubjetivacion y la profanacion del dispositivo.

Uno se siente a tentado a pensar que cuando hablamos de dispositivos, no estamos hablando de otra
cosa que diferentes formas de gobierno de si y de los otros donde lo heterogéneo se conjuga
virtualmente de manera que tanto lo lingliistico como lo no-linguistico forman una red en funcién de
una estrategia, unas relaciones de poder y de saber atravesadas por la colonialidad. De este modo,
discursos, instituciones, edificios, leyes, reglas, ritos, medidas de policia y proposiciones de todo tipo,
forman una (dis)positividad que atraviesa los sistemas de creencia y de sentimientos internalizados
por los sujetos. Ahora bien, luego de haber visto lo sefialado por Deleuze, resulta curioso el
sefialamiento de Agamben (2016: 13) respecto de la idea de “positividad” como término que en la
estrategia de Foucault ocuparia el lugar de lo que define criticamente “los universales”. Pues siempre
hay en juego un elemento histérico singular compuesto de instituciones, procesos de subjetivacion y
reglas singulares en que se concretan relaciones de poder también singulares.

Con lo cual tal vez es preciso dejar la universalidad en manos de Hegel y sus defensores y
concentrarnos en las singularidades que se juegan en los dispositivos, sin por ello perder de vista la
I6gica general que los caracteriza. Aungue quiza quede bastante a la vista, no es motivo de este planteo
detenernos en por qué Agamben plantea que el término positividad luego se vuelve dispositivo, por
mas que ello deje en mesa los puntos geopoliticos de su mano, sino indagar las definiciones que pone
en juego y su importancia para nuestro analisis. En este sentido, resulta interesante la indagacion que
hace Agamben (2016: 14) en los diccionarios franceses de uso comdn donde se distinguen tres
acepciones del término: una juridica, donde el dispositivo es la parte de un juicio, sentencia o ley que
decide y dispone mas alla de las motivaciones; una tecnoldgica, que refiere a la forma en que se
disponen las piezas de una maquina 0 mecanismo y, por extension, el mecanismo mismo; una militar,
que remite al conjunto de los medios dispuestos de acuerdo a un plan. Sin mucho podria corroborarse
gue estas tres acepciones suelen encontrarse presentes en el uso que se hace de la nocién, lo cual esta
en cierta sintonia con nuestra hipétesis de que todo dispositivo involucra un aspecto o linea favorable
a una razon evaluadora, es decir, un tipo de racionalidad que recicla en su interior nuevos modos del
juicio y el examen de si y de los otros. Asi también lo tecnoldgico en relacion a la disposicién de los
elementos o al mecanismo involucrado y lo militar en relacion al imperativo estratégico. Dicho esto,
resulta interesante la pregunta de Agamben (2016: 15) en relacion al contexto de surgimiento de este
término que él adjetiva como moderno -y gque nosotros no podemos dejar de agregarle una barra
seguida del adjetivo colonial-.

Como es de esperarse en las estrategias que suele plantear este autor, el rodeo histérico y filoséfico
propuesto estara marcado por la conjuncion de lo eclesial y lo griego del asunto. En este caso, en su
estrategia practica o de pensamiento, el contexto histérico que el autor sefiala como origen del término
se remonta a los primeros siglos de la historia de la Iglesia donde al término latino dispositio (del que
deriva dispositivo) asumiria sobre si la compleja esfera seméantica de una palabra importante para la

educacion on-line, las empresas financieras y la medicina mévil. A la inversa, ¢puede haber rendimiento sin
disciplina y control? ¢ Hay poder sin no-poder? ;Todo estaria permitido y sin ley para los proyectos, iniciativas
0 motivaciones? ;Se detuvo la produccion de la locura y la criminalidad en favor de la depresion y el fracaso?
Tal planteo cae por su propio peso. Por el contrario, analisis como los de Mignolo o Lugones muestran como
ciertos aspectos de las sociedades coloniales atn perviven en las logicas sociales de la actualidad. Lo mismo
podria decirse de Agamben en referencia a su analisis3de las “sociedades de soberania”.
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teologia como es oikonomia. En griego significa la administracién del oikos, la casa y, mas en general,
la gestion, el management, y agrega que Aristoteles sostiene que no se trata de un paradigma
epistémico sino de una praxis o actividad préctica que siempre debe hacer frente a un problema y a
una situacion particular (Agamben, 2016: 15).

Mas alla de la curiosa conexion con la herencia teoldgica, resulta interesante la conclusion que
Agamben (2016:18) extrae de ella y ubica en la idea de que el término dispositivo nombra aquello en
lo cual, y a través de lo cual se realiza una actividad pura de gobierno sin ningin fundamento en el
ser, razon por la cual, siempre deben implica un proceso de subjetivacion, esto es, deben producir su
sujeto. Aun en los textos de Heidegger sobre la técnica, Agamben (2016: 18-19) encuentra un aparato
que recoge un disponer que exige del sujeto un develamiento de lo real segiin un modo del ordenar
que haria referencia a una oikonomia, es decir, a un conjunto de praxis, de saberes, de medidas, de
instituciones cuyo fin es gestionar, gobernar, controlar y orientar en un sentido que se pretende util
en los comportamientos, los gestos y los pensamientos de los sujetos. Por lo tanto, la propuesta
agambeniana implica una particion general y masiva de lo existente en dos: por un lado, los seres
vivientes y, por el otro, los dispositivos en los que son constantemente capturados, que tratan de
gobernarlos y guiarlos. Siguiendo esta idea, llamara dispositivo literalmente a cualquier cosa que de
algin modo tenga la capacidad de capturar®, orientar, determinar, interceptar, modelar, controlar y
asegurar los gestos, las conductas, las opiniones y los discursos de los seres vivientes (Agamben,
2016:20-21). De aquella particion, y de la relacion cuerpo a cuerpo entre seres vivientes vy
dispositivos, en tercer lugar, surge lo que llama sujeto, producto de multiples procesos de
subjetivacién a causa de la proliferacién de dispositivos.

Como si no hubiera instante de vida que no esté interferido, modelado, contaminado o controlado por
algun dispositivo, Agamben (2016: 22) se pregunta de qué modo podemos enfrentar esta situacion o
cudl es la estrategia que debemos seguir en nuestro cuerpo a cuerpo cotidiano con los dispositivos,
considerando que no se trataria simplemente de destruirlos ni de ingenuamente pensar en un uso mas
justo o “bueno” de los mismos. Aqui es donde nuevamente vuelve el deseo al andlisis, puesto que
Agamben (2016: 24) ubica un deseo de felicidad en la raiz de todo dispositivo y sugiere que la captura
y subjetivacién de este deseo en una esfera separada constituye la potencia especifica del dispositivo,
lo cual complejiza el panorama de resistencia porque se trata de liberar lo que ha sido capturado y
separado a través de los dispositivos para restituirlo a un posible uso comun. Es la idea de lo sagrado
y lo sacrilego o profano, es decir, lo sustraido al libre uso por motivos religiosos y el acto que violenta
0 transgrede esta sustraccion o indisponibilidad restituyendo a un libre uso. Esto da prueba de un
nucleo fundamentalmente religioso de los dispositivos en tanto sustraen cosas, lugares, seres vivientes
y las transfieren a una esfera separada. Como subraya Agamben (2016: 26), el sacrificio es lo que
acciona y regula dicha separacion o division a través de una serie de minuciosos rituales diversos
segun la variedad de culturas, pero dicho pasaje de algo de lo profano a lo sagrado puede ser restituido

® “Por lo tanto, no solo las prisiones, los manicomios, el Pandptico, las escuelas, la confesion, las fabricas, las
disciplinas, las medidas juridicas, etc., cuya conexion con el poder de algin modo es evidente, sino también la
pluma, la escritura, la literatura, la filosofia, la agricultura, el cigarrillo, la navegacion, las computadoras, los
teléfonos celulares” y “el lenguaje mismo que, quizés, es el mas antiguo de los dispositivos en el que miles y
miles de afios atras -probablemente sin darse cuenta de-las consecuencias a las que se enfrentaba- un primate
tuvo la inconciencia de hacerse capturar” (Agamben, 2016: 21). Ante semejante cadena paranoica que ve
dispositivos por todas partes, cabe la pregunta sobre gu@ cuestiones podrian quedar por fuera... ;la amistad, el
amor, la muerte, lo imposible, lo indecible o indecidible, serian también dispositivos?
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al uso comun a través de la profanacion como contra-dispositivo. No es coincidencia que el discurso
del sacrificio esté tan instalado en las instituciones educativas, con lo cual una pregunta tal vez
fundamental sea la de como profanar o restituir la escuela, o, mejor dicho, la schole, como ese tiempo
libre y liberado de la produccidn (y la evaluacién), a un uso comin no-aristocratico ni utilitario.

El auge de la razon evaluadora que atraviesa no solo las instituciones educativas sino cada vez mas
el tejido social mediante dispositivos variables que van desde aplicaciones moéviles a diferentes test
de competencias, da cuenta de la proliferacion de las figuras modernas/coloniales del poder que el
capitalismo actual parece generalizar y llevar al extremo en los procesos de separacion que definen
lo religioso (tal vez nunca tuvo tanta vigencia el clasico texto de Walter Benjamin, El capitalismo
como religién). Lo insoslayable es como estos procesos se apoyan en la “libertad” de los sujetos en
el transcurso mismo de su sometimiento al dispositivo, prueba de la continuidad disciplinaria
foucaultiana y la serie de practicas, discursos, saberes y ejercicios que la constituyen. Con lo cual,
todo dispositivo implicaria ya de hecho un proceso de subjetivacion sin el cual no puede funcionar
como gobierno sin reducirse a un mero ejercicio de violencia, esto es, una maquina que solo en tanto
produce subjetivaciones es también una maquina de gobierno, pero, como en todo proceso de
subjetivacion, incluye también momentos de desubjetivacion (Agamben, 2016: 26-28). Como en un
examen, el sujeto emerge de forma larvada o espectral del proceso indiferenciado que suponen los
momentos de subjetivacion que lo afirman y los momentos de desubjetivacion que lo niegan. En este
sentido, el ejemplo de la confesion, que se recicla en la 16gica del examen disciplinario y de la razén
evaluadora, podria ser esclarecedor:

...la formacion de la subjetividad occidental, a la vez escindida y sin embargo duefa y segura
de si misma, es inseparable de la accion plurisecular del dispositivo penitencial, en el que el
nuevo Yo se constituye a través de la negacion y, al mismo tiempo, la asuncién del viejo. Es
decir, la escisidn del sujeto operada por el dispositivo penitencial era productora de un nuevo
sujeto que encontraba la propia verdad en la no-verdad del Yo pecador rechazado (Agamben,
2016: 27).

Subjetivacion y desubjetivacion parece ser la doble cara de los dispositivos que encontramos en la
fase actual del capitalismo®, aunque para Agamben (2016: 29) a los gigantescos procesos de
desubjetivacion por los que las sociedades contemporaneas se encuentran “inertes” atravesadas no les
corresponde ninguna subjetivacion real. Esto Gltimo parece un poco abusivo en tanto reduce toda
politica al triunfo de la oikonomia o de una actividad pura de gobierno que solo busca su propia
reproduccidn sin resistencias, sin profanaciones, sin sacrilegios. Y, aunque la subjetivacion se recubra
con la mascara hipdécrita del buen ciudadano democrético o del buen estudiante cumplidor, tampoco
podran descuidarse las desubjetivaciones gque ello mismo implica (desde el homo sacer al llamado
“burro”), que responden a la misma maquina gubernamental o dispositivo. Por ello, a medida que los
dispositivos se tornen mas invasivos y diseminen su poder en todos los &mbitos de la vida, tendremos

10 Agamben (2016: 28-29) ofrece un ejemplo y una explicacion contundente al respecto: “Aquel que se deja
capturar en el dispositivo “teléfono celular”, cualquiera sea la intensidad del deseo que lo ha movilizado, no
adquiere por ello una nueva subjetividad, sino sélo un nimero a traves del cual eventualmente puede ser
controlado (...) De ahi la vanidad de esos discursos bienintencionados sobre la tecnologia que afirman que el
problema de los dispositivos se reduce al de su uso apropiado. Estos parecen ignorar que, si a cada dispositivo
le corresponde un proceso determinado de subjetivacion (o, en este caso, de desubjetivacion), es totalmente
imposible que el sujeto del dispositivo lo use “de modblcorrecto”. Por otra parte, los que sostienen este tipo de
discursos son, a su vez, el resultado del dispositivo. medidtico en el que estan capturados.”

Voces de la educacion Volumen 4 NUmero 8
ISSN 2448-6248 (electronico) ISSN 1665-1596 (impresa)



gue concentrarnos en el elemento incapturable que se escapa a ellos y en el cual radica la potencia de
un gesto profanatorio en todo proceso de subjetivacion. Profanar un dispositivo tal vez sea eso, dar
lugar al Ingobernable que es el comienzo, la infancia, el pensamiento o, en palabras deleuzianas de
Agamben (2016: 31), el punto de fuga de toda politica. Entonces, restituir la escuela al tiempo libre,
para que comenzar no tenga un fin predeterminado, para que la infancia no se quede en la nifiez, para
terminar con el engafio de que el pensamiento puede evaluarse o, simplemente, para trazar unas
geopoliticas de la amistad.

Excurso: la logica cruel del dispositivo y su afan personalizador.

Joan-Carles Mélich (2014: 176) en su Logica de la crueldad enfoca parte de su reflexion en quienes
ejercen crueldad sobre entes cuyas vidas han sido clasificadas como indignas de ser vividas y sefiala
a médicos, cientificos, pedagogos y periodistas como figuras que se rigen en nuestras vidas cotidianas
por logicas crueles que legitiman determinada moral. Desde esta perspectiva, la moral es un modo de
ver, una mirada gque no se limita a situar o a clasificar, sino a valorar y a prescribir, a crear y a fabricar,
a dotar de ser y de significado, a proteger, a clasificar y a (in)diferenciar (Mélich, 2014: 161).
Siguiendo este planteo, estos procedimientos estan marcados por una légica cruel que para funcionar
necesita apoyarse en un dispositivo bio-tanato-politico que se oculta en la categoria de persona y
funciona como umbral que distingue lo que debe respetarse de lo que no, lo que tiene derechos de lo
gue no, porque si alguien es asignado como persona automaticamente adquiere un valor absoluto, una
primacia ontolégica frente a lo que no lo es y, por lo tanto, esto queda fuera del &mbito protector y
puede ser exterminado sin ningun tipo de remordimiento (Mélich, 2014:166-167).

Desde una relectura al planteo de Esposito, Meélich encuentra en el dispositivo de la persona un
funcionamiento interior como exterior al propio ser humano que personaliza lo racional y
despersonaliza lo animal, es decir, solo aquello viviente sefialado como no-persona puede dar lugar,
como objeto de su propio sujeto, a una persona, tal como, a la inversa, la persona es tal si reduce a
cosa aquello de lo cual se destaca por su propio estatus racional-espiritual. Una operacién por via de
negacién que los europeos parecen haber conocido durante el horroroso siglo XX pero que en
América conocemos desde el 12 de octubre de 1492 cuando se instal6 la sospecha sobre la humanidad
y la espiritualidad de los pueblos originarios, continuada por la duda sobre su educabilidad y la certeza
de su animalidad. Lejos estuvieron de ser considerados “personas”, como los judios durante el
nacismo, o como el racismo hace con tede quien esté por fuera de lo aceptado como parte de lo
idéntico.

Como en toda categoria moral, ontoldgica y epistemoldgica, la persona implica procedimientos
performativos de diferenciacion como elementos claves de un dispositivo que llega hasta lo mas
intimo de los seres vivientes y muestra de que siempre hay algo que no es persona, que es prescindible
(Mélich, 2014:168). Por motivos como lo que ya hemos visto anteriormente respecto de hacer un
supuesto “buen uso” del dispositivo, Mélich (2014:171) sefiala que la l6gica de la crueldad no puede
combatirse extendiendo la nocidn de persona a todos los seres humano ni seres vivos, puesto que no
puede saberse qué es un ser humano a menos que se lo defina metafisicamente a través de un marco
moral previo que lo categorizaria como un ser personal, un animal racional o un ser digno, lo cual no
atentaria contra la logica sino que la corroboraria, puesto que fortalece el dispositivo de
inclusion/exclusion propio de toda logica de la crueldad afin tanto a la razén evaluadora como a la
matriz colonial de poder de la que forma parte. El fantasma de la colonizacion retorna en estos
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procedimientos que hace de la persona lo que antafio fue “lo humano”, es decir, un ser con unos
derechos y una dignidad que se restringe a unos siempre en detrimento de otros, cuestion que provoca
buena conciencia respecto al destrato con quienes no han sido incluidos o no han calificado para
habitar su campo de proteccion.

Tal vez habria que prestar atencién cdmo estos procedimientos se reifican en nuestra cotidianeidad,
en nuestros espacios de formacidn y socializacidon, en un sentido amplio. Es decir, probablemente se
trate de prestar atencion a como ciertas lineas subjetivantes y de poder actian de modo tal que
constituyen subjetividades en detrimento de otras. Por supuesto aqui, una vez mas, la razon
evaluadora pe podria pensarse como elemento fundamental del dispositivo que la aloja al tiempo que
le da cause. Por ello quiza constituya una cita impostergable realizar un pequefio recorrido critico
sobre diferentes posiciones tedricas en torno a la nocion de dispositivo, esta vez en el campo
especifico de la educacién como uno de los primeros lugares al que nos vemos expuestos a un cuerpo
a cuerpo con los dispositivos que forman parte de la matriz colonial de poder.

El dispositivo pedagdgico en clave sociolégica.

Uno de los primeros, si no el primero, que ha llevado cierta nocion de dispositivo a lo educativo ha
sido el socidlogo inglés Basil Bernstein (1990) que vio en él una cuestion medular para la produccion,
reproduccion y transformacion de la cultura. El habla especificamente de dispositivo pedagdgico y
teoriza que la naturaleza o l6gica interna de cualquier dispositivo pedagogico estaria constituida por
tres conjuntos de reglas que estdn en una relacién jerarquica unas respecto de otras, y seria de la
primera que se derivan la segunda y la tercera. Estas son:

1-Reglas distributivas: distribuyen diferentes formas de conciencia a diferentes grupos, por lo cual
establecen una relacion entre el poder y el conocimiento y entre el conocimiento y la conciencia,
especializando/controlando™ lo impensable para ciertos grupos y lo pensable para otros; constituyen
las posibilidades de lo sagrado a un grupo y lo profano a otro (Bernstein, 1990:103). Marcan quién
puede transmitir qué a quién y bajo qué condiciones, y al hacerlo sientan los limites internos y
externos del discurso pedag6gico (entendido como reglas de comunicaciones altamente
especializadas a través de las cuales los sujetos pedagdgicos son selectivamente creados). Se pone en
juego aqui, entonces, toda una relacion entre poder, saber y formas de conciencia y practica que
imponen tanto un orden como también medios para su transformacion (Bernstein, 2001:188). Como
luego afirma Bernstein (2001:193), estas reglas son un principio basico de clasificacion que regula
la relacion entre la distribucion de poder, saber y formas de consciencia traducidas en practicas
pensables y practicas impensables, cuestion que marca el grado de aislamiento entre grupos, contextos
y principios de comunicacién.

2-Reglas de recontextualizacién: regulan la constitucion de un discurso pedagdgico especifico y el
modo en que el discurso instruccional es inserto en el discurso regulativo. Como afirma Bernstein
(1990:106), el discurso pedagdgico siempre inserta un discurso instruccional (crea competencias o
habilidades especializadas que deben ser adquiridas y se relacionan entre si, crea orden discursivo)

1 Como afirma Bernstein (1990:104), en la actualidad, y hasta cierto punto, los controles sobre lo impensable
son, esencial pero no totalmente, y directa o indirectamente, manejados en las esferas superiores del sistema
educacional. No seria el Gnico lugar, pero seria un lugar legitimo para esta actividad.
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en un discurso reagulativo (crea orden social, contiene las reglas que constituyen el orden moral, la
relacion y la identidad), de modo tal que este Gltimo siempre sera el dominante. Pueden aplicarse a
una sala de clases, a un curriculum, a una escuela, a un hospital, es decir, la unidad depende de lo que
Se va a examinar.

3-Reglas evaluativas: constituyen la practica pedagdgica®® (que construye el texto a ser transmitido y
lo inserta en un tiempo y un espacio especializados), esto es, dentro los principios reguladores de la
practica pedagdgica, vemos que el texto es transformado en contenido y este, luego, transformado en
evaluacion. De modo que en el primer nivel entrarian las variables de tiempo, texto, espacio; en el
segundo entrarian la edad, el contenido y el contexto; y en el tercero, la adquisicion, la transmision,
la evaluacién, quedando en evidencia por qué la evaluacion seria para Bernstein constitutiva de la
préctica pedagogica desde la linea en que todo dispositivo conduciria a ella haciendo inescindible de
la misma a todo proceso de transmision (lo cual sustenta una de las mayor ficciones instaladas por la
modernidad y el poder disciplinario). Para Bernstein (1990:110) el momento de la evaluacion
condensa en si todo el sistema, de modo que llegado a este punto “uno ha adquirido tacitamente la
totalidad”.

Por mas hegeliano que suene esto Ultimo, se trata de la adquisicién del orden y los ordenamientos que
la gramatica del dispositivo pedagogico regula en el marco de las relaciones dentro y entre los tres
niveles mencionados. Por lo tanto, puede afirmarse que, desde esta perspectiva, el dispositivo
pedagdgico es el medio a través del cual el poder puede ser relacionado con el conocimiento y el
conocimiento con la conciencia en el marco de determinada actividad moral que distribuye a aquellos
que tienen acceso a su lugar y los especializa de modo diferente (Bernstein, 1990:103-105). De aqui
gue, en su creacion selectiva, posicionamiento y oposicidn de sujetos pedagdgicos, sea una regla
simbélica de conciencia cuyo grado de determinacion (los limites externos y posibilidades internas
de cada nivel) se relacionan con el contexto historico e ideoldgico del dispositivo (Bernstein, 1990:
110-111).

Como durante casi veinte afios, Bernstein se dedicé a reformular, extender y corregir una misma obra
(Clases, cadigos y control) gue constd de varios volumenes, en el Gltimo de ellos realiza algunas
nuevas referencias respecto del dispositivo pedagdgico que se convierte en ambito adecuado para la
apropiacion, el control y el conflicto, y cuyas reglas son vistas ya participando esencialmente en la
divulgacion y en la restriccién de las formas de consciencia (Bernstein, 2001:185). Visto ahora desde
una légica resultadista, el dispositivo pedagogico no solo posibilita la obtencion de resultados sino
también formas comunicativas capaces de subvertir sus reglas fundamentales condensadas en el
cédigo de transmisién/adquisicion. Es decir, la distribucion de poder propia del dispositivo crea
lugares potenciales para desafiar y oponerse a su principio y legitimidad, lo cual posibilita que se
convierta en un terreno crucial para las luchas por el control -ya que el dispositivo pedagdgico es
condicién para las producciones/reproducciones de la cultura y sus interrelaciones- (Bernstein,
2001:195). Asi entendido, el dispositivo pedagdgico abona las reglas de evaluacion de la practica

12 En uno de sus ultimos planteos, tal vez el mas actualizado al respecto, Bernstein (2001:192) sostiene que la
clave de la practica pedagdgica es la evaluacién continua. Planteo que pone a toda préctica pedagdgica al
servicio de la razon evaluadora y la sinonimia educacion-evaluacion instalada por la modernidad/colonialidad.
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pedagdgica que mediaria toda posibilidad de transmision y adquisicién, haciendo de cada minima
préctica o disposicion un pedagogema®.

En esta ultima obra, Bernstein (2001:215) no diré solo que el dispositivo pedagdgico constituye una
regla simbdlica sin mas, sino que esta es, al mismo tiempo, el medio para su transformacién y las
realizaciones del dispositivo llevan consigo las contradicciones, divisiones y dilemas generados por
las realizaciones de poder que sitian dichas realizaciones, por lo que el cambio es consecuencia del
potencial interno del propio dispositivo y el &mbito de conflicto que constituye la base social de sus
realizaciones. Pero ¢cual es el lugar de enunciacion y de qué base social parte esta mirada sobre el
dispositivo pedag6gico? Si la clasificacion es un elemento clave de la matriz colonial de poder, en la
modalidad “dominante” del dispositivo pedagdgico en cuestion ;cudl es la clasificacion de
referencia? Estas preguntas quiza podrian responderse con un pasaje sintomatico escrito por Bernstein
(2001:205):

Una caracteristica distintiva de la institucionalizacion y realizacion practica del dispositivo
pedagdgico europeo es la estabilidad de las realizaciones de sus reglas distributivas,
recontextualizadoras y evaluadoras de los principios dominantes de la sociedad. La modalidad
dominante del dispositivo pedagogico lleva consigo una fuerte clasificacion entre educacion y
produccidn. Al hablar de clasificacion fuerte aludimos al gran aislamiento entre educacion y
produccién que crea un espacio especializado para que la educacion desarrolle su propio
discurso y practica generadores. Cuando la clasificacidn entre educacién y produccion es débil,
el aislamiento entre ambas categorias es bajo, por lo que estan méas dispuestas a compartir
principios generadores similares.

Todo pareciera inscribirse en torno de la produccion y de la evaluacion, en el marco de un planteo
principalmente eurocentrado en la que una serie de reglas que atraviesan la préctica pedagdgica
constituyen un dispositivo que puede describirse en términos de valores de clasificacion y de
enmarcamiento estableciendo cédigos y modalidades fieles a una gramatica. Si involucra una
actividad moral, como se ha dicho mas arriba, cabe la pregunta por su propia l6gica de la crueldad y
por todo aguello que es dejado o queda fuera del marco establecido por el propio dispositivo. Asi
también, quedando en evidencia su razén evaluadora y su misma légica clasificatoria, no solo se
encuentra sintonia con la retérica de la matriz colonial de poder sino una impostergable pregunta
sobre sus practicas mas o menos implicitas de medicién, comparacién y normalizacidn, sobre las que
se guarda un gran silencio en los textos analizados de este autor.

El dispositivo pedagdgico en clave filoséfica.

Jorge Larrosa (1995) ha sido otro de los principales autores que teoriz6 sobre la nocion de dispositivo
llevandolo al campo filoséfico de la educacién. Por ello, interesa aqui centrarnos en lo analizado a
propésito del llamado por él dispositivo pedagdgico y ver como insistentemente su planteo no esta
escindido de la razén evaluadora y, por ende, de cierto reparto de lo sensible.

Larrosa (1995:261-263) ha mostrado la l6gica general de los dispositivos pedagdgicos que construyen
y median la relacion del sujeto consigo mismo como si fuese una gramatica, susceptible de multiples
realizaciones, que involucra tecnologias dpticas (de autorreflexion), formas discursivas (basicamente

13 Con el término pedagogema, Bernstein (2001:199) refiere a la unidad caracteristica mas pequefia de practica
o disposicién que puede ser candidata para evaluacion.
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narrativas) de autoexpresion, mecanismos juridicos de autoevaluacion, y acciones practicas de
autocontrol y auto-transformacion. De este modo, el dispositivo pedagdgico produce y regula, al
mismo tiempo, textualidades identitarias e imagenes de la gente y de sus relaciones entre si, lo cual
implica cierto aprendizaje (Larrosa, 1995: 276): las cualidades personales de cada quien pueden
conocerse y evaluarse segun ciertos criterios a partir de los cuales pueden cambiarse aspectos del
sujeto en cuestion o proponerse metas de transformacion de si.

A diferencia de lo que algunos autores contemporaneos plantean, en cierto afan de pensar las nuevas
configuraciones sociales (de los dispositivos, las instituciones y el poder, entre otras) como
sustituciones de sus modalidades anteriores sin entrever lineas de continuidad o re-adaptaciones,
consideramos que los dispositivos pedagégicos no pueden pensarse independientemente del analisis
que involucra practicas disciplinarias de normalizacion y control social orientadas a la produccion de
sujetos mediante tecnologias de clasificacion y division (tanto entre individuos como en su interior)
que los objetivan (como por ejemplo el examen). El “desplazamiento” que lee Larrosa (1995:284) en
el Foucault que comienza a preocuparse por cuestiones como la confesion y las tecnologias orientadas
al propio trabajo del sujeto sobre si mismo, en relacion a intentar establecer tanto la verdad de si
mismo como la clave de su propia liberacion, en realidad no deja de estar inscrito en la misma
pregunta que atraviesa la obra de Foucault** y que, para el anélisis en cuestion, no deja de aportar un
nuevo elemento a considerar para el problema del dispositivo en general y de los dispositivos
pedagdgicos en particular.

Entonces, la cuestidn de la confesion y las tecnologias orientadas al propio trabajo del sujeto sobre si
mismo invita a pensar, al interior de la cultura occidental cristiana, la relacion entre los dispositivos
pedagagicos, el gobierno (de siy de los otros) y la subjetivacion en el marco de un poder pastoral que
busca conocer lo que pasa por la cabeza de los individuos (sin forzarlos) para dirigirlos, lo cual exige,
ademas de actos de obediencia y sumision, actos de verdad que requieren al sujeto decir la verdad a
propdsito de si mismo, de sus faltas, sus deseos, etc.

El poder sobre uno mismo, del que el confesor es el primer depositario, pasa por la obligacion
de vigilarse continuamente y de decirlo todo acerca de uno mismo. Pasa también por una
relacién con el juicio, con el juzgar-se, puesto que establece una relacion entre la subjetividad
y la ley. La confesion es, igual que el examen en Vigilar y castigar, un dispositivo que integra
la produccion del saber y la ceremonia del poder, el lugar donde la verdad y el poder confluyen.
El sujeto confesante es atado a la ley en la misma operacion en que es atado a su propia
identidad. Reconoce la ley y se reconoce a si mismo en relacién a la ley. La confesion es un
dispositivo que transforma a los individuos en sujetos en los dos sentidos del término: sujetos
ala ley y sujetados a su propia identidad. Promueve formas de identidad que dependen de como
el sujeto se observa, se dice y se juzga a si mismo bajo la direccion y el control de su confesor
(Larrosa, 1995:322-323).

Como puede notarse, los dispositivos pedagbgicos son atravesados por la razon evaluadora porque
implican, quiza constitutivamente, procesos de juzgamiento, examen y evaluacién (de si y de los
otros). Esto delimita toda una politica de lo audible (que demarca lo que debe o puede ser escuchado

14 Como cuenta Foucault (1994:105-106), su problema siempre ha sido el mismo, aunque haya formulado de
manera un poco diferente el marco de su reflexion, a saber: “cdmo el sujeto humano entr6 en los juegos de
verdad, sea los juegos de verdad que tienen la forma de-una ciencia o que se refieren a un modelo cientifico, 0
los juegos de verdad como los que uno puede encontrar en las instituciones o practicas de control.”
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y lo que no) y determinados regimenes escOpicos, pues se presta atencion a la posicion de los sujetos
parlantes que producen una verdad sobre si mismos en el marco de dispositivos que hacen visibles (y
escuchables) las personas que capturan (aunque nunca del todo). Asi entra en juego lo que se ve y se
hace ver, lo que se oye y se hace oir, asi como también lo que se oculta, al interior de los dispositivos
pedagdgicos y sus regimenes de vigilancia, es decir, de visibilidad y escuchabilidad. Estos regimenes,
compuestos de un conjunto especifico de maquinas Optico-auditivas, abre el objeto a la mirada y la
escucha a la vez que abre el ojo que mira y el oido que oye. Por eso, el sujeto se posiciona en funcién
de la visibilidad y de la escuchabilidad de los dispositivos pedagdgicos que hacen ver, oir y orientan
su mirada y su escucha, de manera histérica y contingente. Con lo cual, habitar un dispositivo
pedagdgico implica aprender sus reglas de uso a propdsito de los mecanismos Optico-auditivos que
orientan determinadas maneras (“correctas”) de ver, oir, hacerse ver y oir.

Siguiendo a Larrosa (1995:305-306), vemos que los dispositivos pedagdgicos (con todas sus
practicas, mecanismos 0 maquinas) enlaza visibilidades y enunciados, dpticas y audiencias, pero
también formas de ver y de decir que remiten a dichos dispositivos de los que emergen y se realizan.
Esta capacidad de subjetivacion es inherente a los dispositivos pedagdgicos que tienen lugar en cada
espacio-tiempo donde se aprenden/constituyen o se modifican las relaciones que el sujeto establece
consigo mismo, como sostiene Larrosa (1995:291):

Lo que sea el ser humano en tanto que mantiene una relacion reflexiva consigo mismo no es
sino el resultado de los mecanismos en los que esa relacién se produce y se media. Los
mecanismos, en suma, en los que el ser humano se observa, se descifra, se interpreta, se juzga,
se narra o se domina. Y, basicamente, aquellos en los que aprende (o transforma) determinadas
maneras de observarse, juzgarse, narrarse o dominarse.

La relacion y la mediacién que tiene el poder de fabricar lo que relaciona y lo que media, lo que
sucede “entre”, es lo que los dispositivos pedagdgicos producen y buscan capturar. A este respecto
bastaria con visitar la historia de la colonialidad para ilustrar mas claramente lo que dice Larrosa
(1995:283-284) sobre que es en el momento en que se objetivan ciertos aspectos de 1o humano que
se hace posible la manipulacion técnica institucionalizada de los individuos y, a la inversa, es en el
momento en que se despliegan sobre lo social un conjunto de practicas institucionalizadas de
manipulacién de los individuos gque se hace posible su objetivacion “cientifica”. No obstante, pero en
estrecha relacion, merece la pena detenernos en las cinco dimensiones fundamentales que constituyen
los dispositivos pedagdgicos para Jorge Larrosa (1995:292-293):

1. Dimension Optica: aquella segin la cual se determina y se constituye lo que es visible del
sujeto para si mismo.

2. Dimension discursiva: establece y constituye qué es lo que el sujeto puede y debe decir acerca
de si mismo. (Esta podria ser considerada también una dimensién auditiva ya que, como
hemos visto, los sujetos también ocupan una posicién como sujetos parlantes al interior del
dispositivo).

3. Dimension juridica: es basicamente moral y da las formas en que el sujeto debe juzgarse a si
mismo segln una rejilla de normas y valores.

4. Dimension narrativa: incluye —relacionados- componentes discursivos y juridicos, es
constitutiva de la identidad y esta constituida en forma temporal; es la que determina, por
tanto, qué es lo que cuenta como un personaje cuya continuidad y discontinuidad en el tiempo
es implicita a una trama.

5. Dimension préactica: establece lo que el sujeto puede y debe hacer consigo mismo.
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Para el andlisis que venimos transitando a propoésito de los dispositivos pedagdgicos y la razon
evaluadora, no es para nada menor la aclaracion que realiza Larrosa (1995:320) sobre la
(pre)dominancia de la dimension juridica en relacion a las demas, aunque en ocasiones existan
fracturas, contradicciones y tensiones entre ellas, el juicio no deja de ser una dimension privilegiada
de los dispositivos pedagdgicos porque el juzgar(se) seria lo que hace decir(se) y ver(se). De este
modo puede notarse cémo un dispositivo pedagogico deviene facilmente en un dispositivo juridico
que constituye, en su funcionamiento mismo, un juez, una ley, un enunciado y un caso; cuestion que
pone a la raz6n evaluadora, juzgadora por excelencia, a cargo de todo el dispositivo ya que:

En el ambito moral en tanto que normativo y juridico, ver-se, expresar-se y narrar-se se
convierten en juzgar-se. Y juzgarse supone que se dispone de un cddigo de leyes en funcién de
las que se juzga (aunque el sujeto sea considerado como autolegislador o autbnomo). Supone
que uno puede convertirse en un caso para uno mismo, es decir, que uno se presenta para si
mismo delimitado en tanto que cae bajo la ley o se conforma a la norma (Larrosa, 1995:316-
317).

Entre mecanismos Opticos y procedimientos discursivos pero con primacia del afan juridico, los
dispositivos pedagdgicos regulan la vida social y la razén evaluadora que los constituye les impele a
juzgar, normalizar y encauzar a los sujetos que los habitan. De esta manera, procedimientos reflexivos
de auto-observacion, auto-expresion o auto-narracion quedan vinculados a estos dispositivos que
hacen a los sujetos capaces de juzgarse, gobernarse, conducirse de determinada manera y hasta
comportarse como sujetos déciles y obedientes. Pero resulta clave remarcar el sefialamiento de
Larrosa (1995:317) sobre la transformacion o re-adaptacion de estos dispositivos regulativos basados
en la ley que comienzan a basarse en la norma o, a nuestro entender, la ley se recicla como norma en
el marco de un funcionamiento no solo negativo sino también positivo del juicio. El tipo de
funcionamiento dependera de la circunstancia, y esta es la eficacia de la moral (no de la ética que
romperia con ella), siendo negativo cuando el juicio se formule —con arreglo a la ley- sobre el modelo
de lo permitido y lo prohibido (lo cual también indica un horizonte de transgresion) al interior de
procedimientos gque siempre involucran alguna forma de exclusidn social, y sera positivo cuando el
juicio se dé —con arreglo a la norma- en forma reguladora al interior de procedimientos de inclusion
normalizadora/disciplinaria. En este sentido, la norma tiene aspectos mas estratégicos que la ley, los
cuales estan vinculados a la formulacién estadistica, a la busqueda de regularidades, a la generacion
de habitos, a la pretension de objetividad y justificacion racional, a la pretension descriptiva que es
fuertemente normativa desde el punto en que establece un criterio productivo (lo normal) que
juzga/valoriza negativa o positivamente.

La norma habita un conjunto de précticas de normalizacion que, al mismo tiempo que producen lo
normal, complejiza divisiones tales como inclusién-exclusion, licito-ilicito, dando lugar a
categorizaciones donde lo normal posee calidad aprobatoria mientras que se reprueba, se patologiza
o0 anormaliza todo aquello que se desvie o exceda el criterio de discernimiento establecido por “lo
normal” (sostenido por un conjunto de saberes —que fijan criterios racionales como objetivos- y
encarnado en reglas de funcionamiento —que regulan la conducta segun préacticas sociales de
disciplina- de un conjunto de instituciones).

Por ultimo, Larrosa (1995:323-324) resume la estructura y el funcionamiento de los dispositivos
pedagodgicos como un conjunto de operaciones de division orientadas a la construccion de un “doble”
y un conjunto de operaciones de relacion orientadas a la captura de ese yo duplicado. Lo cual implica
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gue aprender a ver-se, a decir-se, 0 a juzgar-se sea aprender a fabricar el propio doble y a “sujetarse”
a él. Asi, describir los dispositivos pedagdgicos seria describir qué doble producen y cémo, asi como
también qué es lo que de ese doble se captura y cdmo, es decir, qué tipo de relaciones tiene uno que
establecer con su doble. Esto hace que las dimensiones del dispositivo no sean otra cosa que la
materialidad y las formas de realizacion de esas operaciones de fabricacion y captura del doble.
Aunque todo se produzca en forma simultanea, ninguna dimension, espacializacion, ni
temporalizacidn, es previa al juicio, pues como bien dice Larrosa (1995:326) “Habria un mirar-se que
es ya propiamente una operacion juridica, una forma de decir-se que es ya axiolégica y normativa, y
un narrar-se que ya esta constituido en la forma del pasar-se cuentas”. El doble es fabricado por y
para el juicio de modo en que se constituye ya en un caso en si mismo al haberse determinado en su
caer bajo un criterio que lo marca positiva o negativamente y seguin su historia convertirse en un pasar
0 pasarse cuentas. Estas cuentas estan atadas a un conjunto de operaciones de exteriorizacion, esto
es, la forma en que el doble se convierte en una cosa exterior (y abierta a los otros) de los propios
sujetos involucrados.

En esta suerte de exteriorizacion de lo interior al sujeto, aprender a juzgar o, mejor dicho, aprender
a introyectar la razon evaluadora -racionalidad siempre juzgadora si las hay-, supone estabilizar o
apuntalar la fragilidad, absorber o reducir la indeterminacion, prevenirse de errores, saber ubicarse en
tiempo y espacio para focalizar y adecuar la mirada, promover un discurso no ambiguo o una
narracién consolidada entre los criterios de lo verdadero y lo falso, lo bueno y lo malo, lo normal y
lo anormal, entre otros. Asi uno se convence de que no se ve, no se dice, no se juzga, no se domina
sin ser, al mismo tiempo, visto, dicho, juzgado, dominado. Y esto en el interior de los dispositivos
pedagdgicos que alojan aparatos de produccion de verdad, mecanismos de sumision a la ley/norma,
formas de auto-afeccion en las que uno mismo aprende a participar exponiéndose en las miradas (y
las escuchas), los enunciados, las narraciones, los juicios y las afecciones de los otros (Larrosa,
1995:327). De este modo, uno no seria otra cosa que el modo como se relaciona con su doble y asi
terminan por “naturalizarse” las operaciones de division y reparto que los dispositivos promueven
con la razon evaluadora.

El mismo Larrosa (1995:328) sefiala “lo evidente” como resultado de una cierta disposicion del
espacio, de una particular exposicion de las cosas y de una determinada constitucion del lugar de la
mirada, lo que nos lleva a pensar directamente en Ranciére (2009:9) y su nocién de reparto de lo
sensible como ese “sistema de evidencias sensibles que al mismo tiempo hace visible la existencia de
un comdn y los recortes que alli definen los lugares y las partes respectivas”, lo cual fija entonces, al
mismo tiempo, un comin (como podria ser la educacion o los dispositivos pedagdgicos para nuestro
analisis) repartido y partes exclusivas; es decir que, por ejemplo, habra sujetos que tendran parte en
el hecho de ensefiar o ser ensefiados, de evaluar o ser evaluados, de gobernar o ser gobernados, segln
establece el funcionamiento del dispositivo que reparte partes y lugares fundado en una disposicion
de espacios, de tiempos y de actividades que determinan su ofrecimiento participativo-inclusivo
(aunque normalizador) y donde a unos corresponderan ciertas partes en determinados momentos y
formas, mientras que a otros no (aunque puedan variar las partes correspondidas, los tiempos vy
actividades sobre ellas, como ha podido observarse a lo largo del presente andlisis sobre los
dispositivos). En este sentido, Ranciére (2009) ve la otra forma de reparto que precede a este tener
parte y que seria aquel que determina quiénes tienen parte en él (este procedimiento suele operar por
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categorias, lo cual nos remitiria nuevamente a la crueldad referida méas arriba pero también a la
presencia insoslayable de la colonialidad con su ldgica clasificatoria y su racionalidad evaluadora).

El dispositivo pedagdgico en clave técnica.

Una de las propuestas de abordaje del dispositivo esta encarada en tanto construccion técnica, lo cual
Souto (1999) sefiala que tiene que ser leido desde la didactica y la pedagogia. Para ella, el dispositivo
pedagdgico dominante que perdura en el tiempo es identificable en lo que, por lo general, se conoce
como ensefianza tradicional y responde a una construccion social y a concepciones pedagdgicas que
se arraigan en la necesidad de extender la educacion y establecer modos de organizacién de espacios,
tiempos, edades, contenidos, etc. Por lo que, el dispositivo pedagdgico, seria asi un producto de lo
social, por tanto, un transmisor y distribuidor de desigualdad a la vez que productor de relaciones
desigualitarias a partir del poder y el control propio de lo social. Esto lleva a Souto (1999:70) a
preguntarse si desde lo técnico puede contribuirse a la alteracion del orden instaurado por lo social,
lo cual puede traducirse en que a problemas politicos podria ser viable ofrecerle soluciones técnicas
(nada mas compatible con la Idgica neoliberal actual que tiene en la figura del técnico y del experto
su maxima expresion en lo que a gubernamentalidad pedagdgica refiere). Pero conviene adentrarse
en el texto y leer con mayor detencion la propuesta ya que, desde el punto de vista técnico en juego,
la técnica no seria mera aplicacion de teoria sino también creacion en el campo de la accion, en el
nivel de una situacion dada que requiere respuestas “operativas” muchas veces inmediatas y de donde
participan los conocimientos existentes y adquiridos por los actores involucrados que no
necesariamente derivan de una teoria (Souto, 1999:71). Lo cual amplia el campo de accion de la
técnica y coloca al dispositivo en el lugar de una respuesta abierta al entramado de relaciones,
anudamientos, dispersiones, que se dan en una situacion formativa que lo resignifica y le otorga
nuevos sentidos aungue esté atravesado por fendmenos externos a la misma. Esto hace a una captura
siempre singular ya que [el subrayado es nuestro]:

La construccion de dispositivos de formacion implica capturar la complejidad del interjuego
entre capacidades, competencias, conocimientos-sujeto en formacidén-formador; entre grupo-
organizacion; etcétera. Dar respuesta a esta complejidad trae aparejado, a nivel de lo social,
desentrafiar los fenémenos de poder que se ponen en juego, reconstruir la trama, la
multiplicidad de relaciones de fuerza inmanentes y propias del dominio en que se ejercen, el
juego que por medio de oposiciones y luchas incesantes las transforman, refuerzan, invierten.
Implica comprender que cada dispositivo de formacion y de ensefianza puede ser comprendido
como dispositivo de poder-saber, y a la vez se despliega y repliega en dispositivos sociales que
lo resgnifican, fortaleciendo algunos sentidos, obturando otros (...) No importa ya quién
detenta el poder y quién lo padece, quién es el poderoso y quién el sometido, desde qué punto
irradia el poder en la clase y desde qué lugar es ejercido (Gaidulewicz, 1999:78-79).

Nuevamente este planteo deja ver a simple vista que no podria haber dispositivo sin captura, aunque
este quiera capturar hasta la complejidad y se enrole al interior de dispositivos mas amplios. No deja
de llamar la atencion que en nombre del proceso que supone se quiera desfigurar o perder de vista la
importancia de los ejercicios de poder en sus aspectos que implican algin tipo de padecimiento o
sometimiento. Sefialamiento no menor considerando que, desde esta perspectiva, el dispositivo
constituye una forma de pensar los modos de accion y se configura como una respuesta a los
problemas que de ella se plantean orientdndose con un componente ineludiblemente normativo
constituido a partir de atravesamientos politicos, ideoldgicos, axiolégicos, técnicos, pedagogicos, etc.
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Planteo que no deja de ser contradictorio en tanto afirma que el dispositivo “no es producto de una
mente racional que en pos de una intencionalidad y una finalidad ejercita un pensamiento
programatico sino de quien o quienes realizan un analisis de situacién, contemplan la complejidad
del campo de accion y ejercitan un pensamiento estratégico” (Souto, 1999:93), pero ;acaso la
“creatividad técnica” o la respuesta que el dispositivo en si supone, junto a su captura de la
complejidad y el componente normativo que aloja, no son productos de una mente racional con una
intencionalidad y una finalidad que ejercita un pensamiento programatico y estratégico al mismo
tiempo? (Este no ha sido acaso el lugar par excellence del técnico y la racionalidad técnica en los
procesos de analisis? El analisis de situacion que contempla una complejidad e involucra un
pensamiento estratégico, ;qué tan exento puede estar de esa intencionalidad pragmatica-normativa
que constituye los dispositivos en cuestion? Aunque se diga que lo normativo suele dejar margenes
de libertad, una respuesta podria ofrecerla el mismo texto:

Un dispositivo en cualquier campo de la accion que se plantee se orienta a la produccion de
cierto tipo de fenémenos y procesos dinamicos, es decir tiene una finalidad que pone al
dispositivo en relacion con valores y fines. Sobre ese nivel axioldgico se plantea la accion en
términos de propositos y de objetivos. (...) Los dispositivos de ensefianza estan atravesados
por una intencionalidad®® centrada en la funcion de saber, en su transmision (Souto, 1999:94).

De manera similar a Agamben, Souto (1999:95) realiza una indagacion etimolégica del término
dispositivo y acude a los principales diccionarios y enciclopedias de lengua castellana. Su propuesta
etimoldgica derivaria el término del latin dispositus, dispuesto, refiere a lo que dispone, al mecanismo
o artificio dispuesto para obtener un resultado automatico. Otras de sus definiciones halladas lo
vincula al artificio o conjunto de cosas combinadas que se utiliza para hacer o facilitar un trabajo o
funcion especial; en derecho, seria la parte de una ley, declaracion o sentencia, que contiene lo
resuelto o decidido; en tecnologia, mecanismo que hace actuar diversos érganos de un aparato,
destinado a producir un efecto automatico determinado; en electrénica, un aparato destinado a
cumplir funciones de cierta complejidad y requiere una multitud de circuitos constituidos
fundamentalmente por uno o mas elementos activos (valvulas, transmisores) y elementos pasivos
necesarios para su funcionamiento correcto que, en su conjunto, desempefian misiones especificas

15 Como aclara Souto (1999:94), “En la formacion la intencionalidad se refiere al desarrollo de la persona
adulta como sujeto participe de su mundo social, comprometido con él, con posibilidades de educabilidad
continua y de adaptacion dinamica a los cambios que en el mundo del trabajo la sociedad plantea. Formacién
como educacion permanente que la sociedad organiza para sus sujetos y desde ellos como cambios en los modos
de relacion con el campo de la produccidn, con las instituciones y organizaciones laborales y sociales, en el
desempefio de roles especificos, en los avances tecnoldgicos, en la participacion ciudadana, en la toma de
conciencia politica, en las relaciones con los otros y fundamentalmente consigo mismo. En nuestra concepcion
la formacion es un desarrollo de la persona, centrado en la autoformacion, donde los dispositivos actian como
mediadores de la formacion y provocadores de cambio. Los dispositivos no tienen la intencionalidad de
transmitir saber sino de facilitar el desarrollo personal:” Del subrayado nuestro, y el andlisis que venimos
realizando, no puede menos que prestarse especial atencién a nociones como “persona”, “desarrollo” o
“educabilidad continua”, y preguntarse ;qué lugdr queda para la infancia en una formacion cuya
intencionalidad refiere solo al desarrollo de la “persona adulta” con posibilidades de “educabilidad continua”?
Su compromiso y participacion con el mundo social ;solo depende de su “educacion permanente” y, por ella,
de la “adaptacion dinamica” a los cambios que el mundo del trabajo plantea? Tampoco es des-atendible la
extrafia coherencia que habita la afirmacion de que los dispositivos de ensefianza estan atravesados por una
intencionalidad centrada en la funcién de saber y su transmision, para luego sostener que no tienen la
intencionalidad de transmitir saber sino facilitar el “desarrollo personal”.
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consideradas como operaciones elementales (son no lineales pero cuando funcionan entre limites
convenientemente restringidos de sus caracteristicas se comportan como si lo fueran); en
arquitectura, se relaciona con la disposicion o distribucion de las partes en una estructura; en lo
militar, es la forma en que se disponen las distintas fracciones, cuerpos y elementos de una gran
unidad para marchar, combatir y brindar seguridad.

Entonces disponer, colocar, poner en orden y situacion conveniente, preparar, prevenir, deliberar,
mandar lo que va a hacerse, ejercitar en las cosas facultades de dominio, especialmente testar acerca
de ellas, la accion y efecto de disponer o disponerse genera una disposicion, esto es, una aptitud o
proposicion para algan fin, una deliberacién, orden o mandato del superior, basado en un poder
arbitrario o autoridad. Y la cadena de significantes podria continuar... pero resulta interesante
observar las puntuaciones que Souto (1999:96) realiza sobre la idea de mecanismo o artificio para
obtener un resultado automatico, un conjunto de cosas combinadas para hacer o facilitar un trabajo,
la relacion con adminiculo, artefacto, artilugio, instrumento; la idea de orden, mandato, poder
arbitrario y autoridad; aptitud para un fin; potencia y posibilidad, colocacién y distribucion de
diferentes partes; en fin, lo que resaltara como significativo para su propésito es:

-La idea de artefacto con materialidad y combinacion de elementos en palabras como
mecanismo, artefacto tanto natural como artificial, con combinacion de distintas partes
constitutivas.

-La relacion con una finalidad, con un resultado automético o como produccion de acciones ya
previstas, facilitacion de trabajos, con un orden y una disposicion para cumplir una determinada
mision.

-La referencia (en la palabra disposicidn) a la aptitud, proposicion para, potencialidad y
posibilidad.

-La idea de una orden o mandato donde el dispositivo determina, enuncia, cdmo se organizan
los elementos o se deciden regulaciones para otros (Souto, 1999: 96).

De los sentidos que le interesan sefialar, esta el que alude a disponer, a ejercer sobre algo o alguien
una orden, la voluntad de otro, a ejercer en definitiva un poder; aquél que refiere al arreglo de medios
para fines, al instrumento, a la combinatoria que crea un artificio en pos de fines y resultados; aquél
gue se vincula a aptitud, potencia, posibilidad y puede dar lugar a lo nuevo, a crear, a generar, a
cambiar y provocar acciones. Segun lo propuesto, estos tres podrian considerarse como un sentido
politico (de poder), uno técnico y otro pedagdgico en la conceptualizacion del dispositivo técnico
pedagdgico que:

... dispone y aun mas, lo hace para lograr resultados automaticos. Pero, también, encierra
significados de creacidn y arte (...), en tanto arte de crear un artificio, arte de utilizarlo. (...)
dispositivo es lo que dispone y lo que pone a disposicion, posibilita crear y desarrollar. (...)
Ello significa para nosotros que al pesar el dispositivo técnico como espacio creativo, abierto,
productivo, como eco, receptor y productor de lo complejo siempre estara ahi el otro
significado del que queremos diferenciarnos: una voluntad de disponer, de ejercer un poder, de
ordenar. Ello significa que el dispositivo encierra poder. (...)Plantear el dispositivo en didactica
es trabajar desde lo técnico, desde la operacion. (Souto, 1999:97).

Ya no queda duda sobre el sentido pragmatico y utilitario del dispositivo en este planteo, incluso el
arte y la creatividad se ponen al servicio del artificio, de la “recepcion” y produccion de lo complejo,
sefilalamiento que querria diferenciarse de la voluntad de disponer, de ejercer un poder, de ordenar

Voces de la educacion Volumen 4 NUmero 8
ISSN 2448-6248 (electronico) 5o ISSN 1665-1596 (impresa)



pero que lejos esta de hacerlo ya que el planteamiento técnico termina por ser una mera operacion en
pos de la busqueda de resultados automaticos.

También el concepto se vincula al analisis y la intervencion institucional al modo de una herramienta
ligada a crear condiciones para el andlisis, la interpretacion, la elucidacion y la provocacion de
transformaciones en las instituciones y organizaciones de diverso tipo (Souto, 1999:100-101). En este
sentido, Souto (1999:102) cita a Lidia Fernandez y su definicion del término dispositivo como “un
arreglo organizativo de espacio, tiempo, relaciones y propdsitos disefiados para facilitar la
emergencia y desarrollo de movimientos instituyentes”. Esto haria del dispositivo un analizador
institucional que designa tanto a los acontecimientos y hechos que no son programados como a las
técnicas disefiadas expresamente para provocar la produccion de un material que permite de
desentrafiar significaciones no manifiestas y, al no controlarse lo que aparece, expresa el estilo y la
idiosincrasia de quienes lo estan produciendo. Por lo tanto, pareciera como si todo fuese pasible de
captura al interior de dispositivo y hasta el mismo acontecimiento pudiera reducirse al artificio
analitico en lo que de subversivo pudiera llegar a contener.

En segundo lugar, Souto (1999:102-103) cita a Gregorio Kaminsky y su idea de toda institucion como
constitutivamente dispositivo de violencia psicosocial, esto es, un espacio producido y producto de
modalidades de violencia que son su regla e implica una red de atravesamientos micro-sociales y
micro-politicos que adquieren una configuracion especifica, una cristalizacion juridica y muchas
veces una coagulacion profesional (el maestro, el médico, el policia) espejo ampliado que regresa a
cada uno/a de sus actores y actrices el lugar imaginario hacia el cual conducen o desean conducir sus
energias. Aqui se vislumbra una dimensién institucional del dispositivo o, al menos, un juego que
pareciera indicar que para (el problema de) un dispositivo no hay nada mejor gque otro dispositivo, lo
cual también explica algo de la proliferacion de los dispositivos en el marco del capitalismo
contemporaneo. Asi, los caminos con sus idas y vueltas parecieran ir del dispositivo como instituyente
a la institucion como dispositivo, sin descuidar que el dispositivo podria hacer las veces de analizador
institucional que interviene como respuesta a cierta demanda o busqueda de cambios.

En sintesis, el dispositivo técnico-pedagdgico tal como aqui ha sido planteado posee determinadas
caracteristicas y condiciones:

-La relacién con el poder: establece un orden segln algin mandato, ejerce control, produce
sujeciones, capturas y sentidos en un juego reticular que involucra algln saber.

-El caracter productor vinculado a la intencionalidad de provocar cambios: con este eje se desmonta
la anterior idea de que no habria intencionalidad, pues se buscan cambios como efectos a producir en
un circuito (a veces totalmente cerrado y automatico) donde, funcionado el circuito, los efectos ya se
conocen pero también pueden aparecer efectos desconocidos o nuevos, lineas de bifurcacion no
esperadas, resultados donde la incertidumbre y el azar tengan lugar en producciones singulares. Estos
cambios pueden darse a nivel de relaciones sociales, institucionales, grupales, en los individuos o en
sus producciones.

-Como un artificio técnico: se involucra cierto arte, ingenio y originalidad para crearlo pero se
necesita la habilidad y el conocimiento técnico para ponerlo en marcha. Implica un conjunto de reglas
gue asegura y garantiza el funcionamiento, arreglo de tiempos y espacios, de personas, acuerdos

Voces de la educacion Volumen 4 NUmero 8
ISSN 2448-6248 (electronico) 53 ISSN 1665-1596 (impresa)



tedricos y técnicos, encuadres y requisitos de funcionamiento y operacion, que pueden ser pensados
como mecanismo automatico o estrategia cambiante, flexible con relacion a la situacion en que se lo
pone en practica. En este sentido, seria un “espacio estratégico” en una red de relaciones y como una
combinatoria de componentes complejos que trabaja desde un pensamiento estratégico y no
programatico respondiendo a las situaciones cambiantes en las que opera. Dicho espacio delimitado
puede ser constante, abierto, convocante, propositivo, provocador en un campo sin limites precisos
abierto a los eventos “naturales” o circunscripto a los efectos que €l provoca desde sus artificiosidad
(Souto, 1999:104-105).

-Como aquello que se pone a disposicidn para provocar en otros disposicion a, aptitud para: abre el
juego de la potencialidad, de la posibilidad y escapa asi a lo determinado. No solo sujeta sino que
crea posibilidades y desarrollos en un juego de libertades, de intersticios, de micro-relaciones,
constituyéndose en un espacio potencial que da lugar a lo nuevo, al cambio, a la educabilidad del
sujeto, de la grupalidad, de lo instituyente (Souto, 1999:105). Por lo que este planteo del dispositivo
esta dado desde un angulo técnico que posibilitaria un trabajo con lo complejo y lo heterogéneo que,
en el campo de la ensefianza y la formacidn, dispone dichos componentes en funcién de la
intencionalidad pedagdgica de facilitar el aprendizaje y la formacion.

Respecto a sus condiciones, el dispositivo asi pensado seria:

-Revelador: porgue permite que, en su interior, se fomenten, revelen, desplieguen significados
diversos, implicitos y explicitos, que provienen de lo subjetivo, lo intersubjetivo, lo social, de
conflictos, de drdenes y desérdenes, de incertidumbres, de modos de relacion con el saber, de vinculos
con el conocimiento, de representaciones conscientes e imaginarias individuales y compartidas
(Souto, 1999:105). También porque se sostiene que fomenta sentidos reales, imaginarios y
simbdlicos.

-Analizador: por la potencialidad de poner en andlisis aquello que en su interior se revela, porque
descompone sentidos, desarticula lo aparentemente uniforme y Gnico, despliega significados posibles.
Para ello requiere dos condiciones, a) ofrecer un espacio y un ambiente de calidad continente
(facilitador desde lo afectivo con una capacidad receptiva que pueda transformar las emociones
primitivas en elementos simbolizables y pensables, un sostenimiento del encuadre de trabajo
explicitado que supone una capacidad de “contener”, “tolerar” y generar un trabajo sobre los
contenidos —manifiestos y latentes- revelados)®, b) asegurar una tarea de analisis (siempre implica
una funcion analitica ejercida por un analista que puede ser el técnico o formador a cargo, e incluso
cualquiera de los/as implicados/as).

16 Una de las imposturas sugeridas en este punto por la autora, es la de “poner en andlisis las actitudes y
significados de control y los deslizamientos de carcter evaluativo que desnaturalizan las précticas de ensefianza
y de formacién, fomentando ansiedades persecutorias e impidiendo el espacio libre para permitirse probar,
ensayar, aproximarse a aprender y crear” (Souto, 1999:106). La pregunta que necesariamente se desprende es,
en el marco de la légica pragmatica impuesta por el dispositivo, ¢qué sentido se pretende darle al control y al
caracter evaluativo que son constitutivos del mismo-dispositivo? ¢Bastara con analizar y darle otro significado
al control y al caracter evaluativo para “liberar’ el gspacio de ansiedades persecutorias o, en todo caso, el
“probar, ensayar, aproximarse a aprender y crear”’ no eggi ya/de antemano condicionado por la propia logica de
control o razén evaluadora que habita el dispositivo?
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-Organizador técnico: porque organiza condiciones (espaciales, temporales, materiales) para su
instalacion, puesta en préctica y realizacion, pero también organiza acciones desde una ldgica de
complejidad no lineal. Plantea un anlisis de situacion a partir del cual decidir su modelizacion de
acuerdo a las necesidades, evalla sus posibilidades de éxito y, por ello, hace un seguimiento del
propio funcionamiento y de las transformaciones en las personas, en la institucion y se modifica en
funcién de sus resultados (Souto, 1999:106-107). Esta caracteristica garantizaria la intencionalidad
de cambio y la eficacia del dispositivo en tanto combina la proposicién de estrategias y alternativas.

-Provocador: al poseer cierto margen para salirse de las estructuras instituidas puede provocar
transformaciones, relaciones, conocimientos, pensamientos, procesos dialécticos donde se recupere
el sentido de los opuestos no para resolverlos sino para sostenerlos en sus contradicciones, trabajo
desde y con el conflicto generando novedad a partir de su analisis, conciencia (de la necesidad e
importancia de transformacion, de aprendizaje, de formacién) de lo politico -del lugar de poder, de
su asuncion y ejercicio desde el propio acto y de los otros- (Souto, 1999:107-108).

Asi hemos visto un planteo del dispositivo que, aunque por momentos no lo parezca, totaliza y hace
las veces de gran maquina inclusiva que, en funcién de la técnica, podria abarcar todo lo que se le
proponga. Como una suerte de aparato fascista en manos de un técnico o pastor junto a su rebafio,
cabe preguntarse por el lugar de aquello que escapa a nivel del sentido. Pues si el dispositivo por si
mismo puede fomentar sentidos en los tres registros (de lo real, lo simbdlico y lo imaginario), y lidiar
simbolicamente con todo ello, ¢qué sitio verdadero queda para lo in-simbolizable, lo no-dicho (que
no necesariamente se reduce a lo latente), la impotencia y lo imposible, en el marco de un artificio
que privilegia lo apto, la potencialidad y lo simbolizable? Un gran mecanismo de tornar
“gramatizable” o “dramatizable” lo especular y lo in-articulable pareceria quedar en evidencia, en
completa sintonia con la matriz colonial de poder y su prerrogativa de clasificacion segun aptitudes -
por no decir de privilegio del/lo “mas apto”-. Tampoco es creible una impostacién del clima afectivo
de modo tal que “genere confianza” dado que, como el mismo texto indica, la apuesta radica en
ejercitar una capacidad de tolerancia'’ al interior del dispositivo. Por Gltimo, siguiendo el trazo del
texto en cuestién, todo dispositivo técnico-pedagégico desemboca en una modelizacidén que, en
funcion de ciertas necesidades, conllevara a algun tipo de evaluacién segin parametros (pre)definidos
de éxito a partir de los cuales el control se camufla en un “seguimiento” del funcionamiento (y las
transformaciones) de las personas y/o la institucion de acuerdo a sus resultados que indicaran -o no-
la modificacién del dispositivo planteado. Por lo que, una vez mas, queda en evidencia la razon
evaluadora que pareciera formar parte ineludible de cualquier planteamiento acerca del dispositivo y
que, aqui con una fuerza particular, se vincula a la colonialidad encauzada como esa racionalidad
técnica-instrumental que busca atrapar las relaciones de cada uno/a con el mundo y es tan afin a la
hegemonia del eurocentrismo.

Por ello, siguiendo la metafora de Junger (2016), tal vez tendriamos que andar con la precaucion del
peatén que ejercita una atencion incesante a fin de no ser destrozado por las maquinas o, mas aun,

17 Como sostiene Skliar (2011), la tolerancia se ha convertido en un gesto politicamente correcto que encubre
una terrible ambigtiedad hacia el otro, un sostén breve y conmiserativo antes de la condena, una deriva por lo
general hacia un pensamiento y un sentimiento de indiferencia abismal; el sujeto tolerado es mirado, siempre,
de reojo y con desconfianza. Por esto mismo nada tendria que ver con la hospitalidad sino con la superioridad
que convierte al tolerante en juez-vencedor que concegig perdon o sentencia desprecio.
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una atencion tal que permita no quedar reducidos a ser un mero engranaje, cifra o tornillo, dentro de
una gigantesca maquinaria de impostura.

Excurso 11: el dispositivo educativo.

A lo largo de un libro-conversacion reciente, Larrosa (2018) y Rechia refieren reiteradas veces a la
cuestion del dispositivo de manera principalmente afirmativa aunque también critica (en particular
cuando se refieren a dispositivos de investigacion, de profesionalizacion, etc.)*®. En el pasaje dedicado
especificamente a este término, se plantea a la escuela como un dispositivo educativo que abarca un
lugar, un tiempo, un asunto y unos ejercicios. Ademas de pensar al dispositivo educativo como
inescindible de cierta dietética o ascesis, 0 de pensar dispositivos educativos relacionados con cierto
amor al mundo y dispositivos funcionales a las l6gicas del capitalismo, en esta ocasion el término
pareciera’® tomar un viraje atipico. Pues Larrosa (2018:132-133), intentando separarse del uso que
hacen Foucault, Deleuze y Agamben, de la nocidn de dispositivo, sostiene que utiliza esa palabra,
siguiendo a Hannah Arendt, para sefialar que la educacién (eso que tiene que ver con la transmision,
la renovacion y la comunizacion del mundo) se produce en el interior de determinadas formas
materiales de disponer espacios, tiempos, cuerpos, relaciones, objetos, tecnologias, disciplinas,
lenguajes y maneras de hacer que hagan al mundo disponible para la infancia y que hagan a la infancia
disponible para el mundo. Es decir, lee la palabra latina dispositio (de la que derivaria dispositivo)
como disponere, esto es, disponer; con lo cual dispositivo, en este planteo, enfatiza la cuestién de la
disposicion, del estar puesto o dispuesto, pero sobre todo la cuestion de la disponibilidad y, a
diferencia de otros planteos, Larrosa (2018:133) hablara aqui de dispositivos educativos:

En ese sentido, un dispositivo educativo seria algo asi como un artificio o un artefacto en el
que el mundo y la infancia se ponen, mutuamente, a disposicion. Permiteme que a partir de
aqui no hable de la infancia sino de los estudiantes. En la escuela (y en la universidad),
podriamos decir, el mundo se pone a disposicién de los estudiantes, se hace disponible para los
estudiantes (convertido en materia de estudio), y los estudiantes se ponen a disposicién, o se
hacen disponibles, para el mundo en la medida en que se disponen a estudiarlo, en que se
convierten en estudiantes. En ese sentido, entender la escuela (o la universidad) como un
dispositivo significa desnaturalizarla y, al mismo tiempo, desnaturalizar también tanto a los

18 Aparte del llamado dispositivo “profesionalizacién” ligado a la empleabilidad, el emprendedurismo y las
competencias, lo que Larrosa (2018:235-236) Ilama dispositivo de investigacién funciona como una maquinaria
gigantesca de estandarizacién de la lengua y de la escritura, de cancelacion del pensamiento y contribuye a la
fijacion de ese lugar de enunciacidn y, por tanto, a la estandarizacion tanto del sujeto como de su lenguaje v,
desde luego, de la asi Ilamada "realidad" como referente a la ves supuesto y construido.

19 Decimos “pareciera” porque, ademds de lo que analizamos en este excurso, encontramos una insistencia en
la idea de “dispositivo pedagdgico” que Larrosa (2018: 272) destaca como “muy potente” en su hacer y que
consiste en combinar “cuatro” elementos: 1) un trabajo de campo consistente en una serie de ejercicios en el
espacio publico; 2) un trabajo de clase consistente en la-lectura y comentario de textos en torno a un problema
tedrico-practico; 3) una accidn “tutorial” continuada; 4) el disefio de un dispositivo pedagdgico ligado a un
espacio-contexto concreto con arreglo a las categoriasdrabajadas; 5) una presentacion publica del dispositivo
en la que cualquiera puede sugerir, comentar, hacer. preguntas, hacer objeciones, etc. Es curioso que diga cuatro
y aparezca luego un quinto omitido al principio y que sea precisamente el que atafia a la evaluacion y verifica,
una vez mas, el vinculo entre el dispositivo y la racionalidad evaluadora. Por no mencionar la colonialidad
inherente a la nocién de “trabajo de campo”, “accién tutorial continuada” y produccion e
implementacion/implantacion de nuevos dispositivos.
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estudiantes como a las materias de estudio en tanto que solo pueden considerarse desde el modo
como el dispositivo los pone, o los dispone, o los propone, o los compone, o0 los expone.

Ahora bien, la cuestion se torna confusa pero favorable al planteamiento agambeniano visto mas
arriba cuando, desde cierta lectura de Ranciére, caracteriza a la escuela como una separacion de
tiempos, de espacios, de materialidades y de actividades. En ese sentido, dice Larrosa (2018:133), la
escuela (y la universidad) crea un tiempo separado de los otros tiempos (el tiempo escolar), un
espacio separado de otros espacios (el espacio escolar), unas materialidades separadas de otras
materialidades (las materias de estudio), unas actividades separadas de otras actividades (las
actividades escolares), incluso unos sujetos separados de otros sujetos (los profesores y los alumnos,
que son los habitantes de la escuela y cuya posicion esta determinada por ella), todo lo cual
compondria el dispositivo escuela como educativo y el profesor trabaja sobre ellos. Subrayamos la
cuestion de la separacion porque ella, como hemos visto anteriormente, posee un ntcleo religioso que
caracteriza todo dispositivo y separa del uso comun (santificando) determinados elementos. Por lo
tanto, cabe la pregunta si acaso no es precisamente esta operacion la que ha realizado la modernidad
y el capitalismo con respecto a la escuela, es decir, secuestrando lo que de scholé (o, en su traduccion,
tiempo libre) habia en ella y convirtiéndola en un gran dispositivo de produccion (de utilidades, de
disposiciones al mercado, de razon evaluadora, de emprendedores de si, etc.).

Por eso tal vez la apuesta radique en profanar este dispositivo y restituir la scholé al uso coman, a la
escuela como lugar de lo comun donde el tiempo libre no estd naturalmente garantizado. Pero,
volviendo al planteo del autor, en esta época de proliferacion de dispositivos, no suena descabellado
su idea de que lo que el profesor hace es trabajar creando dispositivos educativos (en la forma de
cursos, mediante la seleccion de textos, la invencion de ejercicios, la propuesta de tareas, la
construccion de disposiciones espaciales y temporales, etc.) en el interior de otro dispositivo (como
seria la escuela o la universidad), lo cual le permite “hacer escuela” o “hacer universidad” en el
interior mismo de la institucion en cuestion (Larrosa, 2018:134). De esta manera, el/la ensefiante
gueda atrapado en la légica productivista que vendria simplemente a aceitar los engranajes del
dispositivo o0 a multiplicar en su interior la proliferacién de otros afines. Cabe la pregunta de cudl
seria el lugar de tal docente en este esquema, ¢tan solo se trata del burdcrata especializado a cargo del
dispositivo o de los dispositivos en cuestion? ¢no hay scholé o tiempo libre para él o ella en el marco
de la escuela? ¢ Todo queda reducido a la I6gica de rendimiento, ante la labor de “tener que”, de un
modo docente-céntrico donde el tiempo libre seria solo para las infancias y/o estudiantes? También
podria preguntarse sobre la posicién de infancia y de estudio en el/la docente aunque, al igual que las
preguntas anteriores, podria tratarse menos de una aporia que de una ambivalencia. Tal vez valga la
pena recordar a Ranciére (en Giuliano, 2017:222) cuando sugiere que hay que “asumir la parte de
riesgo y transgresion que separa el hecho de aprender de toda planificacién armoniosa de la
transmision de saberes”.

Quiza la palabra-gesto no sea separacion sino suspensién (mas ligada a un uso indisciplinado de la
nocion de epojé), lo que daria otra pista de como profanar el dispositivo escuela que desde la
modernidad/colonialidad (a)parece ineludiblemente ligado a la produccion, a la utilidad, a la l6gica
resultadista, a la razon evaluadora, para restituir el tiempo libre o el ocio (schole, cuya traduccién en
latin es otium) en el marco de un tiempo, un espacio, unos ejercicios, unas materias y unos sujetos
“suspendidos™ de la I6gica del mercadeo y la produccién. De este modo tal vez, con el dispositivo
educativo profanado, se torna més asequible pensar tales espacios “como refugios, como lugares que
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protegen, o custodian, o albergan, algunas cosas gque estan amenazadas y en peligro de extincion”
(Larrosa, 2018: 348).

Bastaria con retomar el espiritu rebelde de una pedagogia profana por el solo hecho de no dar por
sentada la hipotesis de que la educacion como dispositivo insertado en el venir al mundo tiene como
condicion de posibilidad esa separacion de los tiempos y de los espacios que ha de ser profanada para
interrumpir la continuidad del tiempo cronoldgico del mercado, la produccion y la utilidad, en pos de
dar tiempo, un tiempo liberado u otro que discontinte el espacio del orden social de las fijaciones y
las pertenencias, para decirlo ahora si junto a Larrosa (2018: 421-422):

La posibilidad, en suma, de una heterocronia y de una heterotopia en la que algo otro pueda
tener lugar. Y que tenga también como condicidn de posibilidad la existencia de algo visible,
iluminado, de algo cuyo uso esta suspendido, de esas cosas que ya no sirven o que aln no
sirven.

Pero no para que esas cosas sirvan luego o sean funcionales a las competencias de moda, tampoco
para olvidar las sombras que habitan en cada halo de luz, sino para seguir preguntando sobre como
lo visible llega a ser visible, a costa de qué dispositivo, de qué hendijas, de qué miradas, de qué luces
y qué oscuridades, de qué es lo que no se visibiliza para poder ver tal o cual cosa, en fin, de como
seguir preguntando-profanando en favor de un uso subversivo en lo pablico.

Convite —o0 combate- para un final abierto: ¢Hacia una nueva economia critica de los
dispositivos? Un debate entre la reversibilidad y el bloqueo/desmantelamiento.

Uno de los planteos méas recientes y lacidos sobre la cuestion del dispositivo lo ha convidado la
filésofa Luciana Cadahia (2017) pensando en la reorientacion de las relaciones de fuerza dentro de
un dispositivo, las posibilidades de mutaciones del mismo por “légicas de apropiacién” o las
“potencialidades de reversibilidad” de los dispositivos que estarian dadas por el vacilar mismo de lo
existente y aquellos aspectos que escapan a la “magia” del capitalismo. Para ello, advierte del juego
peligroso que el uso de las etimologias suele encerrar por esa suerte de complicidad con la mitologia
del origen que bafa las palabras con un agua purificada de las contradicciones mismas de lo politico
y oculta al tiempo que muestra un sentido. Como ella indica, puede que el juego de las etimologias
dote de un aura sacerdotal que fortalece la posicion de enunciacion y funciona como otra cara de una
violencia epistémica, sin embargo, en todo caso, es la misma que encubre el gesto, en apariencia no-
desesperado, de retornar a los conceptos, los problemas y los pensadores de la Modernidad que, como
ya se ha visto, no puede pensarse sin su cara oculta u otra parte constitutiva: la colonialidad. Es cierto
gue hay una suerte de vicio onanista del pensamiento en recurrir a las etimologias y algunos lo hacen
en aras de un ascenso purificador, pero no puede descuidarse que otros lo hacen para tomar partido
respecto de algin antagonismo irreductible o0 como una manera de armarse para la lucha por un
sentido emancipatorio o liberador de las palabras. Cada quien construye la torre defensiva desde la
cual se asoma al mundo, esta accion no es patrimonio de unos pocos sino de cualquiera que se sepa
fundamentalmente fragil. Claro que hay formas y formas, y en su discusion o combate se nos va la
vida.

Pero hay una gran diferencia (ética, politica, epistémica) entre reconocer que indudablemente nuestras
sociedades estan configuradas por el marco categorial del pensamiento politico moderno y, por eso
mismo, seguir insistiendo enganchados en el Mismo. La apuesta de desengancharse, de desprenderse,
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de desaprender o bloguear/desmantelar dicho marco y sus dispositivos, no es una apuesta de pura
negacion o renuncia caprichosa sino de una lucha contra la colonialidad que persiste en sus
dispositivos y racionalidades. Por tanto, tal vez no se trate de hacer un “uso plebeyo” (término que
naturaliza las jerarquias de clase en relacion a los usos) sino de dar cuenta que el pensamiento, la
relacion intima y, por eso mismo, politica con las palabras y el lenguaje no es terreno de especialistas
sino de cualquiera que habite el amplio campo popular. De cualquier manera, hay que saber que de
tomar pensadores y problemas de la Modernidad como figuras paradigmaticas que arrojarian una
“nueva” luz sobre nuestros problemas actuales no se hace mas que aportar a la matriz colonial de
poder y al incestuoso pensamiento eurocéntrico que siempre se repliega sobre si mismo y su tradicion
para buscar cualquier “nueva” respuesta.

Que “la tradicion” del pensamiento, sea la tradicion europea es un problema inherente a la instalacion
de un dispositivo colonial tan eficaz que, en aras de la “reapropiacion”, sea esta mas o menos
antropofagica, se ha terminado muchas veces por caer en una asimilacion por (mal) digestion. O peor,
en un sindrome de este-colmo: Cadahia (2017:17) cita a Mariategui cuando dijo “no hay salvacion
para Indo-América sin la ciencia y el pensamiento europeos u occidentales”, lo cual podria llegar a
ser cierto desde el punto en que mucho de lo que se conoce como pensamiento europeo o ciencia
occidental esta montada sobre el cristianismo® y dicotomias propias tales como la de salvacion-
perdicion, por lo que si quisiéramos ser “salvados” en la Historia Universal claro que tendriamos que
valernos netamente de ese pensamiento y esa episteme, pero como nunca ha sido asi, siempre
anduvimos como perdidos, a la deriva, sub-desarrollados, tercermundistas, no-humanos, ciudadanos
de cuarta para lo europeo, pues si, Mariategui tiene razon, no hay tal salvacién (nunca la hubo). Por
es0 sostener que no se trata de hacer encajar tal o cual tradicion de pensamiento a nuestra coyuntura
historica-politica, sino de ver como nuestra realidad politica conduce “la tradicion” hacia otros
cauces, la pone a prueba y la transforma en otra cosa, s un riesgo que suena apasionante en tanto re-
buscamos hondamente en las historias locales y no meramente en esos disefios globales que si ho nos
excluyeron de entrada nos han incluido, via colonialidad pedagédgica, clasificAndonos como la ultima
humanidad del tarro (porque eso fuimos para Kant, Hegel y tantos autores de la Modernidad que
suelen estudiarse como “la tradicion”™).

La autora en cuestion esta interesada en las reapropiaciones de la Modernidad (por ende, de la
colonialidad) y sus dispositivos para ver sus “posibilidades no calculadas”, lo que la hace pensar la
articulacion entre la positividad de la filosofia moderna —principalmente a partir de Hegel y Schiller-
y las derivas actuales del dispositivo como condicion de comprensién de su sentido y sus formas de
reversibilidad. Desde esta perspectiva, ve como un aspecto problematico el viraje que el término toma
para Agamben respecto del sentido peyorativo y unilateral que este le daria y cuyo re-encausamiento
al locus politico implicaria su propia desactivacion. Cuestion que en Foucault lee de manera diferente
a partir de sus textos dedicados a distinguir entre procesos de sujecion y subjetivacion donde “existiria
la posibilidad de concebir distintas modalidades del uso del dispositivo”, aunque esto no termina de
quedar claro ya que lo que Foucault ensefia en dichos textos estd mas relacionado con diferentes
modalidades de uso de las tecnologias, mientras que los dispositivos, como hemos visto, siempre se
encuentran atravesados por la producciéon de una idea regulatoria en funcién de cierto objetivo-

20 Tal vez no haya mejor demostracion de este planteo que la minuciosa investigacion desarrollada por Tola 'y
Dragonetti (2008) donde documentan los dogmas cristianos de la filosofia moderna-occidental.
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imperativo (seria dificil encontrar a Foucault reivindicando un “buen” uso del dispositivo de alianza,
o0 del dispositivo de sexualidad, incluso de los dispositivos de seguridad, en cambio, tal vez en su
planteo de las tecnologias del yo podria encontrarse mayor flexibilidad en dicho sentido).

No es por defender la posicion agambeniana en esta discusion pero tal vez luego del extenso analisis
que venimos realizando a proposito de la cuestion del dispositivo y sus multiples configuraciones o
variables, se entiende mas por qué para dicho planteo toda relacion con los dispositivos conduce a
alguna forma de captura o siempre hay algo especifico que el dispositivo busca capturar (de alli la
apuesta de liberar lo que ha sido capturado y separado para devolverlo a un posible uso comin aunque
este no necesariamente sea un “estado original”). Tampoco puede pasarse por alto la minuciosa e
inmensa lectura que Cadahia (2017:40-48) realiza sobre el método y los peligrosos juegos filolégicos
o de sustitucion etimoldgica que Agamben suele realizar en sus teorizaciones. Mismo sobre la lectura
que realiza de Esposito y su manera de concebir el dispositivo como un procedimiento de inclusion
mediante la exclusion jerarquica de aquello que no esta ubicado, esto es, un mecanismo particular de
ordenacion signado por una circularidad que configura lo real a partir de una forma presupuesta cuya
potencia inclusiva lo englobaria todo y hace de lo exterior una reserva o un afuera que esta dispuesto
para su extraccion y consumo (Cadahia, 2017:58-61). De este modo, se visualiza una maquina de
inclusidn excluyente que separa de si su opuesto asimilandolo y crea una subjetividad a través de un
procedimiento de sometimiento u objetivacion completamente en sintonia como los procedimientos
a los que nos tiene acostumbrados la razon evaluadora.

Pero para Cadahia (2017:107) el dispositivo seria una suerte de mediacién que tanto Agamben como
Esposito parecen rechazar y ella quisiera recuperar en la medida en que son configurados por las
formas historicas de existencia y no meramente a la inversa. Es decir, le interesa pensar que el
dispositivo no solo funciona como una forma de dominio sino que aloja tensiones dialécticas entre
dominio y emancipacion, tensiones que persisten —segun ella- en todo uso del dispositivo y en los
efectos impredecibles que conlleva tal o cual empleo. De este modo, ubica las propuestas de analisis
de Agamben y Esposito del lado de quien “huye de la existencia” puesto que, para ella, solo un
rechazo de lo existente podria propiciar una resistencia al dispositivo (Cadahia, 2017:108). Ahora
bien, ¢(cOmo no rechazar “lo existente” o lo que se configura como “dado” si sus producciones
contienen relaciones, condiciones y sujeciones nefastas para los sujetos? ,Cémo no resistirse ante los
imperativos superyoicos de lo nombrado como existente y sus mediaciones? ¢ Alcanza con sostenerse
en la tension dialéctica dominacién-emancipacion para llevar una vida vivible al interior de los
dispositivos o el padecimiento que implica sera parte del “sacrificio necesario” para pertenecer a los
mismos? ¢no se tratard, a lo mejor, de una tension analéctica entre sujecién/liberacién en la que la
vida misma se encuentra en juego?

Al rastrear la nocion de positividad en Hegel, Cadahia (2017:130) encuentra en ella la manera en que
nos relacionamos con nuestra historia y su surgimiento cuando algo contingente se presenta como
necesario y orienta violentamente un modo de sentir, pensar y actuar. A su vez, resalta que dicha
nocion se caracteriza por la implementacion o aplicacion tanto de disposiciones violentas (que
involucra formas de actuacion de caracter procedimental) como de dispositivos violentos (que aluden
a una forma de organizacion o “institucion”), estas serian sus dimensiones dinamica —para el primer
caso- y estatica —para el segundo-. Al decir con Hegel que la positividad es una manera de organizar
y de actuar, sumada la lectura de Hyppolite sobre su vinculo con el dispositivo, el dispositivo para
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Cadahia (2017:135) no funcionaria tanto como una red que captura, sino mas bien como una
experiencia sensible que resulta de la articulacién de maneras de ver, decir y pensar; por lo que, para
dicho planteo, no se trataria tanto de liberarse del dispositivo sino de problematizar los diferentes
tipos de experiencia sensible que propician los dispositivos. Aqui es donde entra en juego Schiller al
incorporar la dimension estética que le permite a Cadahia (2017:138-139) profundizar en la
dimension sensible del dispositivo y donde

el elemento positivo se refleja en la forma de una doble violencia. La primera violencia tiene
lugar en el interior del individuo y resulta de esta relacion de tirania entre el entendimiento y
la sensibilidad (...) La segunda violencia es un reflejo de la primera y se produce cuando el
caracter formal del Estado se vuelve ajeno a los sentimientos de los ciudadanos (...) Schiller
establece, pues, una linea de continuidad entre la violencia que se ejerce en el interior del
individuo y la que se ejerce en el ambito de la politica.

De ese modo, se plantea la experiencia estética como un espacio de mediacion que supone una tension
entre sensibilidad y entendimiento que establece otro tipo de disposicién hacia lo positivo, una
disposicién estética que no es la representacion de algo dado de antemano o un mecanismo de
repeticion de lo mismo sino la presentacion de un estado de animo para actuar en el mundo, una forma
de problematizar el &mbito de la representacion que disposiciones como la juridica o moral asumen
como tal. Entonces, desde tal perspectiva, el dispositivo no alude a una posicién o imposicion
determinada, ni a una repeticion de algo previo, sino al estado de &nimo que se traduce en la manera
de actuar que visibiliza la doble operacién de la razén y la sensibilidad. Asi, se abriria el juego de lo
politico al hacer visible el campo de fuerzas mediante el juego y la educacién en la apariencia que
ayuda a distanciarnos de aguello que se presenta en el &mbito de la representacion. En el marco de
las relaciones de poder, esto abriria los espacios de negociacién y transformacion, que haria a la
dimension abierta y relacional del dispositivo, sefialados por Cadahia (2017:153) como dejados de
lado en los abordajes de Agamben y Esposito (aunque cabe preguntarse si dichos espacios no estan
ya condicionados por las logicas internas mismas del dispositivo que suelen estar marcadas por
relaciones de dominio en las cuales el margen de accién es muy acotado).

De esta manera, a partir de los textos de Schiller, a Cadahia (2017:154) le es posible hablar de
diferentes tipos de dispositivos o disposiciones hacia lo existente porque lo que Ilama el dispositivo
estético supone un tipo de disposicion que problematiza y transforma el modo de ordenamiento que
trata de fijar la racionalidad instrumental del entendimiento. Esto le permite subrayar el caracter
“dialéctico” de todo dispositivo que haria de las tendencias cosificadoras del dispositivo, en su
interior, la posibilidad de su contrario dependiendo del tipo de disposicion que establezcamos con el
mismo. Asi abre un nuevo interrogante acerca de la relacion con la técnica y cémo la vida hace su
ingreso en la historia, haciendo extensiva la nocién de bios a las formas de vida como una prueba en
el sentido de experiencia (de conocernos, de descubrirnos, de revelarnos a nosotros mismos) y en el
sentido de ejercicio, es decir, aquello a partir de lo cual, a través de lo cual, a pesar de o gracias a lo
cual vamos a formarnos y transformarnos (Cadahia, 2017:183-184). En esta lectura, la distincion
entre sujeto y objeto revelaria aquellos procesos de subjetivacion en los que la vida no se encuentra
sometida a los dispositivos de control, en los que el acto de ser inducido a una accioén también
implicaria una actividad de quien es sujetado -puesto que existiria la “voluntad de dejarse guiar”-, lo
cual abriria un vinculo ético-politico entre uno mismo y los deméas al momento de constituirse un
campo de accién; mientras que el otro polo de produccidn de la subjetividad, esto es, la sujecion, es
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resultado del dominio. Pero ¢no ha sido precisamente la distincion entre sujeto y objeto, tan afin a la
modernidad/colonialidad, una de las primeras formas de control? Ademas, en el acto de ser inducido
a una accion ¢la actividad de quien es sujetado se reduce a una voluntad complaciente de dejarse
guiar? En tiempos de excesiva razon evaluadora, tal vez habria que prestar especial atencion respecto
de las implicancias que tienen las “pruebas” como experiencias de vinculacion ético-pedagdégica entre
uno mismo y los demas al momento de constituirse un campo de accion o ejercicio a partir o a pesar
del cual vamos a formarnos o transformarnos.

Dicha distincidon entre procesos de sujecion y subjetivacion, clave para comprender la produccion de
la subjetividad, hace del mundo un objeto de conocimiento (lo que involucra una técnica) y, al mismo
tiempo, lugar de prueba para el sujeto (que implica su experiencia): Cadahia (2017:185-206) ubica
aqui la paradoja que supone atender tanto a los mecanismos que han dado lugar a la experiencia de
dominio como a los ejercicios de libertad, la misma paradoja en la que se sostiene la idea del poder
que forma o transforma al sujeto y da sentido a su existencia de modo tal que genera una dependencia
constitutiva en la que liberar al sujeto del mismo coincidiria con su supresion®. De esta forma, el
sujeto queda constitutivamente atrapado en la circularidad formativa de la técnica y su
correspondiente prueba como experiencia de dominio-libertad que, al otorgar sentido —o
transformaciones- a su existencia, genera una dependencia de la que no se podria emancipar sin cierta
supresion (que podria traducirse en un desprendimiento de si 0 un des-aprendizaje del poder que lo
formo).

Asi, siguiendo lo planteado por Cadahia (2017:207-215), devendriamos sujetos sujetandonos al poder
de manera tal que hasta lo a veces considerado como liberacion no seria mas que otro modo de
sujetarse al dispositivo en una suerte de logica sacrificial que instrumentaliza la vida y lo que
efectivamente elude su control no es ninguna externalidad sino el suplemento mismo que en alguna
medida es producido por la propia operacién del poder que crea formas de vida. Esto ultimo podria
hacer de la formacion una reflexién sobre el vinculo interno entre libertad y poder y cierta resistencia
a la servidumbre pero no deja de ubicar las coordenadas en los mismos términos ambivalentes que el
poder establece. No se trata solo de la tension manifiesta de lo que en otro momento fue una
coincidencia historica entre sujecién y subjetivacion, sino de relaciones de poder cuyos efectos van
mas alla4 del mero establecimiento de un juego de incidencias, flexibilidades y reversibilidades de
acuerdo a determinados momentos, pues sabemos del elemento normativo que constituye los
dispositivos ya sea en forma de lineas especificas, objetivos o imperativos mas o menos estratégicos,
normas de clasificacién y comparacion, etc. Aunque la norma se produzca al producir la accién y no
sea causa previa del efecto que produce, no puede perderse de vista su incidencia en los procesos de
normalizacidén a diferencia de lo que Foucault (2006) llamaba normacion y presuponia a la norma
como condicion de lo que se producia o exterioridad previa al campo de aplicacién.

Al insistirse en que cada uno de los términos tiene sentido en funcién de la existencia del otro como
una “contaminacion constitutiva” (Cadahia, 2017:225), la libertad de actuacion del sujeto no deja de

21 En palabras de la autora, el poder, en su forma agonal, “se manifiesta como algo externo al sujeto, algo que
lo domina externamente. Pero también es preciso reconocer que el poder forma al sujeto y da sentido a su
existencia. En un caso, es factible oponerse al poder mediante précticas que liberen al sujeto de la opresion,
pero en el otro reconocemos una dependencia constitutiva en la que liberar al sujeto coincidiria con su
supresion.” (Cadahia 2017:205-206). 62
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estar capturada en los términos de lo posible que el propio poder o dispositivo establece, conjurando
de este modo lo imposible que posee la potencia de replantear las propias condiciones histéricas que
constituyen los margenes de libertad —como toda verdadera rebelion podria realizar-. De este modo,
todo queda atrapado en un proceso circular donde el poder mismo brindaria el exceso que constituye
su condicidn de subversion en el marco de una duplicidad de lo uno que indiferencia los términos a
la vez que lo disloca en medio de la tension que hace al movimiento del “proceso dialéctico”®. En
favor de este planteo, Cadahia (2017:230) resalta como necesario abandonar la rigida dicotomia
establecida entre la funcidn opresiva de las instituciones y la practica liberadora que procuraria
destruir las reglas de juego del derecho y la moral, porque para ella la apuesta radicaria en la
posibilidad de otra lI6gica que no sea del todo inconmensurable con el lenguaje del derecho y las
instituciones, y abriria un camino experimental para el pensamiento critico del dispositivo (aunque
desde si mismo). Pero esta posicion plantea al menos dos problemas ético-politicos: a) la excesiva
confianza en el lenguaje del derecho y las instituciones, tan afin a las légicas de lo mismo o del
capitalismo en todas sus reconfiguraciones; b) la curiosa interpretacion de la praxis o practica
liberadora como “destructora” de las reglas del derecho y la moral, cuando en realidad siempre se ha
tratado de unas formas de “re-negacion” de las mismas, de unos modos subversivos (no ciertamente
destructivos) de habitar en sus margenes, incluso en ocasiones -como decia Lacan- de estar “al margen
de la Ley pero nunca fuera de ella”, pues tanto el derecho como la moral son elementos constitutivos
de la gramatica que heredamos y ante la cual podemos rebelarnos o buscar nuevos modos de
subvertirla o diferirla (como una apuesta mucho mas descolonizadora o0 “deconstructiva” que
meramente destructiva). A su vez, la apuesta por lo posible de una légica gue responde a la misma
racionalidad del dispositivo limita la critica a una mera lubricacion del mismo en favor de su matriz
colonial de la que no podriamos desengancharnos o desprendernos en ningn momento y nos relega
a un mero componente que funcionaria de manera “flexible” en un marco heterogéneo de relaciones
de libertad histéricamente determinado.

Como indica Cadahia (2017:231), la cierta radicalidad de su planteo llega hasta el mero hecho de
cambiar las propias coordenadas que definen el equilibrio del dispositivo a través de una constante
“contaminacion” o indeterminacion de un ambito en el otro, sin limites claros 0, en otras palabras,
con una funcionalidad tal que no embote el sistema ni lo ponga en riesgo. Esto equivale a decir que
si el derecho y las instituciones funcionan desde la légica del poder también lo hacen desde la l6gica
de la libertad y que, por lo tanto, cualquier resistencia o sublevacién no seria ante las instituciones o
el dispositivo ya que habria un vinculo constitutivo que se expresa en el doble juego de poder y
libertad que lo abarcaria todo o casi todo (formas de individualidad, derecho, instituciones,
dispositivo). Por lo que Cadahia (2017:235) dice no estar interesada en establecer un correcto
equilibrio entre la “indulgencia permisiva” de la espontaneidad -traducida en sublevacion y

22 Dice Cadahia (2017:227): “la libertad genera la estructura del poder que se postula de forma retroactiva como
el sujeto del proceso. Y, al revés, el poder genera la estructura de la libertad que se postula de forma retroactiva
como el sujeto del proceso. El poder esta siempre ya en una situacién de exceso con respecto a si mismo, es en
si mismo la subversion de lo que se propone conseguir; y es esta tension interna entre libertad y poder, esta
duplicidad de lo uno, la que hace que el poder sea libertad (y viceversa), a la vez que simultaneamente lo disloca,
como tension que constituye el movimiento del "proceso dialéctico".” Podria preguntarse aqui sobre aquello
que queda por fuera del famoso “proceso dialéctico”_tan defendido por Hegel y sus seguidores/as, y tal vez
profundizar en lo analéctico propuesto por Dussel'y q@ se preocupa justamente por lo que el proceso dialéctico
descuida o “deja fuera” a proposito de lo “alter”.
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resistencia- y los rigores de la disciplina o los dispositivos de coercion -como las instituciones y el
derecho-, sino que para ella haria falta detectar las formas de espontaneidad que polarizan las
relaciones de poder y libertad, que encierran al individuo en si mismo y/o lo sujetan a determinados
dispositivos disciplinarios y, sobre todo, distinguirlas de otras formas de espontaneidad en donde los
dispositivos reactivan el juego del poder y la libertad, es decir, que confirmen su regla circular de
mutua constitucion. Por esta razon a ella no le resulta adecuado expresarse contra la institucion ni
ante la misma, y dice que mucho menos desde la institucion (Cadahia, 2017:238) pero, como propone,
pensarse con la y -que implica cierto lazo o conjuncidn- esta de la mano con una funcionalidad o
complicidad que va mas alla del juego de posiciones simultaneas que puede constituir una oposicion
coyuntural e historica sujeta a los juegos de libertad y poder. El riesgo no es menor, no solo por quedar
muchas veces entrampado en hablar desde o con el dispositivo, sino por jugar al interior de un campo
cuyos limites se plantean borrosos y, por lo mismo, el entre queda desdibujado. Por eso es curioso
que, luego del rodeo propuesto, su quiza apueste por ubicar “entre” los limites del derecho y las
instituciones, las mecanicas biopoliticas y las subvelaciones, el lugar donde se juega el ejercicio del
poder vy la libertad.

Por ultimo, la “solucion” contra la usurpacion de la mecénica disciplinaria y biopolitica de los
dispositivos del mercado en todos los dmbitos de la vida pareciera tener un Unico recurso
fundamentalmente conservador: “el recurso al derecho organizado y las instituciones parece
convertirse en la tnica eleccion posible”, dice Cadahia (2017:237). Aunque se piense “otro uso” del
derecho y las instituciones, no se puede desconocer que su constitucion en muchos casos se funda
sobre estados de excepcion, l6gicas de normalizacion, principios de inclusion/exclusién e imperativos
morales de sujecion, que producen subjetivaciones cuyo proceso no puede reducirse a una
indeterminacién que mezcle los términos o los haga pervivir al interior de una misma logica
indiferenciada por el peligro ético-politico que esto entrafia. Por esto es evidente que el desafio actual
no puede prescindir de pensar e interrogar sobre los nuevos estados de excepcidn, las nuevas logicas
de normalizacion, los nuevos usos de la disciplina y el rendimiento, al tiempo que se torna valida la
pregunta sobre en qué medida la “reapropiacion” (y no la subversion) de las instituciones o los
dispositivos —ya sean estos espacios porosos, heterogéneos y contingentes, como el Estado o la
Escuela- pueden funcionar de hecho como formas de resistencia (y re-existencia) al capitalismo. Por
tal motivo no deja de ser importante lo que ha ensefiado Cadahia (2017:242) respecto de que

la nocidn de dispositivo podia ser comprendida como una forma de mediacion, pero un tipo de
mediacion bien singular que tenia la caracteristica de dar lugar a [una] dualidad emancipadora
y dominadora a la vez (...) configura cierto sentido de realidad cierto sentido comin en el que
se definen esquemas perceptivos; discursivos que determinan lo visible, lo decible y lo
pensable. Si el dispositivo encierra una tension dialéctica, esta parece oscilar entre aquella
actitud que encubre el nexo entre derecho y politica y aquella que lo saca a la luz. El
ocultamiento del nexo entre derecho y politica pareciera venir dado por un cierre identitario
entre la legalidad y la legitimidad del derecho (...) La legitimidad de este uso del derecho
vendria justificado dentro del ritual magico-juridico del sacrificio. La sociedad deberia
sacrificar a una parte de si para rescatar de la crisis y la barbarie a otra minoritaria, con el objeto
de garantizarle abundancia y civilizacion. Esta forma de violencia inmunitaria, para decirlo en
términos de Esposito, implica necesariamente la practica forzosa del sacrificio de una porcion
de la poblacion, a la que de paso se representa mediante la ley como una amenaza, como un
peligro externo del cual el poder debe protegerse para seguir existiendo.

Voces de la educacion Volumen 4 NUmero 8
ISSN 2448-6248 (electronico) 64 ISSN 1665-1596 (impresa)



El punto sefialado tal vez demuestra la eficacia del dispositivo, una “mediacion de lo sensible” que
bien podria decirse que a la vez que seduce con algun efecto emancipador, aloja un aspecto
fundamentalmente dominador que contiene un nexo con cierta légica sacrificial en la que una parte
(algo, alguien o un componente de la sociedad), es representada/o como una amenaza o peligro
externo que debe sacrificarse para que el poder siga existiendo de un modo determinado por el mismo
dispositivo.

En resumen, y como ha podido notarse a lo largo del presente ensayo, si bien el recurso etimolédgico
puede ser atractivo, orientador o sugestivo, motivo probable por el cual varios de los autores aqui
mencionados han recurrido al mismo, también puede verse que conlleva determinados analisis
“depurados” de la colonialidad y, por tanto, del tiempo y la historia que los atraviesa. Por esto,
acordamos con Cadahia (2017:18) que las palabras y sus etimologias serian una suerte de ruinas
vivientes que afloran como residuos contradictorios del pasado en relacion con el presente, es decir,
como huellas de un tiempo que no es posible reconstruir en una imagen acabada sino a partir de
aproximaciones fragmentarias que cobran un sentido especifico en la contingencia politica desde la
gue son problematizadas.

Finalmente, por todo lo expuesto, podria inconcluirse que, al finy al cabo, dispositivo es mas que una
palabra: es el enigma o la paradoja que el poder mismo ha establecido, desde su matriz colonial a sus
apuestas pedagdgicas contemporaneas, y tal vez no se trata de resolverlo o revertirlo simplemente
(juego que nos deja siempre entrampados dentro de sus capturas) sino de bloquear/desmantelar,
profanar y subvertir no ya su contenido sino sus propios términos. Quizé no se trata de un “mejor
uso”, una “mejor manera” o la busqueda de “dispositivos mas bondadosos”, sino de una transgresion
elemental: la misma que ensefia que se puede educar sin evaluar o que los dispositivos estan para
continuar la lucha, cada vez, por nuevos medios sin fin...
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Testimonios, filosofia y escuelas. Reflexiones a partir del programa
educativo ""Jovenes y Memoria-Cordoba™

Introduccion

El presente trabajo se basa en una experiencia realizada en el marco del programa educativo
Jovenes y Memoria- Cordoba, llevado adelante desde el afio 2012 en el “Espacio para la
Defensa y la Promocién de los Derechos Humanos Campo de la Ribera™ en la Ciudad de
Cordoba, Argentina. Se propone analizar el modo en que dicho Programa introduce a los
jévenes en la interrogacion filosofica, especialmente a través del trabajo con testimonios. En
primer lugar, expondremos brevemente las caracteristicas generales del Programa y la
metodologia de trabajo a partir de la cual se realizd la sistematizacion y andlisis de la
experiencia. A continuacion desarrollaremos el andlisis propuesto, tomando como referencia
algunas experiencias-caso que resultan ilustrativas de un conjunto de registros realizados. El
objetivo alli sera identificar las opciones pedagdgicas que presentan especial potencial
filoséfico en relacién a la compleja tarea de transmision del pasado reciente. Para finalizar,
consideramos brevemente las dificultades, oportunidades o desafios que estas mismas
opciones implican.

El Programa Jévenes y Memoria. Recordamos para el futuro fue implementado por primera
vez en 2002 por la Comision Provincial por la Memoria de Buenos Aires, Argentina. Su
objetivo original era “promover el tratamiento de la ultima dictadura militar en las escuelas
secundarias” (Equipo Jovenes y Memoria de la Comision por la Memoria de la Provincia de
Buenos Aires, 2017: s/p). Sin embargo, no comprende la dictadura militar como un topico
mas de la curricula escolar, sino que la eleva a “eje de un proyecto pedagdgico mas amplio,
que busca activar en diversos ambitos de formacion juvenil procesos colectivos de
construccion de memorias locales. A través de estos procesos se persigue el objetivo de
fomentar en los jévenes una comprension critica del pasado reciente” (Arese, 2016, p. 13).

El destinatario principal del Programa son docentes de escuelas medias o referentes de
organizaciones, quienes deben conformar un grupo de jévenes de entre 14 y 19 afios, con el
objetivo de desarrollar una investigacion vinculada a un tema que concierna a su comunidad
local (sea esta la escuela, el barrio en general, un club, parroquia u otro espacio local similar),
y desde una perspectiva relativa a historia reciente y los derechos humanos?. El Programa
ofrece instancias de capacitacion teorica, orientacion, reflexion y acompafiamiento
pedagdgico en torno al trayecto de investigacién a lo largo de un periodo lectivo
aproximadamente. Durante el curso de ese afio se realizan ademés encuentros de integracion
y formacion con los jovenes.

La principal apuesta del Programa es la construccion de protagonismo juvenil. Bajo la
orientacion del adulto coordinador del grupo, los jovenes deben construir una pregunta y
desarrollar y ejecutar un plan de trabajo. Esto implica una aproximacion a las metodologias

! En adelante: “Espacio Campo de la Ribera”.
2 Cada afio el Programa propone un eje tematico general y otros especificos, que deben orientar las
investigaciones. El eje general de 2015, ultimo afio-que comprende la experiencia aqui recogida, fue:
“autoritarismo y democracia”.
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de la investigacion de las ciencias sociales: entrevistas, busqueda y andlisis de documentos,
lectura de bibliografia especializada, etc. Como cierre del trayecto, los y las jovenes elaboran
una produccién en un formato comunicativo a eleccion (breves audiovisuales, obras de teatro,
canciones, revistas, mural, etc.) en donde expresan los resultados de la experiencia y aquello
que les resulto especialmente significativo o importante de transmitir a su comunidad y el
resto de los y las jovenes. Las producciones se presentan a fin de afio en un encuentro que
reline a todos los grupos participantes.

La experiencia gque se recupera aqui se desarroll6 en el seno de un proyecto de extension de

la Facultad de Filosofia y Humanidades de la Universidad Nacional de Cordoba, que nace en
el afio 2012 con el objetivo de colaborar, a partir de una demanda de la institucién, con el
Area de Pedagogia del Espacio Campo de la Ribera, uno de los alrededor de diez organismos
publicos que a lo largo del pais llevan adelante autbnomamente una versién local del
Programa3. La tarea central de este equipo universitario* consistié en acompafiar, supervisar,
registrar y analizar los procesos pedagdgicos de los grupos de jovenes y docentes
participantes de esta version local del Programa. Este acompafiamiento, que se desarrolld
desde 2012 a 2015, adquirié distintas modalidades®. Las puntualizamos brevemente ya que
ellas proveyeron los insumos sobre el que se basa el analisis que aqui presentamos.

En primer lugar, se asigno un practicante extensionista perteneciente al equipo del UNC, a
cada uno de los docentes coordinadores de un conjunto acotado de cuatro de los alrededor de
12 grupos participantes. La funcion de los extensionistas asignados fue convertirse en un
interlocutor/a personalizado del/a docente, brindar orientacion y apoyo en relacién a las
dificultades de diverso tipo que surgieron al grupo en las distintas fases del proceso de
investigacion y registrar este proceso como insumo para la reflexion y andlisis de la
experiencia. Si bien esta tarea de acompafiamiento fue realizada de manera individual o por
duplas de practicantes, fue supervisada de manera permanente por todo el equipo a través de
reuniones periodicas, en los que los/as extensionistas tenian la oportunidad de compartir, a
medida que se desarrollaba, sus experiencias con el grupo asignado. En segundo lugar, el
equipo de extension en su conjunto participd de los encuentros presenciales de formacion de
los docentes y de las jornadas de trabajo a las que concurrieron los jovenes. A partir de la
observacién participante en estos encuentros, que implico coordinacion y registro de debates
y actividades propuestas, se pudo recoger relatos de experiencias que permitieron ampliar y
complementar lo observado por los/as extensionistas asignados para Seguimiento
personalizado. Por ultimo, el equipo ha realizado en los afios 2012, 2013 y 2015 entrevistas
abiertas a al menos un joven y un docente de todos los grupos participantes, las cuales

3 La Comision Provincial por la Memoria promovi6 la implementacion auténoma del Programa por parte de
distintos organismos publicos del pais, de modo que se inauguraron numerosas versiones locales, cada una con
sus variantes y singularidades.

4 El nombre del proyecto de extension universitario es Jévenes y Memoria en el Campo de la Ribera. Es llevado
adelante por un equipo de extensionistas conformado por docentes y alumnos de distintas disciplinas de la
Facultad de Filosofia y Humanidades de la Universidad Nacional de Cérdoba, bajo la coordinacion de la
Secretaria de Extensidn, y el Seminario Permanente “Procesos Comunitarios e intervenciones pedagogicas™ de
la Escuela de Ciencias de la Educacion.

5> La experiencia continu6é desde 2015 y llega a Ia7ictualidad (2018), pero desde entonces adquirié otra
caracteristica, pues el equipo extensionista conformé con el Espacio Campo de La Ribera un equipo
interinstitucional para la coordinacion general del Programa, abocandose a aspectos mas globales de la
implementacion de la propuesta, desplazando en parte, aungue no abandonando, las tareas de acompafiamiento
pedagdgico individualizado y registro pormenorizado de las experiencias de los grupos participantes.
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permitieron ahondar en la exploracion del vinculo entre las opciones pedagoégicas propuestas
por el Programa (actividades, bibliografia y dinamica grupal de trabajo) y las experiencias
relatadas y los registros de lo observado durante los encuentros presenciales.

Estas tres modalidades de analisis y acompafiamiento fueron pensadas y llevadas adelante
como formas especifica de trabajo extensionista; no fueron disefiadas como trabajo de campo,
al servicio del desarrollo de una investigacion. De acuerdo a nuestra perspectiva, la extension
universitaria consiste en un intercambio de saberes con actores extrauniversitarios con el
objetivo de la co-construccion conjunta de perspectivas y alternativas para abordar una
problemaética social concreta (Pacheco, 2004, p. 22 y 24), en este caso, la incorporacion de
una mirada critica respecto del pasado reciente en las escuelas cordobesas. Esto requiere una
configuracién interdisciplinaria del trabajo (el equipo estuvo conformado por profesores,
egresados Yy estudiantes de historia, ciencias de la educacion, filosofia y psicologia) y un
intenso dialogo con distintos actores (en este caso, los integrantes del Espacio de memoria,
los docentes y estudiantes participantes) - los cuales no son considerados sujetos de estudio
(tal como implicaria una concepcion “experimentalista” Pacheco, 2004, p. 24) sino
interlocutores y pares en la busqueda conjunta de produccion de practicas y conocimientos.

Interesa recuperar este particular marco de trabajo para dar cuenta del caracter de las
reflexiones que presentamos a continuacion. Estas deben ser entendidas no como el resultado
de una investigacion acabada, sino como un esfuerzo de lectura y conceptualizacion de una
experiencia extensionista. A nuestro modo de entender, la extension universitaria de calidad
requiere de un ejercicio de andlisis critico y conceptualizacion que permita recuperar
sistematicamente lo trabajado en territorio (Avila, 2008, p. 8-9). Por lo tanto, no
sobreimprimimos a esa experiencia una labor de investigacion de campo. Lo que presentamos
aqui es el resultado de un ejercicio, siempre necesario en el trabajo extensionista, de toma de
distancia y reflexion, que busca revisar los contornos tedricos que se nutren de la practica y
vuelven a ella para re-dinamizarla.

Interrogar el pasado reciente: los desafios de recuperar un testimonio

Podriamos afirmar que el objetivo general del Programa consiste en la formacion ciudadana
y politica de jovenes, a través de la ensefianza de la historia reciente. Sin embargo, en los
caminos transitados por los y las participantes, es posible encontrar interrogantes cuyo
sentido es, ademas de historico y politico, también especificamente filoséfico. Aqui interesa
referirnos, no a las tematicas explicitamente trabajadas con los docentes en lo que constituye
la parte tedrica de la capacitacion, sino a problemaéticas que surgen de modo recurrente en el
curso de la investigacion en el grupo de jovenes. Nos focalizaremos en un eje: la riqueza y
complejidades que presenta el trabajo con testimonios en este proceso®.

Una de las metodologias de investigacion que los y las estudiantes eligen con mayor
frecuencia consiste en realizar entrevistas a individuos que hablan en primera persona sobre
los hechos objeto de la pesquisa. En efecto, este es el método preferido para recuperar

& Este eje, naturalmente, no agota el espectro de probleméticas que llamaron la atencién del equipo, ni tampoco
aquellas de este espectro que presentan un potencial para dar paso a la intervencién de la perspectiva filosofica.
La seleccion se impone por razones de espacio Y sirve a modo de ingreso a un campo de indagacion mayor. Por
otra parte, vale sefialar que nuestro analisis, centrado en aspectos filosoficos vinculados a la confrontacion
pedagdgica con testimonios, discurre por una via distinta, aunque no necesariamente divergente, respecto de la
exploracién de su dimension y potencialidad ética, m% trabajada por los pedagogos: cf. el analisis de Mélich
(2000, 2001).
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episodios o historias de vida de personajes vinculados a la historia local, en relacién a los
cuales, aun si existen estudios y documentos, la narracion de conocidos, a los que es posible
interpelar cara a cara, resulta a los jovenes estimulante y especialmente atractiva. Ahora bien,
en el andlisis de las entrevistas los estudiantes encuentran que los testimonios recogidos
hacen algo més que informar. Detectan en ellos la intencion de la denuncia; la necesidad de
expresar una perspectiva valorativa y una historia singular en torno a lo sucedido; la
necesidad de ser escuchados y de transmitir; o por el contrario, la desconfianza, la negacion
a hablar; también la desmemoria por parte de algunos quienes dicen no recordar o se
contradicen entre si; finalmente, también encuentran una variedad de perspectivas,
sensibilidades y posicionamientos que no son facilmente conciliables entre si. Los casos mas
draméticos se presentan cuando en los testimonios aparecen posturas especialmente
controvertidas, por ejemplo, en defensa de la dictadura. En uno de los grupos con los que
trabajamos se dio esta situacion y los estudiantes tuvieron que debatir largamente qué debian
hacer con estas voces en la produccion final: ¢debian ser expuestas en el video que sintetizaba
lo trabajado?, ¢de qué manera?, ¢se las recolectaria como una opinién mas, junto a otras?

Ante este tipo de complejidades, los y las estudiantes se vuelven paulatinamente conscientes
del hecho de que el testimonio no es el sustituto de la voz del profesor ni la del libro de
historia, con los que estan habituados a tratar y frente a los cuales se ven siempre exigidos a
depositar su confianza, segun el supuesto de caridad que rige toda transmision escolarizada.
Los testimonios proponen otras exigencias epistémicas. No sélo requieren una distancia
critica y una disposicion analitica mayor, sino que revelan a la memoria como un proceso de
construccidn social y controversial, con complejas relaciones con otros campos discursivos
como el historiogréfico y el judicial. Esta nueva actitud de “alerta epistémica” despertada
ante una complejidad a la que habitualmente no se da paso adentro del aula, origina caminos
de indagacion en los que vale la pena detenerse a través de un episodio especialmente
ilustrativo.

En uno de los encuentros en el Espacio para la Memoria Campo de la Ribera, a donde
asistieron todos los grupos participantes, inclusive el mencionado grupo, se dio una discusion
en torno a las “distintas perspectivas” sobre la dictadura que el trabajo hasta ese momento
realizado habia recogido a partir de entrevistas. Frente a las discrepancias, los alumnos, si
bien manifestaban estar de acuerdo en que la dictadura fue un hecho atroz, y de este modo,
no suscribian a las opiniones “pro-dictadura” recolectadas, también sefialaban que se debia
respetar la diversidad de voces ya que, al fin y al cabo, no hay “una tnica verdad universal”.
Segun es “propio de una democracia”, se debia aceptar entonces que “cada uno tenga su
opinioén”, pues lo contrario seria una actitud autoritaria. De acuerdo a los dichos de alguno/as
estudiantes, la asuncién de distintos discursos sobre la dictadura parecia equipararse a una
eleccion personal, perteneciente al espacio de libertad individual al que cada quien tiene
derecho, aun cuando fueran contrarios a hechos como que hubo desaparecidos y comision de
crimenes de lesa humanidad. Para los y las coordinadores del debate estuvo claro que la
discusion no se zanjaba facilmente sefialando que esa perspectiva era peligrosa. El desafio
estaba en dar cuenta, por un camino reflexivo de ese campo tan incierto que constituyen las
lecturas politicas sobre los acontecimientos de la historia compartida. Asi, a partir de ciertas
orientaciones de los coordinadores de las discusiones, algunas voces del debate llegaron a
sugerir que ese respeto por las distintas opiniones, basado en la imposibilidad de acceder a
una “verdad universal”, tenia ciertos limites. Se planted en la discusion la necesidad de
reconocer los limites de lo opinable, a la luz de construcciones sociales legitimadas a partir
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de ciertos pardmetros: por ejemplo, las pruebas judiciales y las investigaciones, histéricas o
de otra indole, en virtud de las cuales ciertas afirmaciones han alcanzado el estatus de “verdad
de hecho”. Estas “verdades de hecho” -por ejemplo, que hubo desaparecidos y hubo un plan
sistematico de desaparicion-, proveen un marco de referencia al debate publico que no es
posible eludir sin costos. Conectando esto con una nocion que usualmente los jovenes
proponen para interpretar la memoria: “recordar para no repetir”, se vislumbré la importancia
de esta distincion para lo que entendemos como democracia. En sintesis, se explor6 asi la
particularidad de un terreno, el debate publico, en donde, aunque no hay “verdades tltimas”,
es posible y necesario sostener afirmaciones, con cierta pretension de validez, aun cuando no
absoluta, frente a otras, en la construccion de una memoria que, si bien es de los individuos,
también se inscribe en procesos colectivos.

Estos son, esquematicamente presentados, los puntos nodales de una discusion real que
atravesO matices que seria interesante analizar, si tuviésemos mas espacio. Aqui nos interesa
simplemente sefialar que lo que se puso en juego alli fue una interrogacion sobre las
condiciones de produccidn de sentido en el espacio publico entendido de modo democratico.
A partir de la necesidad préactica de interpretar testimonios singulares y de tomar una decision
sobre qué hacer con ellos, surgié un espacio fértil para abordar preguntas con densidad
filoséfico-politica: ¢es posible diferenciar entre verdad de hecho y opinidn?, ;qué significa
defender una determinada perspectiva en el contexto de la “tolerancia democratica™?, ¢qué
se entiende por consenso?, ¢qué funcion cumplen historiadores, periodistas 0 procesos
judiciales respecto del espacio de lo publico y respecto de lo opinable?, ¢cual es la relacion
entre democracia y memoria?

Otra instancia fertil vinculada al testimonio se da frecuentemente en la etapa de la produccion
final, es decir, cuando se traduce el trabajo realizado en una produccién que comunica los
resultados de la investigacion. En una importante parte de los casos, el soporte elegido es un
audiovisual, o bien de caracter documental, en el que se opta por reproducir las entrevistas
realizadas, o bien ficcional, en donde se representan las vivencias de los protagonistas de los
hechos. Esta opcién, que de nuevo indica la curiosidad y afinidad de los y las estudiantes en
relacion al relato testimonial, se incorpora, 0 en principio puede hacerlo, al proceso de
reflexion critica que implica todo el trabajo de investigacion. Asi, nos encontramos, por
ejemplo, con un video realizado por un grupo de estudiantes que decidi6 no mostrar los
rostros, sino sélo partes de los cuerpos de los testimonios: sus bocas, un brazo, un pedazo de
la cabeza. Esta decision fue justificada por razones de preservacion de la identidad, ya que el
tema sobre el que los entrevistados se expresaban era especialmente controvertido. Sin
embargo, tuvo también un valor y un efecto estéticos que los espectadores no dejaron de
realzar (espectadores entre los que se encontraron docentes y alumnos de la propia escuela).
A partir de este cruce entre la decision y sus efectos encontramos que seria posible revisar
con los alumnos el proceso de produccion. Desde esta perspectiva es posible volver sobre el
video y preguntar: ;qué es aquello que se quiere generar con este modo de representacion?,
¢es posible representar el horror de lo vivido con la frontalidad del rostro que llora?, ¢cuél es
el significado de exponer los silencios, las ausencias, lo oculto en cuanto tal?, y en definitiva:
¢cudl es el valor singular del testimonio (en el sentido de si hay algo que transmita que no
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pueda ser transmitido por otros medios, por lo cual lo elegimos y lo preservamos en un
audiovisual”)?

El hecho de que las decisiones estéticas no queden, como dijimos, fuera del proceso critico,
implicito o explicito, que comprende toda la investigacion, abre en si mismo un fructifero
campo de reflexion que permite retrucar la -no carente de razones- perspectiva adulta que
sefiala que la relacion de los adolescentes con los productos culturales, especialmente los
audiovisuales, se construye a partir de un vinculo de fascinacion, dependencia o consumo
pasivo. Aqui, por el contrario, la imagen puede volverse un objeto de pensamiento, en un
doble sentido: por un lado, porque, como dijimos la imagen puede convertirse en objeto de
reflexion para los y las jovenes, en la medida en que al producir, se pregunten: ;como han
mostrado otros los testimonios?, ;qué supuestos hay implicados?, ¢existe una ética de la
imagen?, etc. Por otro lado, porque los y las estudiantes finalmente hacen vivir sus
experiencias y reflexiones a través de la imagen, es decir, ellos son ellos autores de “imagenes
que piensan”, incluso mas alla de ellos y ellas mismos; iméagenes que piensan para otros,
pero también en o a través de otros: los espectadores -especialmente los de la comunidad
barrial o escolar en la que las producciones se presentan?.

Creemos que la apertura de espacios de reflexion del tipo de los que aqui brevemente hemos
reseflado —reflexion tanto epistémico-politica, como estética-, contribuye a realizar una
operacion que algunas voces en el debate contemporaneo en torno a la cuestion de la
transmision de la memoria reciente han sefialado como necesaria. Inés Dussel, por ejemplo,
recupera las advertencias y recaudos que Beatriz Sarlo expone Tiempo pasado (2007) en
torno a cierto “giro subjetivo” de las producciones intelectuales recientes vinculadas al
pasado dictatorial en la Argentina, para repensar el tratamiento de este topico en las escuelas.
En sintonia con los reparos de Sarlo, Dussel sefiala que la aparicion del relato en primera
persona en el &mbito escolar, lejos de garantizar por si mismo la comprension, muchas veces
se inserta en una logica del “reinado del yo” o del “todo vale” que obtura la reflexion sobre
lo sucedido (Dussel, Estanislao, & Kaufman, 2007: ) . De acuerdo a esta ldgica, las
perspectivas individuales resultan, por una parte, siempre sagradas y merecedoras de respeto
por si mismas, pero, por otra, no contrastables y elaborables en un marco de discusion y
analisis critico mas amplio. La autora sugiere que este fendmeno se explica, parcialmente,

7 Sobre la irreductibilidad del valor del testimonio en los procesos de transmisién de memoria cf. (Calveiro,
2008). La autora critica la idea de que el valor de los testimonios se agota en su procesamiento critico como
“fuentes” por parte de la historiografia. Calveiro sefiala que los testimonios tienen un valor irreductible para la
comprension de lo sucedido que no depende de este proceso analitico disciplinar y que s6lo se revela,
precisamente, si evitamos considerar los testimonios como meros “informantes” y atendemos al modo en que
son capaces de transmitir dimensiones centrales pero dificilmente conceptualizables de la experiencia, como el
sufrimiento. Teniendo en cuenta esto, vale sefialar que, si bien en cierta instancia de la investigacion, los
orientadores de los proyectos buscan que tienda a primar una actitud epistémica vinculada al analisis y la toma
de distancia, al momento de elaborar el soporte de la comunicacion del proceso de investigacion realizado,
cobra nuevamente relevancia la consideracion del valor sensible, no reductible a la informacion que comporta
el habla testimonial. Entendemos que el ejercicio filo;ngfico posible en las experiencias que aqui recuperamos
concierne a ambos modos de aproximacion al testimonio, pues no sélo puede desplegarse a través de la
explicitacion de reparos epistémicos, sino también en-la exploracion interrogativa de sus dimensiones
expresivas y sensibles.

8 Un interesante trabajo sobre el modo en que las producciones audiovisuales realizadas en el marco del
Programa Jovenes y Memoria en la Provincia de Buenos Aires enfrentan y resuelven dilemas relativos a la
representacion visual se encuentra en Diaz, 2009.
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por efecto de un prejuicio pedagdgico reactivo a todo lo que suene a autoritarismo docente,
pero que, mas profundamente, hunde sus raices en la fragmentacion posmoderna del espacio
de sentido compartido, ya incapaz de contener mas que a una pluralidad atomizada de
perspectivas individuales. Para contrarrestar este vaciamiento del debate publico, Dussel
sefiala que el trabajo con el testimonio en la escuela debe habilitar otras “conjugaciones”,
distintas de la de la primera persona (aunque la borren): conjugaciones plurales (un nosotros
y no solo un yo) e impersonales. En otras palabras, el tratamiento del testimonio debe remitir
al reconocimiento de procesos de orden colectivo e institucional, en el marco de los cuales la
historia individual pueda ser situada criticamente y adquiera un sentido de mayor alcance.
Este reconocimiento, sugiere, seria un avance en la tarea de articular dialogos y disputas no
ahogados por la tolerancia disgregante del “reinado del yo”.

Segun hemos querido mostrar a través de los relatos expuestos, el tipo de confrontacion con
los testimonios que propone el Programa Jovenes y Memoria, promueve un desplazamiento
en una direccion similar a la apuntada por Dussel a través de una reflexion de corte filoséfico.
Una de las razones que explican la eficacia de tal desplazamiento es el hecho de que dicha
confrontacién nunca es pasiva: tal como dijimos, el testimonio es algo que se busca y de cuya
“construccion” los alumnos participan, en la medida en que son ellos quienes o convocan,
interpelan, elaboran y presentan al pablico. Esta disposicion activa, necesariamente implica
una confrontacion con las pretensiones de verdad, ejemplaridad o denuncia, que el testimonio
propone. El testimonio no podria, en principio, ser tratado de manera ascética, por el simple
hecho de que debe ser incluido en el propio discurso, en una lectura propia de lo sucedido.
Ademas, esta construccion se realiza desde el punto de vista de una indagacion cuyo corazon
es una problemaética que se concibe y se enuncia desde un marco que contiene fuertemente
lo institucional y lo colectivo, ain cuando la mirada esté centrada en lo local. El “giro local”,
lejos del “giro a lo subjetivo”, que imprime el Programa a la construccion de memorias,
implica convocar testimonios para iluminar algo mas que a si mismos, un fenémeno, historia
o0 problematica social que ocupa el centro de la escena. Tomando como ejemplo los proyectos
de investigacién de algunos grupos con los que trabajamos, estos problemas pueden ser:
¢como fue cambiando el uso de los espacios comunes de nuestra escuela desde la vuelta a la
democracia?, ¢qué saben los actuales vecinos del barrio de la familia Pujadas?, ¢quiénes
fueron los desaparecidos de nuestro pueblo? Asi, el marco problemaético de la investigacion
ubica a la primera persona de cada entrevistado en un espacio de enunciacion mas complejo,
en el que experiencias colectivas y marcas institucionales resultan la incégnita central o el
punto de partida®.

9 Por otra parte, como sugiere Sandra Raggio (2016: 232 y ss.), la localidad de los procesos de construccion de
memoria que propone el Jovenes y Memoria no debe interpretarse como el intento de replicar en la escala micro
los procesos de construccion de memoria que se produce en la escala macro. La autora - coordinadora del area
de Investigacion y Ensefianza de la Comisién Provincial por la Memoria y directora de la edicidn del programa
que lleva adelante dicha Comision -, sefiala que si, por una parte, en el nivel macro, la disputa se despliega bajo
lalogica de lo publico (tanto por los actores que participan —instituciones o representantes de organismos- como
por los medios por los que se viabiliza —medios de comunicacion, aunque también podemos agregar: leyes,
instancias judiciales, libros, etc.-), en el plano local los sentidos circulan bajo una I6gica mas difusa permeada
por el orden de lo privado. En efecto, muchos de las véées que recogen los y las jévenes son testimonios que se
transmiten a través de lazos familiares y de amistad y es sdlo en el propio proceso de investigacion propuesto
por los y las jovenes, que terminan por adquirir una modulacién publica. Es decir: porque las chicas y chicos
las interpelan en el marco de un proyecto escolar, esas personas comienzan a articular su discurso para unos
“otros” —que a veces identifican con “las nuevas generaciones”- que se conciben en plural y no son los
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Consideraciones finales

Hasta aqui se ha querido mostrar cémo el Programa Jovenes y Memoria abre caminos que,
por momentos, pueden constituirse en espacios de reflexion filosofica con gran potencialidad
pedagdgica. Como es obvio, esta intervencion o aparicion de la filosofia en el aula tiene
algunas particularidades que la distinguen de su aparicion en el espacio curricular tradicional.
Mencionamos brevemente sélo algunas, quizas las mas evidentes.

En primer lugar, cabe destacar algo que, aunque obvio, no es trivial: que la filosofia puede
concurrir o no a este llamado, para decirlo de alguna manera. Es decir, depende de quienes
acompafan el proceso de investigacion (los docentes, los practicantes extensionistas o los
orientadores de ElI Campo) que se detecte, explicite y profundice por la via disciplinar,
aquella dimensidn filosofica de los interrogantes o de las dificultades que aparecen -por asi
decir- “en bruto”, y por tanto, pasibles de multiples abordajes (abordajes pedagogicos,
historicos, e incluso psicoldgicos, todos también posibles y legitimos). En otras palabras: las
preguntas filoséficas no se manifiestan ya cribadas por el aparato critico que provee el campo
disciplinar de pertenencia, sino insertas en la complejidad que le es inherente a cualquier
interrogante relativo un problema del mundo social. Por tanto, sera tarea del docente o
practicante proveer de las herramientas y orientaciones que permitan iniciar, desde este
genuino punto de partida, una indagacion propiamente filoséfica.

Esto nos lleva a una segunda observacion. El punto de partida es, casi siempre, un problema
social practico. La dificultad que se presenta entonces es la de como relacionar el problema
préctico concreto con el problema filosofico, sobre todo teniendo en cuenta que es el primero
y no el segundo el que presenta la mayor urgencia, el que exige el mayor protagonismo y el
que llama la atencion de los y las jovenes. En el caso que aqui analizamos vemos que las
preguntas del tipo ¢qué es una opinién y qué es una verdad de hecho?, o ¢cuél es el valor de
verdad de un testimonio? etc., deben ser abordadas a partir de la perplejidad que surge de la
cuestion mas inmediata y urgente de ¢qué hacemos con este testimonio?, ¢lo ponemos 0 no
en el video?* Por otra parte, aunque complejo, este rodeo tiene sin duda su atractivo, ya que
invita a realizar un recorrido que es inverso a aquel que el artificio propio de toda ensefianza
impone a las clases tradicionales de filosofia. Es decir, y para decirlo de manera
caricaturezca: mientras que las condiciones “artificiales” que impone el aula a la indagacion
filoséfica, producen que, por lo general, partamos de un topico abstracto para luego mirar a
nuestro alrededor y encontrar problemas o situaciones que actualicen o concreticen esas
preguntas, aca el movimiento es inverso. Nos encontramos con un problema concreto y corre
por nuestra cuenta dar con su dimension filosofica y buscar alternativas de abordaje en
caminos que comportan cierta abstraccion, abstraccion que se aleja a la l6gica pragmatica
que rige el contexto en el que el problema se formula originariamente.

habituales. Para una reflexion méas profunda sobre el sentido y la potencialidad de lo “local” cf. el articulo
citado.

10 El problema de como lograr con éxito un recorrido que se inicie en un problema practico para alcanzar un
grado de abstraccion propicio a la reflexion filoséfica, es mas dramatico si tenemos en cuenta que muchos
proyectos de investigacion se proponen como objeto experiencias dolorosas vividas en carne propia por los
alumnos, especialmente cuando éstos se encuentran en-una situacién de mayor vulnerabilidad social. Asi nos
encontramos con alumnos en conflicto con la ley penal que se proponen abordar el tema de la violencia policial
0 un grupo de adolescentes que se interesan por la vigléncia doméstica, conmovidas por el caso de una de las
integrantes del equipo. La autoreferencialidad de la investigacion suma complejidad a las operaciones de
abstraccion, a la vez que las hace especialmente necesarias.
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En tercer lugar, se debe tener en cuenta la relativa heterodoxia de las cuestiones que nos
sugieren este tipo de problemas. Dijimos que los interrogantes se presentan sin estar todavia
“cribados por el aparato disciplinar”. En esto influye no sélo la actualidad sino también la
localidad: se trata de problemas vinculados a la particularidad de nuestra historia reciente y
a los debates politicos de nuestra comunidad. Una consecuencia de esto es que no siempre es
facil inscribir el interrogante filoso6fico en un canon, en un corpus de textos, en un espectro
de discusiones conocidas que nos permitan presentar y trabajar el problema acudiendo a
estrategias y materiales pedagogicos disponibles y bien probados (aunque sin duda podemos
readaptar y orientarnos con muchos de los que tenemos). Pero igual que la anterior, esta
dificultad se ve compensada por una ventaja: la relativa precariedad didactica en la que se
encuentra el docente u orientador que debe tratar filos6ficamente temas todavia no
masticados y digeridos por la academia, se corresponde con la oportunidad nada despreciable
de que el trabajo de filosofico en la escuela emprenda un camino propio y no necesariamente
a la saga de la investigacion filosofica académica. Asi, del mismo modo que proyectos
llevados a cabo por las escuelas se constituyeron en investigaciones pioneras de la
recuperacion historiografica de memorias locales®, es posible imaginar que también podrian
generarse pequefias sedes de reflexion, pioneras en la indagacion filosofica de cuestiones
relativas a temas como la memoria, el testimonio, los derechos, la democracia, etc. En
cualquier caso, lo central de este modo de construccion de las preguntas filosoficas, se
encuentra en que se basa, como afirma Alejandro Kaufman, no sobre una agenda pedagogica
ideal, construida a través de méaximas progresistas y valiosas, pero no necesariamente
vinculadas a los nodos de debate social real, sino en dialogo y escucha atenta con ese debate,
especialmente en su version local y reticular (intervencion de Kaufman en Dussel et al., 2007,
pp. 126-127).

Para finalizar, asi como este tipo de experiencias tiene, al menos potencialmente, un valor
para cierto modo de la introduccion de la filosofia en las escuelas, también lo tiene respecto
de la ensefianza de la filosofia en la universidad. En este sentido, es de destacar la importancia
de la incorporacién de trayectos de aprendizaje como el que aqui me propuse recuperar, en
la formacion de grado. Programas de extension como “Jovenes y Memoria en el Campo de
la Ribera” son un paso fundamental en esta direccidn, pues se dirigen especialmente a
incorporar en su equipo de trabajo a estudiantes de grado. Un paso todavia mas podria darse
a través de las recientemente creadas “Practicas Socio-comunitarias” (PSC) en la Facultad
de Filosofia y Humanidades. Se trata de un nuevo tipo de espacio curricular inaugurado en
la Facultad de Filosofia y Humanidades en 2013 con el objetivo de promover la inclusion en
la curricula académica de experiencias de formacién basadas en el trabajo en espacios
extrauniversitarios (organizaciones barriales, espacios de memoria, etc.) Esta figura
normativa les ofrece a las catedras existentes la posibilidad de incorporar en el desarrollo de
su programa una serie de instancias en territorio. Decimos que las PSC podrian ser un paso
mas, porque, imaginamos, si los acuerdos institucionales lo permitiesen, se podrian
institucionalizar al interior del plan de estudios vigente de filosofia instancias de formacion
que impliquen la experiencia de participacion en este proyecto u otros semejantes. Si esto
fuese posible a través de alguna catedra o un conjunto de catedras, se formalizaria en el
trayecto obligatorio, no un aporte de la filosofia al territorio, sino una singular formacion

11 Este fue el caso de un equipo de alumnos secundarios de la Escuela N°8 de Brandsen, Provincia de Buenos
Aires, quienes reconstruyeron el dia en que Cabo Roberto Pirles y otros presos politicos fueron ametrallados en
la Ruta 215. La investigacién logr6 aportar algunos-importantes datos de la historia del caso (Vales, 2012).
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filosofica en el territorio. Esto permitiria aprovechar aquella dimensién de la labor
extensionista segin la cual sus resultados “ponen en tension las propias estructuras
academicas [e] interpelan el saber construido en su interior”, de modo que “sirve de guia
politica a la institucion” y “garantiza la pertinencia social del trabajo de la universidad”?
(Avila, 2008, p. 8). De esta manera, nuestros estudiantes tendrian la oportunidad de ser
participes de los genuinos procesos de interrogacion y busqueda filosofica que, segiin hemos
tratado de exponer aqui, el Jovenes y Memoria pone en obra dentro del aula: se trata de
interrogaciones y busquedas que, creemos, conducen, al menos potencialmente, al corazon
de algunos de los mas arduos debates filosoficos contemporaneos, en este caso, en el campo
de la memoria y los derechos humanos.

12 Avila cita aqui las “Conclusiones” del Foro de Extension “Repensando el compromiso de la Universidad
Puablica”, organizado por la Facultad de Filosofia y Humanidades, la Facultad de Psicologia, la Facultad de
Ciencias Econdmicas, la Escuela de Trabajo social y-Escuela de ciencias de la Informacion de la Universidad
Nacional de Cérdoba en Agosto de 2003.
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Ressumen: Ante muchas significaciones que ha adoptado la escuela para cada persona,
hemos encontrado la necesidad de aportar algunas reflexiones sobre el tema, apoyado en
una mirada filoséfica, con el fin de agrandar el debate sobre los valores de la escuela para
profesores y alumnos, en especial. Este breve escrito pretende hacer un recorte acerca del
valor que ha adoptado la figura del objeto “escuela” para profesores y alumnos. Nos
referimos a la escuela, involucrando apenas a las instituciones de los niveles desde la
ensefianza elemental hasta la secundaria, no incluyendo los institutos u otros niveles. El
trabajo tiene como cimientos cientificos aportaciones filoséficas de autores como Herbart,
Wittgenstein, Maclntyre, Deleuze, Aristoteles, Dewey, Foucault, y orientaciones venidas de
la lingliistica de Saussure, que nos apoya en el entendimiento y manejo del lenguaje.
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Abstract: Given many meanings that the school has adopted for each person, we have
found the need to provide some reflections on the subject, supported in a philosophical
perspective, in order to enlarge the debate on the values of the school for teachers and
students, especially. This brief paper aims to make a cut about the value that the figure of
the object "school™ has adopted for teachers and students. We refer to the school, involving
only the institutions of the levels from elementary to secondary school, not including the
institutes or other levels. The work has as scientific foundations philosophical contributions
of authors like Herbart, Wittgenstein, Maclntyre, Deleuze, Aristotle, Dewey, Foucault, and
orientations coming from the linguistics of Saussure, which supports us in the
understanding and management of language.
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El valor de la escuela

1. PRESENTACION

El objetivo del texto consiste en hacer una exposicion que se engendro a
partir de una investigacion bibliografica sobre la mirada que profesores y alumnos han
construido sobre los valores que la escuela posee para cada uno de ellos; sean valores
morales, afectivos, econdmicos, sociales, altruistas, etc. Al inicio del escrito, nos
encargamos de escarbar algunas teorias sobre el proceso mental que el ser humano emplea
en el proceso de construccion, desconstruccion y reconstruccion de los valores de los
bienes, objetos, en este caso particular, de la escuela.

En un primer momento, tratamos de ubicar el sentido que utilizamos en el
trabajo para el término “valor”, como forma de mejor aclarar nuestros argumentos e
inferencias. Luego, vimos ser importante traer al debate orientaciones que demuestran
como los sujetos llegan a construir, desconstruir y reconstruir los valores de los objetos;
desvelando desde una mirada filosofica y linglistica ese proceso de (re)construccion.
Enseguida, partimos para enfrentar el tema central del trabajo, explorando el valor, o los
valores, de la escuela, como también abordamos a continuacion sobre las percepciones
valorativas que tienen profesores y alumnos sobre la escuela.

De esa manera, lanzamos al debate educativo esa mirada sobre los valores de
la escuela, tratando de refutar esa relacion muy intensa que hay entre escuela, profesor y
alumno, y proponiendo que se encuentre el equilibrio arménico entre estos elementos,
puesto que de ellos depende el éxito de la ensefianza y del aprendizaje.

2. “VALOR”: UBICACION DEL TERMINO

La literatura nos dice que, aunque el término “valor” haya venido del &mbito
de las ciencias econdmicas, con sentido aplicado a algo que sea valioso 0 que se puede usar
0 cambiarlo, pero fue a partir de David Hume (1711-1776) y Nietzsche (1844-1900), ya
entre la segunda mitad del siglo XV1II e comienzos del XX, que se llevo a cabo el uso del
término en la filosofia con una connotacion axioldgica.

Pero antes de eso, Aristoteles fijo que el valor de los bienes fue la premisa
considerada primeramente en las relaciones de tenencia y de cambio de cosas y esa fue la
condicion que demand6 muy posteriormente el uso de la moneda como instrumento para
negociar los bienes. Desde luego, a partir de lo que dice Aristételes, se comprende que esa
actitud de valorar lo que se tiene y lo que se puede cambiar impulsa al individuo a
determinar y a formular los valores, en sentido diverso, que cierta persona u objeto posee.

Desde los tiempos idos, problemas de tono axioldgico estuvieron en el
centro de interés de los filosofos. Es precisamente en este escenario que mueven el término
“valor”, ya referido a la ética o la moral, ya referido a juicios de valor o a valores,
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sencillamente. En nuestro trabajo, estaremos correlacionando el término al valor de los
bienes, de los objetos, en este caso el de la escuela.

Al término “valor” imbricamos tanto las nociones de significacion
conceptual como las de cufio moral. Por esa razén, seguimos ajustado al pensamiento de
Aristételes, en detrimento al de Platon, ya que Aristdteles aborda en su obra temas
relacionados a la moral y a las concepciones del valor que tienen los bienes, y también el
hombre.

Para Aristoteles el propio valor ya es un bien. El filosofo demuestra que la
formulacidon del valor nace de la consideracion que el sujeto construye o de un bien o de un
individuo; y entre estas consideraciones, ademas de las impresiones generales que los
sujetos van a construir, estan el miedo y la audacia.

el verdadero valor se manifiesta s6lo cuando recae sobre cosas
respecto de las que es licito al hombre tener miedo y audacia; y
entiendo por tales las cosas que la mayor parte o todos los hombres
temen. El que permanece firme en tales situaciones es un hombre de
valor. (Aristoteles, p. 38)

Aqui, enfrentaremos la palabra “valor” cargada de premisas que contemplan
una virtud o unas virtudes. En efecto, ubicamos aqui que el sentido de valor esta
estructurado en torno a lo que un sujeto considera negativo o positivo, bueno o malo, justo
0 injusto, moral o amoral, correcto o incorrecto, honesto o deshonesto, etc. Las preguntas
gue nos motivan sobre eso es: (Como un sujeto formula los valores de las cosas, de los
objetos, de los bienes? Y, de ahi, ;qué valores tiene hoy la escuela para los sujetos?
Considerando a estos sujetos como los profesores, alumnos, sociedad, etc.

La escuela representa un medio para el logro de un bien mayor que ella: el
conocimiento. Dentro de la escuela tenemos el conocimiento como un objeto de cambio, es
decir, el profesor cobra su sueldo por proporcionar conocimiento, el alumno a su vez
invierte su tiempo para adquirir conocimiento. En esa relacion el conocimiento sera visto
como el objeto de valor negociable y necesario para el logro de otros bienes de satisfaccion
personal o social.

Sobre la formulacion de valor de los bienes, Aristoteles nos da un ejemplo
tomado de Platon:

“El labrador — dice — produce trigo, el arquitecto construye la casa,
el tejedor teje el vestido, el zapatero hace el calzado. El labrador da
el trigo al arquitecto, y, a su vez, este le da la casa; las mismas
relaciones existen entre los demas ciudadanos que cambian lo que
poseen con lo que poseen otros”. He aqui como se establece la
proporcion entre ellos. [...]

Pero el arquitecto daba a su obra un valor mayor que el zapatero, y
era dificil que el zapatero pudiese cambiar su obra con la del
arguitecto, puesto que no podia hacerse con una casa en lugar del
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calzado. (Aristoteles, pp. 53-54)

Siguiendo la idea del ejemplo dado, nos preguntamos si podemos afirmar
que la escuela de nuestros dias posee el mismo valor para el alumno y para el profesor.

3. ;.COMO SE DICEN LAS COSAS?

De primero, es importante sefialar que el término escuela estd delimitado en
este escrito para referirse a la institucion que promueve la ensefianza regular desde los
niveles iniciales hasta la ensefianza secundaria, dado que dicho término puede ser usado en
otros contextos, con otros sentidos. No incluimos ninguna alusiébn a cursos de
perfeccionamiento variados, a institutos o a la ensefianza universitaria. Desde luego,
nuestro enfoque tiene mirada fija en aquellos niveles de ensefianza.

Segln la Biblia, cuando Dios finalizé la creacién del hombre, de los seres
animales y vegetales y de todas las cosas que hay en la Tierra, llamé al hombre, Adan en el
caso, para encargarle de dar nombre a los animales:

Entonces el Sefior Dios modeld con arcilla del suelo a todos los
animales de campo Y a todos los pajaros del cielo, y los present6 al
hombre para ver qué nombre les pondria. Porque cada ser viviente
debia tener el nombre que le pusiera el hombre.

El hombre puso un nombre a todos los animales domésticos, a todas
las aves del cielo y a todos los animales del campo. (Gén., 2:19-20)

Nos remontamos a la Biblia, aunque pueda no ser considerado un libro de
contenido filoséfico, y aunque fuera no seria el mas antiguo escrito, para que podamos ver
gue esa necesidad de nombrar las cosas es una accion que data de un tiempo muy anterior a
nuestra era contemporanea y tal vez la tarea mas imposible no seria la de que se encargd
Adan, sino la de encontrar los criterios que él sigui6é para nombrar los animales: ¢por qué la
vaca es vaca?, ;Por qué la serpiente es serpiente? Etc.

Y en ese sentido nos preguntamos: ¢qué es una escuela? Y, ¢por qué escuela
es escuela? O ¢Las escuelas de hoy son escuelas?

El proceso de construccion de los valores de un objeto cumple ciertos
requisitos. Asimismo, también el proceso de adquisicion de valores por un objeto necesita
soportar el transcurso y las pruebas del tiempo e, igualmente, debe cumplir sus requisitos.

Un estudio filoldgico de determinado término o proposicion pasaria
necesariamente por la criba de la lingiistica, de la literatura, de la tradicion, de la cultura y
de las manifestaciones idiométicas, enmarcado en un determinado tiempo y en un
determinado espacio. De ese largo recorrido resultaria la construccion de los valores de
cierto objeto. Sin embargo, ese mismo estudio filolégico también se sujeta
irremediablemente a luz filosofica, como forma de pensar y repensar los problemas de la
existencia de aquel determinado término, su verdad y sus amplios valores; sentidos que se
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construyen mediante argumentos racionales, pero a partir de abstracciones tanto subjetivas
como concretas.

En la misma senda de la construccion de los valores conceptuales de los
objetos, la linglistica aporta importante contribucion a partir de la teoria de la naturaleza
del signo de Saussure. En su Curso de Linguistica Geral, F. de Saussure, nos presenta el
concepto del signo linguistico:

Os signos linguisticos, embora sendo essencialmente psiquicos, ndo
sdo abstracOes; as associacOes, ratificadas pelo consentimento
coletivo e cujo conjunto constitui a lingua, sao realidades que tém
sua sede no cérebro. Além disso, os signos da lingua séo, por assim
dizer, tangiveis. (Saussure, p. 23, sic.)

Cuando Saussure habla del signo, él nos dice que ese signo une un concepto
y una imagen acustica. De ahi que toda la significacion del signo radica en el cerebro,
afirma Saussure, y es concretamente a partir del cerebro que los sujetos crean los valores de
los bienes, de la escuela, etc. Ademas, esa condicion orienta las formas de como
consideramos y tratamos la escuela.

Por lo tanto, de una manera mas clara, Saussure viene a decirnos que el
signo es, dicho de otro modo, la combinacion del concepto (significado) y de la imagen
acustica (significante). Es justamente en este sentido que nos encargamos de apreciar los
valores que ha adoptado la escuela de nuestros dias, porque el descompés existente entre lo
que un sujeto y otro ve en relacion al valor que juega el papel de la escuela afecta y dafia
directamente el proceso educativo de nuestros nifios.

A nuestro parecer, el proceso de cémo llegamos a construir los valores,
segun la linglistica saussuriana obedece, irremediablemente, al mismo proceso de
construccién del signo linguistico. El valor de la escuela fue construido a partir de
convenciones sociales de la lengua, dentro de un tiempo determinado. Es precisamente en
ese punto que nos centramos, a fin de explorar basicamente la diferencia de valores que hoy
tiene la escuela para el profesor y para el alumno.

Quando se fala do valor de uma palavra, pensa-se geralmente, e
antes de tudo, na propriedade que tem de representar uma idéia, e
nisso esta, com efeito, um dos aspectos do valor linguistico.
(Saussure, pp. 132-133, sic.)

Saussure infiere que el valor de una palabra es intrinseco a la idea que
representa. Bajo este aspecto es posible explicar como los términos adquieren significados
para las personas. Por lo tanto, es factible que el objeto escuela tenga un valor diferente
para unay otra persona.

Sin embargo, el valor de una palabra no se extingue y tampoco se completa
en si mismo. Un valor sin una légica y un juicio moral no esté del todo completo. Todo ello
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concurre para que se construya la significacion del objeto y se cufien las verdades sobre
dicho objeto.

Desde lo que nos orienta la filosofia de Wittgenstein, a partir del Tractatus
Logico-Philosophicus, podemos empezar a entender, desde ese &ngulo, que el valor que una
persona construye, en este caso el valor de la escuela, parte del conocimiento de las
propiedades externas e internas de los objetos:

Se conheco o objeto, também conheco tédas as possibilidades de
seu aparecer em estados de coisas (cada uma dessas possibilidades
deve estar na natureza do objeto).

N&o é possivel posteriormente encontrar nova possibilidade.

Para conhecer um objeto ndo devo com efeito conhecer suas
propriedades externas — mas todas as internas. (Wittgenstein, 1968,
p. 56, sic.)

Hemos presentado que, segun la linguistica, el sujeto crea los valores de un
dado signo linguistico a partir de la relacion que establece entre significante y significado.
En el mismo sentido, a partir de los argumentos filoséficos, también tenemos la
comprension de cdémo una persona construye para si los valores de los objetos.
Wittgenstein (1968, pp. 65-66, 67) nos explica el proceso:

Se transformarmos uma parte constituinte de uma proposi¢éo numa
variavel, existe entdo uma classe de proposi¢cdes constituida por
todos os valbres da proposicdo variavel assim resultante. Esta
classe ainda depende em geral do que néds, segundo um ajuste
arbitrario, chamamos partes da proposicdo. Se, no entanto,
transformarmos todos aquéles signos, cujas denotacdes foram
determinadas arbitrariamente, em variaveis, ainda continua a
existir aquela classe. Esta, porém, ndo mais depende de qualquer
ajuste, mas unicamente da natureza da proposicao. [ ...]

A marca caracteristica comum a dois objetos nunca pode indicar
que os designamos com 0 mesmo signo, embora com diferentes
modos de designacdo; porquanto o signo, sem davida, é arbitrario.
Pode- riamos, portanto, escolher dois signos diferentes, e onde
permaneceria 0 que é comum na designacao?

Na linguagem Corrente amilde acontece que a mesma palavra
designa de modos diferentes — pertencendo, pois, a simbolos
diferentes — ou ainda duas palavras, que designam de modos
diferentes, séo empregadas na proposicao superficialmente da
mesma maneira. (sic)

Lo que Wittgenstein dice de la proposicion es que ella es la figuracion de la
realidad, es decir, que nosotros conocemos la situacion que representa la figuracién a partir
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de lo que entendemos de la proposicion y esa proposicion se la construimos a partir de lo
que conocemos de las propiedades internas de un objeto, diferentemente de una mera
descripcion que es construida a partir de las observaciones de las propiedades externas de
un objeto. Esa forma de construir un valor no se disocia del proceso de construccion del
signo linguistico, tal como ensefia Saussure.

La diferencia de como un sujeto y otro atribuye un valor a un objeto viene
explicado por Wittgenstein. De ahi deriva el caracter arbitrario del signo, que los
designamos y comprendemos de modos diferentes, aunque social y colectivamente posea
un valor general Unico. Este es el caso del objeto “escuela”, que para el alumno puede
representar un valor y tener otro para el profesor, ya que ambos conocen sus propiedades
internas y, también, externas.

A pesar de que pueda haber otra ciencia que reclame la labor, pero la
filosofia se ocupa de la tarea de aclarar estos claroscuros sobre el valor de la escuela, ya que
uno de sus papeles es dejar claras las proposiciones, es aclarar y delimitar los pensamientos,
conforme nos dice Wittgenstein. Superar este reto podria traducirse en mejor calidad
educativa, porque cuando un sujeto conoce un objeto por cierto valor, seguramente va a
tratarlo de una manera y a su manera, segun lo comprenda; de la misma manera lo hara otro
y otro sujeto; y eso perjudica la evolucion armonica de un proceso de construccion.
Imaginemos qué confusién absurda seria el ingeniero construir un edificio para funcionar
una escuela para enanos discapacitados, pero durante toda la construccion, los albafiiles y
obreros tuvieran la nitida comprension de que estuvieran construyendo un edificio para
funcionar un albergue para extranjeros. Seguramente, la construccion demostrada en esa
situacion, hipotética pero no imposible de suceder, presentaria enormes problemas durante
y después de finalizado el trabajo. Es por eso que los nifios no pueden creer en una escuela
gue no sea la misma escuela de sus profesores y viceversa.

Se puede ver que tanto, Saussure como Wittgenstein estan tratando de los
valores del objeto desde el punto de vista del lenguaje, de la significacion que los objetos
tienen para los sujetos o de como los sujetos crean para si el sentido de los objetos.

Maclntyre agrega al valor social del objeto, y también del ser, un valor
moral. A ello se refiere a las verdades, negativas o positivas, y a las virtudes que posee 0
que se construye de un determinado objeto o sujeto. Y en ese contexto, a la creacién de los
valores de la escuela intervienen fuertes premisas tanto para uno como para otro sujeto. A
ese respecto, las propiedades que uno considera bueno o malo, justo o injusto, virtuoso o no
virtuoso, correcto o incorrecto, van a conllevar para definir qué valores tendra un objeto
para determinado individuo. Sometido al juicio del tiempo y del poder social, el valor que
hoy tiene la escuela se confunde en las comprensiones individuales y hasta colectivas.

Supongamos que durante los siglos XVII y XVIII el significado e
implicaciones de los términos clave usados en el lenguaje moral
hubiera cambiado su carécter; podria darse el caso de que lo que en
un momento dado fueron inferencias validas de alguna premisa o
conclusion moral ya no lo fueran para lo que parecia ser la misma
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premisa factual o conclusion moral. Las que en cierto modo eran las
mismas expresiones, las mismas sentencias, sustentarian ahora un
significado diferente. Pero ¢tenemos alguna prueba de tal cambio de
significado? Nos ayudard a responder el considerar otro tipo de
ejemplo a contrario de la tesis «ninguna conclusion debe de
premisas es». De premisas factuales tales como «este reloj es
enormemente impreciso e irregular marcando el tiempo» y «este
reloj es demasiado pesado para llevarlo encima con comodidad», la
conclusion valorativa valida que se sigue es «éste es un mal reloj».
De premisas factuales como «él consigue una cosecha mejor por
acre que cualquier otro granjero del distrito», «tiene el programa
maés eficaz de mejora del suelo que se conoce» y «gana todos los
primeros premios en las ferias de agricultura», la conclusion
valorativa valida es «él es un buen granjero». (Macintyre, 2004, p.
83)

Y, ¢si consideraramos que uno de los términos que tuvieron su significado
modificado fue justamente el término “escuela”? Ademas de la propia sociedad, la escuela
como institucion coadyuvante formadora del ser es ambiente fecundo para que un sujeto
pueda cufar valores sobre sujetos, sobre acciones y sobre objetos. Si en el ejemplo puesto
por Maclntyre, en el lugar del objeto “reloj” y del sujeto “granjero” considerasemos el
objeto “escuela”, tendriamos alli en aquel proceso la construccion de un valor moral sobre
la escuela. Eso, precisamente, avala la lectura que se hace de la realidad actual, en donde el
valor que la escuela representa para algunos nifios es que es buen lugar, pero para otros es
pésimo.

Esa construccion de valores para la escuela va a perderse cuando uno y otro
sujeto evalta y considera en su valoracion propiedades internas distintas de ese objeto. Eso
gana fuerza cuando el sujeto tiene para si premisas y creencias sobre el objeto considerado
que sean inalterables, aunque a fuerza de argumentos contrarios muy plausibles.

Maclintyre ya trataba de los cambios que llegan a sufrir los conceptos y
razonamientos morales y, asimismo, los juicios morales de los objetos y sujetos:

Pero no sélo ocurre que los conceptos y razonamientos morales
cambien radicalmente de caracter en este momento de la historia, de
forma que se convierten en antepasados inmediatos de las inciertas
e interminables discusiones de nuestra propia cultura. Sucede que
también los juicios morales cambian su importancia y significado.
Dentro de la tradicion aristotélica, llamar a x bueno (y x puede,
entre otras cosas, ser una persona o un animal, una politica, un
estado de cosas) es decir que es la clase de x que escogeria
cualquiera que necesitara un x para el propdsito que se busca
caracteristicamente en los X. Llamar bueno a un reloj es decir que es
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la clase de reloj que escogeria cualquiera que quisiera un reloj que
midiera el tiempo con exactitud (y no para echérselo al gato, como
si dijéramos). La presuposicion que conlleva este uso de «bueno» es
que cada tipo de sujeto que se pueda calificar apropiadamente de
bueno o malo, incluidas las personas y las acciones, tiene de hecho
algun propésito funcion especificos dados. Llamar bueno a algo es
por lo tanto también formular un juicio factual. Llamar a una accion
concreta justa correcta es decir lo que un hombre bueno haria en tal
situacion; la proposicion también es factual. Dentro de esta
tradicion, las proposiciones morales y valorativas pueden ser
designadas verdaderas o falsas exactamente de la misma manera
que todas las demés proposiciones factuales lo son. Pero, una vez
que desaparece de la moral nocion de propésitos o funciones
esencialmente humanas, comienza a parecer implausible tratar a los
juicios morales como sentencias factuales. (Macintyre, 2004, p. 85-
86)

Asi, en la formulacion del valor moral de un objeto, en nuestro caso el objeto
es la escuela, las caracteristicas de calidad y de justicia implicitas en el objeto son
consideradas como elementos puntuales para tal acto. Tanto alumno como profesor va a
construir valores morales de la escuela a partir de dichas caracteristicas y, ademas, a partir
de lo que experiencian en la escuela, de lo que les narr6 la sociedad en el curso de cierto
tiempo y de lo que dice la tradicion sobre ese objeto. Esa condicion es inherente al proceso.

Una especie de desorden es encontrada en la forma de como los sujetos y
agentes del proceso educativo formulan para si el sentido de existencia de la escuela y el
valor que se le asigna a ella. No arriesgaria a afirmar, pero ¢estaran estos sujetos y agentes
padeciendo del sindrome de Alicia? Lo que parece, a la verdad, es que el mundo del
sinsentido se arrojo a los valores linglisticos y morales que hoy se tiene de muchas cosas y
entre ellas esta la escuela. Ante eso, lo que queda como propoésito a los interlocutores
(alumno y profesor, por ejemplo), un propoésito estoico, es ajustar el caos, armonizar las
arbitrariedades que existen en la construccion de los valores del signo escuela, ya que
primordialmente es el lenguaje, el cdmo se dice las cosas, que debe ser el medio para lograr
dicha armonia.

No estamos totalmente convencidos, pero la realidad sefiala que las
contrariedades, las paradojas, de valores sean necesarias para la construccion de un valor,
ya sea para uno ya sea para otro sujeto. Puede que en ese juego haya un enriquecimiento de
las ideas a formularse.

Deleuze (1994) plantea que son las paradojas del objeto que formaran el
sentido de ese objeto. El autor afirma que:

El que esta teoria no pueda separarse de las paradojas se explica
facilmente: el sentido es una entidad inexistente, incluso tiene
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relaciones muy particulares con el sinsentido. El lugar privilegiado
de Lewis Carroll se debe a que ha realizado el primer gran balance,
la primera gran escenificacion de las paradojas del sentido, unas
veces recogiéndolas, otras renovandolas, o inventandolas, o
preparandolas. (Deleuze, 1994, p. 6)

La tarea de buscar, y mas alla de eso, delimitar el valor de los objetos es
importante porque es justamente en los objetos, en los seres, en las acciones, etc. que reside
toda la comprension humana de la relacion del sujeto con el mundo material y abstracto
exterior a su cerebro.

Los nombres en general no son apenas cosas que tienen un sentido; ellos
también tienen un valor moral intrinseco. Y como nos dice Deleuze, las propiedades (o
paradojas) que estan atribuidas a los nombres cumplen que a veces son renovadas o
reinventadas. Es eso que planteamos en este escrito y que sucede con el objeto “escuela”;
un objeto cuyas paradojas estan cada vez mas acentuadas.

Deleuze usa la historia de Alicia para aclarar lo que plantea sobre la vida de
los nombres:

Porque el nombre propio o singular esta garantizado por la
permanencia de un saber. Este saber se encarna en nombres
generales que designan paradas y descansos, sustantivos y
adjetivos, con los cuales el propio mantiene una relacion constante.
Asi, el yo personal tiene necesidad de Dios y del mundo en general.
Pero cuando los sustantivos y adjetivos comienzan a diluirse,
cuando los nombres de parada y descanso son arrastrados por los
verbos de puro devenir y se deslizan en el lenguaje de los
acontecimientos, se pierde toda identidad para el yo, el mundo y
Dios. Es la prueba del saber y de la recitacién, en la que las palabras
vienen de través, arrastradas al bies por los verbos, y que destituye a
Alicia de su identidad. [...] La paradoja es primeramente lo que
destruye al buen sentido como sentido Unico, pero luego es lo que
destruye al sentido comin como asignacion de identidades fijas.
(Deleuze, 1994, p. 8)

Ante el hecho de la idea de Deleuze — de la que compartimos —, de que el
nombre esta garantizado por la permanencia de un saber, damos por sentado que las
acciones y conductas de un yo, como sujeto social, hacia los objetos son medidas, pensadas
y definidas a partir de que valores este yo-sujeto construyo de los objetos. Y el saber
que garantiza al nombre, segun las ideas de Maclintyre, son formuladas a partir de las
narraciones creadas sobre dicho nombre y de la tradicion existente en cada época sobre él.
De ahi que creemos que el saber, o saberes, que estan construidos para el nombre u objeto
(escuela) debe ser muy bien explicito no apenas para el uno u otro sujeto, sino para todos
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los que pueden estar involucrados en el contexto educativo. ¢Seria necesario que un
profesor fuera a la escuela si no fuese para ensefiar?, ¢deberia ir un alumno a la escuela si
fuese para hacer otra cosa menos someterse a la ensefianza?, ;estarian de acuerdo padres y
gobierno que la escuela normal ensefiase apenas técnicas de violencia a los nifios desde
temprana edad? Pensando en posibles respuestas a estas interrogantes, vamos a ver que la
escuela tiene un valor para estos sujetos; y mas alld de un valor conceptual, tiene un valor
moral.

Hemos comentado hasta el momento, entre otros aspectos, sobre el proceso
de construccién de los valores de la escuela, en cuanto al saber o saberes que le estan
intrinsecos y enraizados. Una forma mas o menos sutil de explicar superficialmente lo que
abordamos (el ¢de qué estamos hablando en concreto?) esté en la tesis que defendemos que
gran parte del fracaso de la escuela en su fin socio-educativo-moral se debe al hecho de
que, de un lado, profesores, coordinadores educativos, directivos y los organismos
educativos estan viendo una escuela que no es la misma escuela que ven los alumnos. Del
otro lado, los valores que el alumno tiene para si de la escuela no son los mismos valores
que tienen la gente del otro lado. Obviamente la cantidad de sujetos que estd en uno y en
otro lado no es el cien por ciento, pero podemos considerar que es una gran cantidad, la que
no nos cumple ahora precisarla.

¢Coémo se siente el alumno ante su profesor, ante la escuela, durante el
proceso de aprendizaje y en contacto con la escuela? Pensando en esa pregunta, que mas
alla de ser una pregunta demuestra también la relacion entre profesor versus escuela,
alumno versus escuela y alumno versus profesor, vamos a tomar un ejemplo dado por
Dewey:

Una piedra, cuando se la golpea, resiste. Si su resistencia es mayor
que la fuerza del golpe dado, permanece exteriormente inalterable.
De otro modo, se fragmentaria en pequefios trozos. La piedra no
intenta reaccionar de forma que pueda mantenerse intacta respecto
al golpe, y mucho menos hacer que el golpe sea un factor que
contribuya a su propia accion continuada. Aunque el ser vivo puede
ser facilmente aplastado por fuerzas superiores, tratara de convertir
las energias que actla sobre €l en medios para su propia existencia
ulterior. Si no se puede hacerlo asi, no se divide en trozos mas
pequefios (al menos en las formas superiores de vida), sino que
pierde su identidad como cosa viva. (Dewey, 2004, p. 13)

Evidentemente, nuestro alumno o nuestro profesor no es y tampoco podria
ser visto como una piedra. Pero, si los pusiéramos en el lugar de la piedra en el ejemplo
dado por Dewey, vamos ver que su reaccion ante los varios “golpes™! que recibe de y en la

1 Es oportuno aclarar que tomamos la palabra golpe en un sentido multivariado que abarca desde
el bullying o la violencia, traumas, hasta el aprendizaje de nuevos conocimientos, algo que el

Voces de la educacion Volumen 4 NUmero 8
ISSN 2448-6248 (electronico) 92 ISSN 1665-1596 (impresa)



escuela y de los sujetos de ella podria no ser diferente al comportamiento de la piedra. Sin
embargo, una verdad la tenemos clara: todos estos golpes sobre el alumno, y también sobre
el profesor, serdn las premisas que protagonizaran el acto de construccion del valor de la
escuela que ese sujeto tendra de concreto. Este es un hecho indudable, porque en dada fase
de la vida y del crecimiento personal son Unicamente las experiencias vividas que operan
positivamente en la construccion de la identidad del individuo; ya en otras fases, se suma la
teoria al proceso.

Al considerar la importancia de esa relacion escuela versus alumno y
viceversa, con énfasis al didlogo armonico e inteligentemente educativo, no puede el ser
superior (la escuela) — en teoria — obrar de forma desordenada o irresponsable de modo que
cree perjuicios o traumas incurables al ser inferior (el alumno) — en teoria.

Se hace necesario, hoy en dia, volver a repensar valores que durante afios
hemos considerado como obvios o no los hemos tratado con la importancia debida. Herbart
(1983) nos estimula a pensar y repensar los valores que ya los tenemos construidos. A
depender del sujeto que actla de esa manera, puede estimular a otros a tomar la misma
actitud. Pero, no se debe olvidar que el fin Gltimo de esa accion es puramente el crecimiento
humano individual y colectivo; y la escuela es la institucion encargada de esa tarea, ademas
de las de la instruir y educar.

Una de las reflexiones que trae Herbart es precisamente lo que consideramos
el principio del entendimiento del fin dltimo del papel del profesor. El nos hace reflexionar
para que repensemos, entre otros valores, sobre los qué separan intrinsecamente educacion
de instruccion. Dice Herbart (1983, pp. 10-11, 13):

La pedagogia es la ciencia que necesita el educador para si mismo.
Pero también debe poseer la ciencia para comunicarla. Y, debo
confesarlo aqui, yo no puedo concebir la educacién sin la
instruccion, e inversamente, no reconozco, al menos en esta obra,
instruccion alguna que no eduque. En el fondo, importan tanto al
educador las artes y destrezas que pueda adquirir un joven, por el
mero prejuicio de cualquier maestro de escuela, que el color que ha
de elegir para su traje. [...]

La educacién por la instruccion considera como instruccion todo
aquello que se presenta al alumno como objeto de estudio;
comprende la disciplina a la cual se le somete, y ésta influye mas
eficazmente por el ejemplo de una energia que mantiene el orden
que por la represion inmediata de los defectos, lo cual suele
denominarse con el nombre sobradamente pomposo de correccion
de yerros.

alumno no esté de acuerdo o no acepte como una verdad, la propia escuela como realidad nueva,
una conducta rara de su profesor y todo objeto o0 accién que intente acceder a €l con la intencion
de modificarlo.
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Podriamos decir que para Herbart, la escuela lleva consigo el significado de
las acciones del docente ante el alumno; porque la figura del docente, tomado en sentido
singular o plural, es una de las premisas que hace crear la representacion significativa que
adopta la escuela, como ya comentamos en dado momento antes.

A partir de lo que Herbart argumenta sobre lo que es educacion e
instruccion, y ya que en el entorno y en la esencia de estos dos términos radica la escuela, el
autor nos anticipa las ideas de como la filosofia, la ciencia que busca el sentido de las
cosas, nos proyecta a comprender cudles son valores que tenemos que construir de la
escuela.

Vale la pena subrayar que desde la motivacion que nos rode6 la formulacién
de este apartado y asimismo de todo nuestro escrito, preferimos tratar esencialmente del
valor o de los valores de la escuela y no sencillamente del concepto o de los conceptos en si
mismo. Eso se justifica porque cuando tratamos de valores y no de conceptos, nos ponemos
en un escaldén mas alto en el acto de comprension del sentido de las cosas, ya que el valor
de dado objeto, persona o accion suporta en si también un concepto.

4. EL VALOR DE LA ESCUELA

En definitiva, en términos conceptuales alumno y profesor no son oponentes,
pero se sabe que la batalla cotidiana en el ambiente escolar entre estos dos sujetos es muy
intensa. Este ambiente es escenario de acciones continuas de intento de (re)construccion de
saberes, de aceptacion del individuo, de rompimientos y cambios de paradigmas, conceptos
y valores, de promocion de aprendizajes, del compartir de experiencias, etc. Todo ello
demanda un discurso productivo y constructivo.

Una de las primeras conductas de la escuela ante el alumno seria que esta se
identificase a él como escuela, tal vez segln la concepcidn herbartiana, porque una escuela
que no actla y no se parece a una escuela no educa a nadie, y si llega a educar por cierto
sera una educacion incipiente y muy distante de la que promete el objetivo educativo. Este
precepto es la premisa cabal que el alumno contara para formular sus valores sobre el
objeto “escuela”.

A continuacion, presentamos dos imagenes de escuelas reales, ubicadas en el
Brasil, a fin de que podamos observar vy, luego, reflexionar sobre qué clase de valores
construira el alumno sobre la escuela, cuando tiene el contacto inicial y cuando estudia en
una escuela como las demostradas adelante. Entre otras preguntas, podremos indagarnos:
¢que valor social y moral tiene para el alumno la escuela desde su temprana edad?, ¢qué
motivacion tiene para estudiar y continuar estudiando?, ;qué sentido tiene y tendra el
estudio para él?, ;que es lo que él ve de provechoso en la escuela y con ir a la escuela?
Puede parecer algo de menos, pero muchas veces echamos la culpa al alumno o a su familia
0 a su condicidn social por la desercion, por la violencia, por la repitencia, por los traumas
conductuales, por la inercia comportamental, por el desanimo, por las bajas calificaciones,
por la baja calidad del aprendizaje, y dejamos de ver que tal vez la escuela, en un sentido
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totalizador, sea la gran responsable por todos estos y otros problemas, porque el alumno
llega a la escuela como si fuera un trozo de barro y esta seréd la encargada de trabajarlo,
ajustarlo, moldearlo, y construir el “jarro” perfecto y acabado. Afadase la figura del
profesor a todo este contexto y a la reflexion, al que la escuela puede tener valores
multivariados.

Muchas veces, un error de un médico, de un mecanico, de un albaiiil, de un
abogado es muy notado y, también, no aceptado y penalizado en muchas situaciones.
Pero... ;Y el error de la escuela o del profesor en la educacion del nifio?

Pero veamos las figuras:

Figura 12 Figura 23

Evidentemente, tanto el alumno como el profesor no construye para si los
valores de la escuela apenas a partir de lo que se presenta ante sus 0jos, es decir, a partir de
lo exterior, pero también a partir de las propiedades internas y de las acciones de la escuela,
del propio papel de profesor y de las conductas de los alumnos y, ademas, a partir de lo que
la narracion social y la tradicion informo a estos sujetos sobre el proceso educativo y sobre
la escuela.

Siguiendo la teoria del signo linglistico de Saussure, tanto el profesor como
el alumno van a construir los valores de la escuela a partir de las propiedades que el medio
social les va a proveerles. Ademas de eso, serd agregado a la escuela los valores morales
que ella deba representar para uno y otro sujeto, en donde la significacion de lo
justo/injusto, del tener o no virtud, de lo bueno/malo, honesto/deshonesto,

2 La figura es de la Escola Municipal Nossa Senhora da Conceigdo, de ensefianza primaria, con
mas 14 afios de actuacion, ubicada en el area rural del municipio Miguel Alves, de la provincia de
Piaui — Brasil. (GLOBO GL1. Internauta denuncia mas condigfes em escola improvisada de taipa no
PI. 10/03/2015. Recuperado de: http://gl.globo.com/pi/piaui/noticia/2015/03/internauta-denuncia-
condicoes-precarias-em-escola-de-taipa-no-piaui.html. EI 13 jul 2016.)

% Esta figura es de la Escola Tomé Francisco da Silva, de ensefianza primaria y secundaria,
ubicada en el municipio Quixaba, Pernambuco — Brasil. (ESCOLA TOME FRANCISCO DA SILVA.
Escola organizada para inicio do ano letivo. 10/02/2014. Recuperado de:

http://etfslagoa.blogspot.com.br/2014/02/escola-organizada-para-inicio-do-ano.html. El
13/07/2016.)
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correcto/incorrecto, la tolerancia/intolerancia, tener o no respeto, tener o no ciudadania, etc.
seran elegidos en el momento de la construccién o reconstruccion de dichos valores.
Segin su etimologia, el Diccionario de la Lengua Espafiola define
conceptualmente el término escuela como:
Del lat. schola, y este del gr. oxoAn scholé; propiamente 'ocio’,
‘tiempo libre".
1. f. Establecimiento publico donde se da a los nifios la instruccion
primaria.
2. f. Establecimiento o institucion donde se dan o se reciben ciertos
tipos de instruccion.
3. f. Ensefianza que se da o que se adquiere.
4. f. Conjunto de profesores y alumnos de una misma ensefianza.
5. f. Método, estilo o gusto peculiar de cada maestro para ensefiar.
6. f. Doctrina, principios y sistema de un autor o conjunto de
autores.
7. f. Conjunto de discipulos y seguidores de una persona o de su
doctrina, su arte, etc.
8. f. En literatura y en arte, conjunto de rasgos comunes y
distintivos que caracterizan las obras de un grupo, de una época o
de una region. Escuela manierista. Escuela holandesa.
9. f. Lugar real o ideal que puede modelar y enriquecer la
experiencia. La escuela de la desgracia. La escuela del mundo.
10. f. pl. Sitio donde estaban los estudios generales.

La definicion diccionarizada del término va hacia multiples direcciones. Sin
embargo, es conveniente y oportuno reiterar que en el entorno de todo nuestro escrito
hemos delimitado la escuela como el “establecimiento o institucion donde se dan o se
reciben ciertos tipos de instruccion”. (cfe. Diccionario) En dados momentos de nuestro
texto nos referimos tanto al término educacion como instruccion como los papeles
fundamentales de la escuela en la vida del individuo. No queremos, obviamente, alzar un
debate conceptual sobre ambos los términos, no queremos plasmar la idea de que la escuela
debe ensefar y la familia debe educar, pero importa decir que la escuela cumple un papel
primordial en la practica tanto de la instruccion como de la educacion del ser humano.

Mucho se discute si la escuela tiene el deber de propiciar al alumno la
adquisicion, perfeccionamiento o construccion de valores morales. Nosotros estamos del
lado que defiende que la escuela, aunque no deba decir al alumno qué es bueno o malo,
moral o amoral, justo o injusto, correcto o incorrecto, honesto o deshonesto, etc., pero es su
papel dar las condiciones y la instruccion necesaria para que el propio alumno construya
para si estos valores sobre determinado objeto, sujeto o accion. Ahi en esta tarea tendremos
una escuela que instruye y que educa.
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Ya que la escuela educa e instruye, ella esta para la evolucion de la sociedad
y de la humanidad como el mayor problema y la mejor solucion. Diriamos, pues, por tal
razon, que los valores que, primeramente, la escuela tiene de si misma, deben estar muy
bien planteados y muy claros para los sujetos ligados a ella, como forma de facilitar a estos
sujetos la construccién de su valor que tendré la escuela.

5. LAESCUELA PARA EL PROFESOR Y PARAEL ALUMNO

Conforme nos hemos referido méas atras, Wittgenstein (1968, p. 56) afirma
que llegamos a conocer cierto objeto a partir de sus posibilidades externas e internas.
Hemos comprendido que es desde estas perspectivas que el profesor y el alumno conocen la
escuela y, partir de ahi, de conociendo esas posibilidades, formulan sus valores.

En cuanto al profesor, lo consideramos una persona adulta, que ya cumpli6
todos sus estudios de primaria, de secundaria, universitaria, tal vez postgrado y otros cursos
de perfeccionamiento, ademas de tener una amplia experimentacion de contacto con el
ambiente escolar, con la pedagogia de la ensefianza. En definitiva, es el sujeto que lleva
consigo toda una carga significativa y una carga valorativa de lo que es escuela. El conoce
las condiciones y caracteristicas internas y externas de la escuela, ademas de saber de las
percepciones de otras personas (gobierno, familia, alumnos, sociedad, etc.).

En el proceso de formulacién o de reformulacion de los valores que el
profesor construye de la escuela, coadyuvan las motivaciones que le impulsaron a
encargarse de tan noble tarea. Sin embargo, descubrir cual fue la primera motivacion que
tuvo un sujeto a tornarse un profesor, podria ser como descubrir si fue la gallina o el huevo
que nacid primero. ;Esa primera motivacion seria el amor a la profesion, seria la capacidad
altruista, seria la compensacion econdmica, la necesidad del Estado? Etc. Es decir, ¢por qué
ser un profesor, ya que el oficio demanda tanto trabajo y dedicacion? La verdad es que
sobran cantidades de profesores que eligieron la docencia por alguna de estas o de todas
estas y otras motivaciones.

Sin embargo, defendemos que no se debe poner la docencia como un oficio
de excepcion. Mas bien, cabe perfectamente la comparacion con otras profesiones tan
nobles como esa, en las que las motivaciones por seguirlas son iguales o mayores que
aquellas de exige la docencia. Asimismo, consideramos también que tampoco es justo
poner la docencia como una profesion inferior a cualquiera, ya que casi todas son
importantes para el progreso humano y social.

El periddico argentino La Nacion, en su edicién del 20 de abril de 2014,
trajo una noticia con el siguiente titulo: Ser docente hoy. El reportaje trae informaciones
que reflejan un poco de esa problematica macro del &mbito educativo. Pero, aqui queremos
sefialar el punto de vista de dos profesionales que el reportaje menciona, respecto a la
motivacion que induce a una persona a optar por el magisterio a la hora de elegir una
profesion.

"Eligen el camino de la docencia por varios motivos -explica Elena
Duro, especialista en educacion de Unicef-. Por un lado se

Voces de la educacion Volumen 4 NUmero 8
ISSN 2448-6248 (electronico) 97 ISSN 1665-1596 (impresa)



encuentran las inclinaciones de los jovenes hacia temas especificos
unidos al deseo de ensefiar y, por otro, esta el hecho de estudiar una
carrera que suele garantizar una salida laboral con estabilidad. Otras
razones constatadas son los niveles de exigibilidad de la carrera
docente; hay quienes intentan en un primer momento carreras mas
dificiles y ante experiencias de fracaso universitario se vuelcan a la
docencia.”

Para Sandra Ziegler, doctora en Ciencias Sociales e investigadora
del Programa Educacion, Conocimiento y Sociedad, Area
Educacion, de Flacso: "Hay diferentes elementos que confluyen en
este incremento matricular, entre los que podria mencionar: el
mayor acceso de alumnos a la escuela secundaria (y su finalizacion)
presiona luego sobre el ingreso a carreras de nivel superior.
Ademas, en muchas localidades del pais la docencia es una
alternativa disponible frente a las carreras universitarias que exigen
traslados y muchas erogaciones econdmicas para las familias; por
otra parte, para los jovenes que son la primera generacién de sus
familias que accede a estudios superiores, la docencia es una opcién
prestigiada y un canal de ascenso social respecto de su medio de
origen; la recuperacion relativa del salario docente de los ultimos
afios la torna una carrera relativamente interesante teniendo en
cuenta ademas que se trata de un trabajo que goza de ciertas
condiciones de estabilidad, por estas razones el trabajo docente
resulta una alternativa vigente que despierta interés". (Scherer,
2014)

De ambos los comentarios, se sefiala que el deseo de ensefiar, la busqueda
por una estabilidad laboral, experiencias de fracasos en otras carreras, ascenso social y la
compensacion econdmica son algunas de las motivamos constatadas que impulsan a los
individuos a tornarse un profesor. A nuestro parecer esto esta perfectamente bien, porque
no compartimos de la idea de que uno elija la profesion apenas y Unicamente por el amor a
la causa, porque eso es una hipocresia. EI amor debe ser por la realizacion de un trabajo de
forma eficiente. Pero, igualmente no compartimos de la conducta de aquel que fracase en
otra carrera se torne un profesor, porque la frustracion crea obstaculos, trabas y traumas al
desempefio laboral. Por lo tanto, para ser un buen docente hay que haber querido serlo, no
tornarse uno por falta de opcion, porque eso implicara qué clase de valor tendra el
profesional por la escuela y eso, consecuentemente, afectara su desempefio y el desarrollo
de los que de él dependeran.

El que la escuela hoy pasa por una tremenda crisis de identidad, eso ya lo
sabemos y este es un tema que ocupa el interés de los debates mas distintos y de los mas
altos foros educativos. Pero se ve que algunos de los mejores productos de la escuela,
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algunos muy bien premiados, parten de acciones innovadores de sus profesores en conjunto
con sus alumnos; es ahi donde esta el punto central del trabajo perfecto.

El logro de una accidn educativa exitosa trae por detras de si y en su esencia
varios indicadores, de entre estos mencionamos: 1) que profesor y alumnos tuvieron
armonia en los valores que cada uno tuvieron de la escuela; 2) que el planeamiento de las
actividades fue muy bien elaborado; 3) que la ejecucion siguid lo que fue planeado; 4) que
la presentacion fue objetiva, clara y eficiente; 5) que los objetivos disefiados fueron
superados. Ante ello, lo mas importante de todo el trabajo fue que todos consideraron el
papel educativo y formador de la escuela y estuvieron de acuerdo en los valores de lo que
es bueno, virtuoso, correcto, innovador, etc. en cuanto al papel de escuela. La tarea jamas
seria exitosa si profesores y alumnos tuviesen formulados en sus concepciones valores
diferentes de la escuela. Por lo tanto, creemos que encontrar el camino en que profesores y
alumnos tengan, en cierta medida, valores acordes y proporcionales sobre la escuela seria la
solucion para muchos de los problemas que enfrenta esa institucion.

Tanto profesor como alumno, y podemos incluir desde aqui también la
familia, ven la importancia de que vale la pena cambiar bienes de su vida, de su pertenencia
individual, a favor de un bien mayor, de mejor y mayor valor, que la escuela puede
proporcionarles. Eso apenas es posible porque algun valor positivo asignan a la escuela; un
valor econdémico, un valor moral, un valor social, un valor afectivo, un valor de alguna
naturaleza.

Explicando la formacion del valor, Foucault sefiala:

por que ha coisas que os homens buscam trocar, por que umas
valem mais que outras, por que algumas, que sdo inlteis, tém um
valor elevado, enguanto outras, indispensaveis, tém valor nulo? Ja
ndo se trata, pois, de saber segundo qual mecanismo as riquezas
podem se representar entre si (e mediante essa riqueza
universalmente representativa que € o metal precioso), mas por que
0s objetos do desejo e da necessidade hdo de ser representados,
como se estabelece o valor de uma coisa e por que se pode afirmar
que ela vale tanto ou tanto. (Foucault, 2000, p. 263)

El profesor Foucault asienta con propiedad el valor o el desvalor de los
bienes en la relacién de cambio. Pone de relieve que las personas solamente cambian un
bien por otro porque primero atribuyen valor a lo que poseen y, segundo, atribuyen cierto
valor, en cierta medida proporcional, a los bienes que el otro puede proporcionarle. En el
entorno de este escenario esta la escuela. Entonces, es oportuno decir que las personas van
y quedan en la escuela, promocionando una relacion de cambio entre lo que tienen y lo que
la escuela puede darles, porque ven valor en la escuela. Hay quien diga que eso es obvio.
Pero queda la reflexion: si es obvio, ¢por queé ya no se solucionaron grandes retos que la
educacion intenta superar?, ¢por que todavia hay tantos problemas en la escuela o, mas
bien, en el trabajo que esta se desemperia?
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Ese proceso de formulacion de valores, en realidad es una accion continua de
construir, desconstruir y reconstruir tanto para alumnos como para profesores. Cada
experiencia y cada dia vivido por estos sujetos, en y por la escuela, se agrega, se pierde y se
reformula algun valor.

Respecto a esa relacion simbiética entre escuela, profesor y alumno, una
indagacion queda en relieve: ¢segun los valores que posee un profesor sobre la escuela, el
proceso de aprendizaje y de construccion de valores de los alumnos pueden ser afectados?

Refiriéndose a Brasil, tenemos un trabajo de la Unesco, intitulado O perfil
dos professores brasileiros: o que fazem, o que pensam, o que almejam...(UNESCO,
2004), que, de entre una serie de temas relevantes sobre la educacién, aborda uno que trata
sobre las percepciones de los profesores sobre situaciones vividas en su cotidiano, en su
trabajo y fuera de él.

En la tabla que hemos recogido de la investigacion realizada por la Unesco,
se demuestran las percepciones de los profesores brasilefios respecto a la finalidad de la
educacion que, dicho de otro modo, se confunde con la de la escuela:

Finalidades a serem algcadas Mai OplnloesM To tal
pela educacdo . ais . enos
importantes | importantes
Criar habitos de comportamento 39 279 15,9
Desenvolve’r'a crlartl.wdade eo 60,5 3.0 31.8
espirito critico
Formar cidadios conscientes 72,2 0,9 36,6
Formar para o trabalho 8,3 215 14,9
Promover a integracdo dos grupos
sociais menos favorecidos da 13,0 19,9 16,5
sociedade
Proporaonal: sonheqmentos 8.9 214 152
béasicos
Selecionar os |.nd|V|duos mais 26 66.1 34.4
capacitados
Transmltlr conhecimentos 16.7 10,3 13,5
atualizados e relevantes
Transmitir valores morais 10,8 13,1 12,0

Fonte: UNESCO, Pesquisa de Professores, 2002.

Notas: Foi perguntado aos professores: Nasuaqoinidg quais sfoasfinalidades maisimpatantes a ssem algadas pda edicagio:
E asmencs inpartantes?
(1) Dados expandidos.

El resultado de la encuesta demostrd que las dos finalidades consideradas
mas importantes de la educacion es formar ciudadanos conscientes (72,2%) y desarrollar la
creatividad y el espiritu critico (60,5%). Un dato que es muy preocupante observado por
Unesco, se refiere a la pregunta sobre la importancia o no de transmitir valores morales,
que la mayoria de los profesores asign6 como menos importante (13,1%).
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La escuela, la sociedad y la familia ejercen sobre el nifio, sobre el sujeto, una
accion de autoridad, capaz de moldearlo y de proveerle de valores para actuar en sociedad.
Consecuentemente, este sujeto actuara conforme la percepcion que haya formado de los
valores morales que le hayan dado aquellas instituciones. Por lo tanto, se pregunta: ¢Es
posible formar un ciudadano consciente o desarrollar su espiritu critico sin que se le
transmitan concepciones de valores morales, sin que le proporcione los insumos necesarios
para diferenciar entre lo bueno y lo malo, lo correcto y lo incorrecto, lo justo y lo injusto?

Cuando pensamos en los valores de la escuela, antes que todo hay que
asentar que sus valores estan imbricados con los valores que se atribuye al profesor y
viceversa. La sociedad, las instituciones oficiales, los mercados, la economia y toda rama
del conocimiento ponen en estos dos elementos (escuela y profesor) la responsabilidad y la
esperanza por la evolucion y renovacion de las sociedades, del ser humano, hacia un mundo
mejor; y ejercen una presion atroz por el logro de esa realidad idealizada; nos preguntamos
si eso es posible de ser alcanzado, mientras no se logre un equilibrio entre los valores que el
profesor, el alumno y la sociedad han construido de la escuela.

Si seguimos bajo la Optica aristotélica, vamos a entender que tanto para el
profesor como para el alumno la escuela es un bien. Pero nosotros los sujetos solamente
atribuimos valor a un bien si tenemos sobre él una percepcion de que este bien nos
pertenezca, de lo contrario no se construye un valor propio e individual sobre dicho bien.
Esa es una premisa sine qua non para formular valores. Desde esa perspectiva deriva la
forma como el profesor hace su trabajo y se comporta en su profesion, como también la
forma del alumno valorar la escuela, luchar por ella, permanecer en ella, seguir sus
modelos, respetarla, considerarla un buen camino, etc.

Para que podamos ver que a lo largo de mucho tiempo las percepciones de
los profesores hacia la escuela han estado, en muchos intervalos, o en la contramano de las
percepciones de los alumnos o en el mismo carril de valores, mencionamos un trabajo
realizado por Hernandez, que trae un “analisis de las representaciones sociales de la escuela
para un grupo de jovenes escolarizados de Bogotd”. Estas percepciones nos revelan qué
valores los alumnos han construido de la escuela:

Alguien puede decir que esta perdiendo el tiempo estudiando [...] si
me pongo a trabajar entonces ya voy a conseguir dinero de una,
pero uno con el estudio puedo ir progresando, puede que comience
desde muy abajo, 0 no importa de dénde comience, pero entonces ...
si ya tiene las bases del estudio puede llegar un poco mas lejos; pero
uno que dejo de estudiar, se quedo estancado y pues ahi va a seguir
toda la vida, por mas ganas que tenga de salir adelante ahi va a
seguir (Gabriel, 10°).

El estudio es lo primordial para nuestra vida debido a que es nuestra
base para tener un excelente futuro. El estudio nos ayuda a
socializarnos, a culturizarnos, a encontrar nuevos caminos, por eso
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es importante, porque es nuestro primer gran paso por escalar en
una montafa gigante, que es la vida (Carmen, 11°).

Si tengo la oportunidad y el tiempo para hacerlo (estudiar) seria
muy ilégico no hacerlo, ademés la sociedad pide cada vez més
personas con un grado de educacion decente para hacer trabajos
muy simples y un nivel muy superior para profesiones complejas
(Carlos, 11°).

Pues estudiar entonces es como un proceso, digamos obligatorio,
para entrar a una universidad o algo asi, algunos no quieren estar
acd, pero si quieren estar en una universidad y para estar alla hay
que pasar por aqui; o algunos quieren ganar plata, pero si ni siquiera
tienen la posibilidad de hacer el bachillerato pues, es como dificil;
venir al colegio es como un paso del proceso (Wilson, 11°).

Pues es que hay una leve diferencia que no deberia existir entre los
colegios privados y los distritales [publicos], no s6lo en horarios; no
ensefian lo mismo, y digamos antes se tenia el problema de las
huelgas, que duraban uno 0 mas meses sin ir a clase y eso es algo
gue no beneficia a los estudiantes (Hugo, 11°).

Yo no queria estudiar en un [colegio] distrital, estudiaria pero por la
mafiana, y pues, es que no sé, la experiencia de unos amigos que
estudiaban por la tarde [...] por la tarde se ven las pandillas o la
marihuana y los de la noche [...] también se ve eso (Luis, 10°).

La dltima semana [de vacaciones] como que ya no se sabe qué
hacer, precisamente porque uno ya esta acostumbrado como a ese
ritmo de vida del colegio, 0 si no, cada uno empieza a descubrir
vicios, fumar, tomar, jugar billar, jugar maquinitas, hay infinidad de
vicios, que se pueden ir descubriendo en esos momentos (Rosario,
10°).

Creo que la mayoria de personas que dejan de estudiar es porque de
pronto ven reflejada su vida en la vida de otra persona que conocen,
entonces ellos dicen: No, un taxista digamos, entonces si usted ve
que el taxista ya tiene su casa y su familia, y que usted esta
estudiando y que no se ve con la proyeccion para su futuro, pues
usted dice: no, pues me pongo a trabajar, luego me compro mi taxi,
igual que mi vecino, o sea, no progresan (Alberto, 10°).
(Hernandez, 2010)

El testimonio de estos jovenes no es singular, mas bien representa el habla
de todo estudiante; y la esencia de sus comentarios corroboran algunas inferencias que
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hemos puesto hasta el momento en este escrito. Como por ejemplo que la escuela, para
estos sujetos tienen un valor econémico, un valor social, un valor moral, etc.

Ellos ven la escuela y la escuela los ven. Pero, ¢ven cada uno los verdaderos
valores del otro, el valor que cada uno quiere que sea visto? Lo que hemos, de hecho,
intentado demostrar hasta el momento es que se necesitan ajustes en ese proceso de cambio
de bienes con la escuela; y la escuela es la que debe encargarse de esa tarea, utilizando
todos sus recursos, principalmente el humano.

7. CONCLUSIONES

Hemos planteado que tomamos el término “valor” en nuestro trabajo con una
significacion referida tanto a las nociones de sentido conceptual como las de cufio moral, en
una aproximacion al sentido del término usado por Aristoteles. A partir de la concepcion del
término por tales sentidos, centramos el enfoque del trabajo ante la inquietud motivada por
estas preguntas: ¢Cémo un sujeto formula los valores de las cosas, de los objetos, de los
bienes? Y, de ahi, ¢qué valores tiene hoy la escuela para los sujetos?

La tradicién social nos dice que la escuela representa un medio para el logro
de un bien mayor que ella: el conocimiento. Esa condicién es el motor de la accion
educativa e instructiva, que constituye el fin altimo del papel de la escuela.

Pero también, los abordajes que hemos hecho nos han demostrado que los
sujetos (profesor y alumno, en especifico) atribuyen a la escuela, a razén de lo que ella
puede proporcionarles, la condicion de que ella es un bien que agrega mucho valor. Desde
esa consideracion, los sujetos, cuando crean por la escuela una relacion de pertenencia,
construyen sobre ella un alto grado de valor positivo; y este valor positivo construido puede
y debe ser utilizado en pro del éxito de toda la accién educativa.

Hemos partido de la hipétesis inicial de que la escuela no tiene los mismos
valores para alumnos y profesores, de la misma manera que la casa no tiene los mismos
valores para el labrador, el arquitecto y el zapatero en el ejemplo de Platén (ver p. 5). Es
decir, el que siente el poder de pertenencia sobre el bien atribuye un valor positivo diferente,
individualizado, sobre ese bien. Ante esa situacion, inferimos que el proceso educativo en
general adolece de calidad, cuando existe ese desajuste de valores que tienen alumnos y
profesores sobre la escuela; con eso no queremos decir, literalmente, también que la escuela
debe ser para el alumno lo que es para un profesor sino que ambos puedan tener sobre ella,
primeramente esa percepcion de pertenencia.

Cuando abordamos en el apartado 3 (¢Como se dicen las cosas?), la
necesidad del hombre para nombrar las cosas, hemos tenido la intencion de dejar plasmado
que apenas nombramos las cosas que conocemos, pero no de forma superficial, sino a partir
de sus caracteres internos y externos, y en eso juega importante papel las experiencias que
se tiene con las cosas, con los bienes. El valor que los sujetos van a construir de la escuela
sera formulado bajo ese precepto.

Esa capacidad inherente al hombre de nombrar las cosas pasa siempre por la
criba de la filosofia, ya que esta es la ciencia que estudia, entre una variada gama de objetos,
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la verdad, la existencia y los valores de las cosas, como también pasa por la criba de la
linglistica, dado que esta se ocupa del lenguaje, de la forma de usar las palabras.

Wittgenstein, Herbart, Saussure, Deleuze, Macintyre, Foucault y Dewey nos
aportaron los argumentos necesarios para que llegaramos a concluir que, en concreto, el
proceso de formacion de valores por el sujeto cumple ciertos requisitos muy importantes
para tal fin. Ademas, desde ahi se observa que alumnos y profesores consideran premisas
muy dispares a la hora de la formulacion de sus valores sobre la escuela. En muchos
momentos, van a contramano del otro.

De nuestras apreciaciones, consideramos que la educacion, la escuela, por
mas que esté sufriendo diuturnamente toda la presion social, familiar, mercadologica, etc.
para cumplir con niveles de excelencia su papel y también el papel de otras instituciones
como el gobierno y la familia, continGia siendo, como ya dijimos, el mas grande problema
social y la mejor solucion para el progreso humano.

Por aqui nos detenemos, satisfechos por el tema abordado y por la forma
como lo hemos expuesto, aunque a costa de dudas Y, tal vez, de ideas contrarias a las de
muchos, pero que pueden ser apreciadamente aclaradas por su contribuciéon al debate
propuesto.
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Las familias ante las tareas escolares de sus hijos: un estudio exploratorio

1. INTRODUCCION

La gran mayoria de dinamicas familiares pueden ser consideradas en clave pedagdgica. Estas
se pueden entender como los modos de relacion que se establecen entre padres e hijos en torno
a determinadas tareas o acciones tienen consecuencias educativas. Las razones que sustentan
dicha hipotesis son: por un lado, las familias, y lo que en ellas sucede, tienen una
intencionalidad educativa. De una forma o de otra, mas o menos acertada segn quien lo
considere, las familias persiguen la educacién de los hijos (Tourifian, 2012); por otro lado, y
muy relacionado con lo anterior, las familias se organizan en torno a lo que han venido a
[lamarse modos normativos, formas de hacer mas o menos definidas que, para bien o para mal,
condicionan la intencionalidad educativa que se persiga (Altarejos, Martinez, Buxarrais y
Bernal, 2004).

Como puede constatarse, las dinamicas familiares son diversas y podrian ser clasificadas de
diferentes maneras en funcién de los criterios que se adopten. Una de ellas es la que tiene que
ver con las tareas escolares de los hijos o los deberes, con las intenciones educativas familiares
y los modos de organizacién que subyacen en todo lo que tiene que ver con la escolaridad de
los hijos y en el que, de una forma u otra, las familias estan involucradas, pues a traves de la
tarea escolar se construye un proceso de interactividad y se despliegan mecanismos de
influencia educativa (Rodriguez, 2017). Pero las tareas escolares no se agotan en lo que sucede
en la escuela o el instituto; hoy més que nunca las familias son llamadas a participar en la
educacién formal de sus hijos. Es mas, algunas familias no solo se sienten interpeladas por las
tareas escolares de sus hijos, sino que asumen el protagonismo del asunto como demuestran
movimientos emergentes como el homeschooling (Collom, 2005).

El como se sitlen las familias ante las tareas escolares de sus hijos no es una cuestion baladi.
Estas son una parte importante de su educacion, no s6lo porque ocupan una parte considerable
de su tiempo extraescolar sino, y, sobre todo, porque son los deberes que encargan sus
profesores, que en ultimo término representan a la sociedad en su conjunto, es decir, son los
deberes, que, en comunidn con los derechos, tienen que ver con la responsabilidad social y con
la ciudadania democrética.

En este articulo, por un lado, se analiza desde el punto de vista tedrico las diferentes maneras
de afrontar dichas tareas y, por el otro, se presentan los datos obtenidos en una investigacion
de &mbito nacional realizada durante los afios 2013 y 2014. Asimismo, se analizan estos datos
obtenidos conduciendo hacia unas conclusiones criticas con la situacion presentada. Asi pues,
para dar paso al estudio, primero sera necesario tener en consideracion las siguientes verdades.

2. CONSIDERACIONES PREVIAS

Las familias, sus estructuras y dindmicas, no pueden concebirse sin tener en cuenta el momento
y el lugar en el que se ubican. Algunos estudios de relevancia consideran que se trata de una
realidad que ha vivido un auténtico proceso de evolucion, lo que permite hablar de modelos
de familia (Arranz y Oliva, 2010): el modelo premoderno, el moderno o contemporaneo y el
posmoderno. Los diferentes cambios sociales, culturales, laborales, legislativos y econémicos
han provocado la conformacion de dichos modelos.
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Los dltimos cambios producidos en nuestras sociedades son, como es sabido, de una
profundidad considerable, afectando de una manera especial al Gltimo de los modelos
mencionados, como sefialan algunos autores: una reinvencion de la familia (Beck-Gernsheim,
2003). En esta reinvencion se ven envueltas diferentes causas que, de una manera o de otra,
afectan a la cuestion educativa de los hijos. Como, por ejemplo, aquellas que tienen que ver
con cuestiones estructurales y que condicionan el tiempo que padres e hijos comparten; y quiza
las méas importantes, aquellas que tienen que ver con la ideologia familiar, con lo que se
considera debe ser la educacion familiar (Gonzéalez, 2006).

a. Diferentes perspectivas en torno a las tareas escolares.

Las tareas escolares son una parte importante de la vida escolar de los hijos y, sobre todo, de
su futura vida personal y profesional. Tienen que ver con el ideal educativo de los padres y
estan relacionadas con los modos de relacion que éstos ultimos establecen con los primeros
(Desforges and Abouchaar, 2003).

En la realizacion de las tareas escolares influye una variedad de circunstancias que no pueden
pasar desapercibidas. Unas son faciles de detectar como son las que tienen que ver con el nivel
socioeconémico y cultural de los padres (Davis-Kean, 2005). En este caso, se demuestra que,
a mayor nivel cultural y socioeconémico, mayores son las atenciones y ayudas que los hijos
reciben en relacion con las tareas escolares. No obstante, dichas atenciones y ayudas no
siempre tienen porqueé ser de mayor calidad educativa cuando de lo que se esta hablando es de
la educacion familiar. Puede pasar que las atenciones y ayudas que los hijos reciben provengan
de personas que no son de la familia, como las academias de refuerzo y/o profesores
particulares, y este hecho incide en la educacion familiar y en la relacion entre padres e hijos,
pues para éstos ultimos puede significar que sus padres traspasan o renuncian a una de sus
tareas educativas. O incluso que, cuando dichas tareas son asumidas por los padres, su puesta
en marcha y realizacion no estan exentas de problemas organizativos (McDermott, Goldman
and Varenne, 1984).

Ademas, hay que tener en cuenta la motivacion por parte de los hijos hacia la misma
realizacion de las tareas escolares y los aprendizajes que éstas conllevan. Este es claramente
un factor que influye en la dindmica familiar. Cuanta mas motivacion los hijos tienen hacia los
aprendizajes y la realizacion de las tareas escolares, mayor es el acompafiamiento por parte de
los padres en su cumplimiento (Regueiro, Rodriguez, Pifieiro, Estévez, Ferradas y Fernandez,
2015).

Existen otras circunstancias, aparentemente alejadas, pero no de menor importancia, como son
que la escuela, la familia y la comunidad actien como auténticos socios a la hora de resolver
el asunto de las tareas escolares de los alumnos, hijos y ciudadanos (Epstein, 2001). Sin
embargo, existen otras circunstancias o razones que se acercan a la educacién familiar en las
tareas escolares y que se adentran en las posibles relaciones que entre padres e hijos pueden
establecerse al respecto, y en lo que ello significa para la educacién familiar. A continuacion
se sefialan algunas de ellas.

La primera tiene que ver con la preparacion de los padres a la hora de ofrecer ayuda a sus hijos
en las tareas escolares. Mas alla del nivel de estudios de los padres, o del conocimiento que
éstos tengan en relacién con las tareas escolares, la ayuda que los padres pueden ofrecer a sus
hijos requiere un conocimiento de tipo pedagdgico. Realizar tareas escolares con los hijos
también tiene que ver con cuestiones que superan el conocimiento efectivo de las diferentes
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areas de conocimiento escolares sean cientificas o humanisticas (Anesko and O’Learly, 1982;
Becker and Epstein, 1982). Esta circunstancia entorpece la ayuda que realmente se puede
proporcionar, y este hecho, como demuestran algunos estudios, incide en la educacion familiar
(Corno, 1996).

La segunda razén tiene que ver con los estilos parentales a la hora de colaborar en la realizacion
de las tareas escolares de sus hijos y, por lo tanto, con la percepcion que los padres tienen en
relacion con dichas tareas (Reetz, 1990; Kay, Fitzgerald, Paradee and Mellencamp, 1994).
Desde este punto de vista, se presentan dos grandes modelos de estilos parentales (Eccles, et
alter, 1991) El primero es el que tiene que ver con el control de los hijos. Los padres se
involucran en las tareas escolares, de una manera directa o indirecta, con el principal objetivo
de que sus hijos cumplan con las tareas que tienen encomendadas. Dicho control se plasma en
el cumplimiento de un horario dedicado a la realizacion de las tareas escolares, de la
supervision de dichas tareas por parte de los padres, y de una constante comunicacion al
respecto entre familia y escuela.

El segundo modelo tiene que ver con la autonomia. Desde este punto de vista, los padres
asumen la responsabilidad de los hijos a la hora de cumplir con sus tareas escolares, el control
desparece hasta la minima expresion, y los hijos son los que asumen las tareas que tienen
encomendadas. Puede suceder que ambos modelos de educacion familiar sean fijos e
inamovibles en relacién con una ideologia educativa concreta, o bien que puedan mutar a
expensas, principalmente, de los resultados escolares obtenidos por los hijos. No obstante,
aunque esta condicion se conciba como algo variable, se ha constatado una mejora del
rendimiento académico en la realizacion de deberes en etapas como la secundaria (Kalenkoski
y Pabilonia, 2016).

La tercera circunstancia es la que se vincula con la concepcion educativa que supone la
realizacion de las tareas escolares en relacion con la educacion familiar. Dicho de otra manera,
con aquello que significa la realizacion de las tareas escolares para la integra y profunda
educacion familiar de los hijos. En este sentido, la implicacion de los padres con los hijos
adquiere otra dimensién que va mas alld del cumplimiento académico, de los resultados
escolares que se puedan obtener, o del grado de control y libertad que se ejerza sobre los hijos.
La realizacion de las tareas escolares en el ambito familiar, asi entendidas, se adentra en el
terreno ético, moral y actitudinal (Cooper, Lindsay, Nye and Greathouse, 1998).

Como ocurre con otras tareas familiares, las tareas escolares son una cuestion familiar en la
que todos los miembros estan implicados. Y lo mas importante es que éstas son concebidas
como una oportunidad para el desarrollo personal de los hijos, y también de los padres. Por lo
tanto, las familias saben que la realizacion de tareas escolares son espacios y momentos
educativos en los que afloran valores como la responsabilidad, el esfuerzo, el interés por hacer
las cosas bien hechas, el amor por el conocimiento, o el buen uso de recursos como internet y
las redes sociales. La realizacion de tareas escolares, en este sentido, no esta enfocada tanto al
mero cumplimiento o la consecucion de determinados logros, como al desarrollo integro de
los hijos (Grolnick and Ryan, 1989).

b. Laeducacion familiar en las tareas escolares

El articulo se focaliza ahora en la tercera de las circunstancias apuntadas, en la que considera
que las tareas escolares son una cuestion educativa familiar y que, por lo tanto, afloran una
dimension pedagogica en la vida familiar y, sobre todo, en la que defiende que la realizacion
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familiar de dichas tareas aterriza en la educacion ética y moral de los hijos (Fontana, Gil y
Reyero, 2013).

Esta posicion exige replantearse, por encima de todo, cdmo se organizan las familias a la hora
de dar respuesta a dicha tarea educativa. Ciertamente, el cbmo habla de los porqués, es decir,
de qué sentido otorgan las familias a la realizacion de las tareas escolares de los hijos. Muchos
de estos como estaran condicionados, sin duda, por circunstancias como los horarios laborales,
las restricciones econdmicas, problematicas familiares, o la personalidad de los hijos, pero este
hecho, no niega lo sefialado.

Es una realidad que familias con complicados horarios laborales, con unos ingresos
economicos desfavorables o auténticas problematicas, se hacen cargo de las tareas escolares
de los hijos desde un punto de vista pedagogico familiar, de la misma manera que familias con
relajados horarios laborales o ingresos econdmicos altos y sin mayores preocupaciones
familiares, se desentienden de dichas tareas escolares y optan por traspasarlas a sus propios
hijos o personas ajenas a la familia.

En relacion con los como, o maneras de hacer, en las tareas escolares que tienen influencia en
la educacion familiar de los hijos, destacamos tres tipos: repartir, compartir y conciliar. Se dan
casos en los que los que las familias se reparten el encargo de las tareas escolares, es decir, que
se lo distribuyen. En estos casos, es una persona, usualmente el padre o la madre, la que se
hace cargo de que los hijos cumplan con las tareas escolares. Los resultados que se obtengan
al respecto podran ser buenos o malos, pero en esta forma de asumir el como de las tareas
escolares, da la sensacion de que dicha tarea es asunto de uno, y no de toda la familia. En este
tipo de situaciones, puede pasar que el adulto que no se encarga de las tareas escolares las
desconozca y, consecuentemente, no tenga constancia de cémo transcurre la escolaridad de
sus hijos. Por supuesto, este adulto puede estar informado al respecto, pero estar informado no
significa estar implicado, con todo lo significa para el desarrollo integro y moral de los hijos.

En relacidn con el segundo de los como sefialados, se pueden dar casos en los que la cuestién
de las tareas escolares se comparta. En estos casos, ya no se trata tan sélo de repartir la tarea
propiamente dicha, sino de participar conjuntamente en ella. Dicho cdmo admite diversas
modalidades segin sean las circunstancias familiares, pero en todas ellas, se da una
participacion conjunta de méas de un adulto. Esta manera de afrontar las tareas escolares de los
hijos también incide en su educacion integral. Para éstos, las tareas escolares no son una
cuestion en la que, a lo sumo, participa alguno de sus progenitores, sino que se convierten en
una cuestion familiar, es decir, que incumbe a toda la familia. Del mismo modo, y debido a la
participacion de toda la familia, la cuestion escolar es vista como un asunto en el que las
relaciones familiares se estrechan, en los lazos familiares y sus posibles consecuencias
educativas tienen una nueva forma de expresion y realizacion. Sin embargo, también puede
suceder que se compartan las responsabilidades de las tareas escolares, pero no los fines que a
través de ellas se persiguen. Visto asi, los hijos pueden tener la sensacion de que, con relacion
a las tareas escolares que tienen encomendadas, hay diversas perspectivas, maneras de hacer,
niveles de exigencia o de implicacion, etc.

Por altimo, esta el como que se ha llamado conciliacion. En este caso, ya no solo se comparten
las tareas escolares de los hijos, sino que se da un paso mas alla. Dichas tareas son objeto de
un ajuste de perspectivas, de un pacto tacito y dialogico entre los adultos de la familia sobre lo
que es mejor para los hijos a la hora de realizar y cumplir con las tareas escolares (Maclintyre,
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2001). Obviamente, dicho ajuste de perspectivas conlleva un proceso de desacuerdos y
antinomias que debe ser superado a expensas del principal objetivo a conseguir: el integro
desarrollo personal de los hijos. Y lo que resulta mas importante, dicho ajuste colabora en la
construccion de un proyecto educativo familiar, un proyecto en el que se encuentran patrones
de pensamiento y animos que inicialmente no correlacionaban. Desde este punto de vista, las
tareas escolares permiten el establecimiento de una serie de relaciones e interacciones
familiares que van més all& del valor educativo que realizar las tareas escolares pueda tener.
Dichas relaciones e interacciones son propiamente instructivas y educativas, es decir, la
realizacion de las tareas escolares con los hijos tiene un valor educativo per se (Suissa, 2009).

En adelante, se presenta en la investigacion anteriormente comentada, la metodologia lleva a
cabo, los resultados obtenidos, las conclusiones acerca de los mismos y las conclusiones con
relacion al asunto.

3. METODO

La metodologia de este estudio se podria definir como cuantitativa, pues la informacion
obtenida mas adelante es sesgada a partir del instrumento y sus parametros de medida
totalmente cuantificables mediante las propias variables que lo conforman en cada uno de sus
items.

El trabajo de campo se llevo a cabo los dias (24 de enero a 5 de febrero de 2014) y se desarroll6
a través de la entrevista telefonica estructurada.

a. Objetivos

Los objetivos de este estudio se plantean al cuestionarse como son las dinamicas familiares
entorno a las tareas escolares. Por ello, la meta general de este proceso de investigacion es la
siguiente: a) Describir las dindmicas familiares entorno a las tareas escolares.

De forma mas concreta y totalmente relacionada con el instrumento en si, se encuentran los
objetivos especificos, pues éstos son claramente la idea previa que conduce a la conformacion
del instrumento. Los considerados como tales son los siguientes: a) Comprobar qué enfoque
se usa mas al responsabilizarse de los deberes. b) Relacionar las responsabilidades de las tareas
escolares con las horas diarias que se pasa con los hijos. c) Establecer una relacion entre la
responsabilidad de las tareas escolares y las tareas domésticas.

b. Poblacion y Muestra

La muestra del estudio estuvo compuesta por una poblacion eminentemente urbana en la que
estan representadas las principales ciudades de Catalunya. Los municipios que son objeto de
estudio tienen todos ellos un volumen poblacional de més de 95.000 habitantes (Barcelona,
Terrassa, Sabadell, Lleida, Tarragona, Matar0, Reus, Girona), a excepcion de la ciudad de
Manresa (76.589).

En las entrevistas telefonicas se obtuvieron un ndmero total de 471 entrevistas validas,
siguiendo un muestreo aleatorio estratificado por dimension municipal y sexo. El error
estadistico es +/-4,5% para un nivel de confianza del 95% y p=q=0,5.

c. Instrumento

El instrumento utilizado para llevar a cabo este estudio fue una entrevista estructurada de un
solo blogue. Esta entrevista contiene cuatro preguntas que se muestran en la tabla 1. Para
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disefiarlo se constituyé un grupo de expertos en la temética que se reunieron en varias
ocasiones para determinar el contendi o del cuestionario. Se llevo a cabo una prueba piloto
con varios padres y madres con el objetivo de optimizarlo.

Tabla 1

Ejemplo de preguntas del instrumento utilizado.

Preguntas

1. En su casa, ¢quién suele mirar la agenda escolar de su hijo/a?

2. ¢ Quién suele responsabilizarse cuando en la escuela le piden elaborar un material
para una actividad?

3. ¢Cuéantas horas diarias pasa con su hijo de lunes a viernes?

4. ;Suele encargarse Ud. de las tareas domésticas?

Fuente: Elaboracion propia

d. Procedimiento de recogida y analisis de datos

Se disefio un instrumento de recogida de datos sobre el mapa de valores del ambito familiar.
Se optd por un cuestionario administrado via telefonica a una muestra de padres y madres
representativa de la poblacion de Catalufia. A la luz de los resultados derivados de las
respuestas de los cuestionarios se concluye que la conciliacion en el ambito familiar supone
una opcidn ética de padres y madres que se visualiza en las préacticas del hogar.

Los datos obtenidos se analizaron con el programa SPSS. Se realiz6 un plan de cruzamiento
de variables para un primer andlisis de los datos, des de una perspectiva descriptiva. Se
recategorizaron y se recodificaron algunas variables. De todas las variables obtenidas en el
presente estudio se han elegido la variable de tareas escolares y domésticas.

4. Resultados

Los resultados muestran como las tareas escolares de los hijos/as son responsabilidad
principalmente de las madres, pues son ellas las que mayoritariamente miran la agenda escolar
de sus hijos/as y las que suelen asumir la responsabilidad cuando en la escuela piden elaborar
un material para una actividad que deben realizar los hijos/as. Por otra parte, que sean las
madres las que adquieran mayores responsabilidades en las tareas escolares de los hijos se
explica porque sobre ellas recae en mayor medida la educacion escolar de los hijos y son
también las que pasan con los hijos un mayor nimero de horas de lunes a viernes.

Esta distribucion diferenciada de la responsabilidad de las tareas escolares de los hijos
coincide, ademas, con un reparto desigual de las tareas domésticas: si son las mujeres de la
familia las que tienen mas responsabilidades en las tareas educativas, son también ellas las que
se encargan en mayor medida de las tareas domésticas. Parece, pues, que la responsabilidad de
las tareas escolares y tareas domésticas van de la mano que suelen recaer en las mujeres de la
familia, principalmente las madres.

Cuando en una familia hay hijos en edad escolar, las mujeres miran mayoritariamente la
agenda de sus hijos. Asi, mas de cuatro de cada cinco mujeres reconocen que son ellas mismas
las que miran la agenda de sus hijos/as (83,6%), mientras que los hombres que responden
reconocen esta dedicacion es una proporcion notablemente inferior (59,3%). Resulta, ademas,
significativo cdbmo los hombres de la casa admiten que son sus conyuges las que llevan a cabo
esta tarea de mirar la agenda escolar de su hijo (38,9%).
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Tabla 2

En su casa, ¢quién suele mirar la agenda escolar de su hijo/a?” por sexo del
entrevistado (%).

Mirar agenda Total Sexo
hijos. Hombre Mujer
Usted 71,6 59,3 83,6*
Su pareja 25,4 38,9* 12,1
Nadie 3,1 1,9 42
Total 327 49,5 50,5

Fuente: Elaboracion propia
*Valor p< 0,05.

La responsabilidad cuando en la escuela piden elaborar un material para una actividad es
asumida principalmente por las mujeres. De esta forma, el nimero de mujeres se encargan de
esta actividad es una proporcion (61,4%) que dobla que al de los hombres (28,8%) que admiten
asumir esta responsabilidad. Sin embargo, a medida que los hijos se hacen mayores también
asumen esta responsabilidad, de forma que practicamente poco més de cada cuatro
entrevistados sostienen que son ambos miembros de la familia con su hijo quienes se encargan
de elaborar un material para una actividad (22,7%).

Como puede comprobarse en esta segunda dimension de las responsabilidades educativas se
sigue el mismo esquema que la analizada en la responsabilidad de mirar la agenda de sus
hijo/as. El protagonismo lo tienen las mujeres de la familia, lo que indica su principal en la
educacion de los hijos/as, especialmente en aquellos en edad escolar.

Tabla 3

¢Quién suele responsabilizarse cuando en la escuela le piden elaborar un material
para una actividad? (%) por sexo del entrevistado (%).

Material para una Total Sexo

actividad Hombre Mujer
Usted 45,4 28,8 61,4*
Su pareja 16,2 25,7* 7,1
Ambos sin su hijo 9,8 11 8,6
Ud. O su pareja con su hijo 59 5,8 6,1
Ambos con su hijo 22,7 28,8 16,8
Total 327 162 165
Fuente: Elaboracion propia
*Valor p< 0,05.

Una de las razones que explicaria esta desigualdad en la asuncion de tareas educativas de los
hijos cabria buscarla en el nUmero de horas que pasan padres y madres con sus hijos de lunes
a viernes. De esta forma, las mujeres asumen mas responsabilidades educativas porque pasan
un mayor namero de horas con sus hijos/as que los hombres. Si practicamente dos tercios de
los hombres reconocen estar menos de cuatro horas diarias con sus hijos entre semana (63,4%),
el 70 por ciento de las mujeres pasan de cinco a ocho horas (53,3%) o bien méas de nueve horas
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al dia de lunes a viernes (16%).

Pasar mas horas con los hijos entre semana favorece que las mujeres tengan mayores
responsabilidades en la educacion de los hijos. Pero, al mismo tiempo, esta diferencia indicaria
tambien la especializacion educativa que asumen las mujeres en el interior de las familias, lo
que incidird necesariamente en la generacion de dindmicas familiares particulares.

Tabla 4
Horas diarias pasa con hijo/a de lunes a viernes por sexo del entrevistado (%).
. Sexo

Horas diaras Total Hombre Mujer
De 0 a 4 horas 46,5 63,4* 30,7
De 5 a 8 horas 44,6 35,2 53,3*
De 9 a 12 horas 8,9 1,3 16,0*
Total 471 227 244
Fuente: Elaboracion propia
*Valor p< 0,05.

Finalmente, como se indicaba anteriormente, responsabilizarse de las tareas educativas de
los hijos/as esta directamente relacionado con el nimero de horas que se pasa con ellos entre
semana. Sin embargo, esta responsabilidad educativa que llevan a cabo las mujeres esta
también asociada al desempefio de las tareas domésticas en el interior de los hogares. Asi, si
el 86,5% de las mujeres admiten que son ellas las que se encargan de las tareas domésticas,
el 30% de los hombres reconocen no asumir esta responsabilidad.

Tabla b

¢Suele encargarse Ud. de las tareas domésticas? Por sexo del entrevistado (%).
Responsabilidad tareas Total Sexo

domésticas Hombre Mujer

Si 78,6 70,0 86,5*
No 21,4 30,0* 13,5
Total 471 227 244
Fuente: Elaboracion propia

*Valor p< 0,05.

El reparto diferenciado de las tareas domésticas, pues, supone asumir responsabilidades
diferentes en las tareas educativas de los hijos/as. Un reparto de tareas domésticas y
diferenciadas que aln reproducen antiguos esquemas de género con importantes
consecuencias educativas. Si son las mujeres las encargadas del bienestar de las familias en
el interior de los hogares, son también ellas las que mayor relacion guardan con la educacion
formal de sus hijos/as. Esta especializacion y distribucion de tareas tiene importantes
consecuencias en la educacion de los hijos/as.
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5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

A partir de los datos analizados y del marco tedrico se llega a las siguientes conclusiones. En
primer lugar, los cambios socioecondmicos e historicos son una de las principales causas de
los nuevos modelos familiares y, por consecuencia, de las actuaciones en relacion con las
tareas educativas. En segundo lugar, se ha observado que existen una serie de variantes que
condicionan el enfoque entorno a las tareas educativas. Estas son el conjunto de agentes
educativos que interfieren en cualquier proceso de ensefianza-aprendizaje, la preparacion de
los padres respecto a las tareas educativas y su estilo parental. Este ultimo se rige por el grado
de control con el que se actla o, por el contrario, con el grado de autonomia que se concede.
También, cabe destacar la concepcidn que se tiene de las tareas escolares y la realizacion de
éstas como una cuestion ética. En tercer lugar, se evidencia los diferentes enfoques que se
adoptan por las familias en cuanto a las tareas educativas que pueden resumirse en las
siguientes acciones: repartir, compartir y conciliar.

Respecto a los resultados obtenidos en el estudio, se constata que la mujer continta siendo el
principal agente encargado de ayudar a los hijos con las tareas escolares, asi como responsable
de las domesticas. Este suceso no es, precisamente, poco comun, pues en paises como Canada,
Estados Unidos y China, se ha demostrado esta misma diferenciacion de sexos respecto a las
tareas domestico familiares, asi como la ayuda hacia las tareas escolares (Fan, Xu, Cai, He,
Fan, 2017 y Schieman, Ruppanner y Milkie, 2017). De la misma forma, son las madres las
gue asumen socialmente la responsabilidad de preocuparse y ocuparse de la educacion de los
hijos. En este sentido, se puede definir a la mujer como agente hiper-responsabilizado, hecho
que puede transferirse de forma inherente en los hijos, diferenciando los géneros y creando
estereotipos en ellos. Asi pues, esta situacion concede a la mujer el supuesto “privilegio” de
ser la responsable de los hijos, hecho que no deja de ser una falsa facultad que encubre el
sexismo en el ndcleo familiar.

Paralelamente, se evidencia la evolucion de los papeles que, en las Gltimas décadas, han
representado en la sociedad tanto el hombre como la mujer. Mientras se observa una
incorporacion al mercado laboral por parte de la mujer al mismo tiempo la asuncién de las
tareas doméstico-familiares, no se percibe esta equiparacion en el caso de los hombres. Estos,
gue ya estaban incorporados en el mercado laboral, siguen sin ser participes de las tareas
doméstico-familiares de manera equitativa.

Por otro lado, y de cara a futuras investigaciones, se plantea comprobar la situacion laboral de
las personas entrevistadas y su vision respecto a este hecho. Quizas seria aconsejable valorar
la posible voluntad de compensar las responsabilidades en el nucleo familiar, en base a
aportaciones econdmicas respecto a las tareas doméstico-familiares.

Por otra parte, tanto en la diferencia entre estilos parentales como en los posibles enfoques que
se les proporciona a las tareas escolares, se comprende una diversidad limitada, ya que en el
proceso de recogida de datos hubo una participacion nula por parte de las familias mono u
homoparentales. Asi pues, la representacion de los nuevos modelos familiares en este estudio
no ha podido tenerse en cuenta, otorgando una presencia primordial al modelo tradicional. Es
decir que, debido a la no participacion de estas familias, no se pudo acceder a los datos
recabados en este colectivo y, por lo tanto, sera necesario tener en cuenta este hecho de cara a
futuras investigaciones.
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El interés y el programa como puntos de partida de la ensefianza

¢Partir de los intereses de los alumnos o partir del programa?*

La pregunta que encabeza este inicio forma parte de las tensiones que se conforman enn los
debates educativos en los que se ponen enfrentadas las ideas de “nuevo” y “tradicional”. Este
modo de pensar lo educativo muchas veces invita a un pensamiento binario, dicotomico, que
tiende a simplificar el pensamiento. Es una practica usual, en los cursos iniciales de
pedagogia, la de dividir el pizarrén en dos y dibujar un esquema donde, por un lado, se
exponen los principios del dispositivo escolar clasico, y del otro lado, se exponen principios
superadores de aquél dispositivo, con ideas “nuevas” identificadas con distintas corrientes
pedagogicas del siglo XX. El ejercicio puede ser, en muchos sentidos, interesante y fructifero,
pues invita a recorrer hitos histéricos, didacticos, pedagdgicos y politicos. Pero hay también
algo sospechoso en ese universo dual, dividido tan nitidamente entre dos conjuntos de
argumentos, unos conservadores y otros progresistas. Quien lo lee, se siente enseguida
tentado a simpatizar con la version superadora: a ser innovador y no ortodoxo, creativo y no
aburrido, constructivista y no conductista, etc. En ese esquema, el mundo de la pedagogia se
divide en “buenos” y “malos” muy claros y establecidos. Los buenos impulsan el
pensamiento y la compresion del alumno, los malos obligan a estudiar de memoria. Los
buenos hacen planificaciones flexibles, los malos planifican en forma rigida, como
burdcratas. Los nuevos evalian para la mejora, los tradicionales para la calificacion
estigmatizante. Este esquema, sin embargo, no es transparente. No necesariamente representa
la complejidad de las ideas educativas que pone enfrentadas, ni considera otros dilemas
pedagdgicos y politicos que las atraviesan.

Me gustaria en estas paginas examinar una de las dicotomias que suelen encabezar este
planteo: la que distingue entre tomar el “programa” como punto de partida de la ensefianza,
opuesto a la idea de “partir de los intereses de los alumnos”, del emergente, de la curiosidad.
Por algiin motivo, esta dicotomia se ha instalado de tal modo que relega a un segundo plano
el estudio de la coexistencia y las relaciones entre el contenido y el interés. La asociacion de
esta discusion a posturas “tradicionales” o “nuevas”, ademas, redunda en la cristalizacion de
posiciones extremas: o bien se ensefia el programa de forma autoritaria (como si adentrarse
en lo desconocido implicara una forma de violencia, como si el saber de los libros que trae
el maestro debiera ser una imposicion) o bien se subordina la vida en el aula a cualquier
capricho espontaneo de los alumnos que llevara el rumbo de la clase a lugares siempre
insospechados, pero a los que el docente y la escuela deben ajustarse en nombre de la
significatividad del aprendizaje.

En estas paginas, examinare la cuestion apoyandome en tres cuestiones, y recurriendo a dos
relatos de clase, para analizarlos e ilustrar las hipotesis propuestas. EI primer punto tiene que
ver con recuperar algunos planteos formulados por el movimiento de la escuela nueva en
relacion a la idea de partir de los intereses infantiles. En el marco de la revolucion
paidocéntrica que representd esta corriente, critica del enciclopedismo, se trata sin duda de
un postulado central, que alimenta las versiones actuales del debate. La segunda cuestion
tiene que ver con la propia idea de interés, a la que se procurara desarmar, desestereotipar, y
poner en dialogo con otras (especialmente con la idea de motivacion) para desanclarla del
dilema que estamos analizando. Y en el tercer punto, siguiendo la misma légica, nos
detendremos en la cuestion del programa en su caracter de “obligatorio”. En cada uno de los
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ultimos dos puntos, ademas, analizaremos escenas de aula que ayudaran a situar los planteos
en ejemplos concretos.

La escuela nueva y la cuestion del interés

En los principios de la escuela activa enunciados por Ferriere en los afios 20 del siglo pasado
(suele referirse como hito fundacional el congreso de Calais de 1921, véase p.e. Tiana Ferrer,
2008), se habla de estimular en los nifios “trabajos libres”, referencia que lleva la cuestion
del interés al plano de la actividad, y no del asunto. La cuestion del interés, en el planteo
escolanovista es mas proxima al espiritu propiamente activo del enfoque y tiene menos
anclaje en nuestra idea de interés intelectualizada, entendida como el reconocimiento de lo
interesante, en abstracto. Desde que “la escuela nueva basa su ensefianza en los hechos y las
experiencias” y “recurre a la actividad personal del nifio”, segtin se formula en los principios
rectores de este movimiento, el interés se vuelve un aspecto imprescindible de esa misma
vision activa (en Marin Ibafiez, 1976, pp.29-34). El interés, entonces, no se expresaria tanto
en la idea de “interesarse por algo” como en la de “involucrarse haciendo algo”. Esto se
refleja también en cuestiones de organizacion practica, como que “se estudian pocas materias
por dia, ya que el interés sostenido no se favorece por la division de los estudios” (Ibid.).

Un destacado referente de la escuela nueva, el puertorriquefio-cubano Alfredo Miguel
Aguayo (1866-1948), profundizd en sus teorias sobre un aspecto del interés del alumno que
pone también bajo sospecha la vision estereotipada de un interés transparente, automotivante
y motor automatico del aprendizaje: la dicotomia interés-esfuerzo. La idea era valorar que el
nifio permaneciera “cautivado en sus ocupaciones”, pero sin menospreciar o abolir la
concepcion del esfuerzo. Aguayo definia el esfuerzo como “todo gasto de energia empleado
en vencer una dificultad. Con esta definicion resulta claro que la educacion no puede
renunciar al esfuerzo, porque no hay trabajo sin gasto de energias, sin dificultades que
vencer” (en Cordovi, 2016, p. 66). Y distingue no ya entre esfuerzo e interés, sino entre el
“esfuerzo fecundo” (dirigido a un fin que interesa al educando) y el “esfuerzo estéril”
(desligado de cualquier actividad que motivara el interés del escolar) (Ibid.). Uno de los
aspectos que llaman la atencion desde una lectura ingenua de los postulados escolanovistas
originales es, de hecho, el lugar que se le da al estudio, como puede verse en uno de sus
principios:

18. En la escuela nueva, la ensefianza propiamente dicha se limita a la mafiana. A) De
las ocho al medio dia hay cuatro horas. Veinticuatro horas por semana deben bastar
para un trabajo mas intensivo que extensivo. B) Hay estudio personal de cuatro y
media a seis. Los pequefios no tienen estudio, los medianos estudio de repeticion, los
mayores estudio de elaboracion (en Marin Ibafiez, 1976).

Y agregan, situando la tesitura del estudio, que “la clase sera mas frecuentemente una clase
laboratorio o una clase museo, que un lugar consagrado a la abstraccion pura” (Ibid.). Puede
notarse aqui una ponderacidén del interés como energia que orienta la actividad, como
condicidn de sentido, pero a la vez la conciencia de que la vida escolar demanda esfuerzo y
estudio. La asociacion entre interés y placer, por un lado, y entre trabajo programado y
esfuerzo, por otro, se revela espuria, carece de sentido. El interés es un fenémeno situado, en
contexto, y no meramente un acontecimiento situado en la individualidad, diagnosticable o
medible. Los nifios no son interesados o desmotivados, sino que lo estan en el marco de (al
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menos) un ambiente de clase y una cultura institucional. Como lo apunta Meirieu, en lo
relativo a la cuestion del interés o la motivacion, “muchas cosas se aclaran cuando uno se
aparta del enfoque Uinicamente psicologizante (...) y las inscribe en un enfoque antropologico
mas amplio que da el lugar que le corresponde a la nocion de cultura” (2016, p.71). En efecto,
la relacion de las personas con el saber y la propia nocion de “objeto de conocimiento” estan
atravesados de las distintas formas del saber que habitan cada tiempo y cada espacio. Esto,
que puede parecer una nota excesivamente tedrica, puede en realidad verse claramente en la
vida escolar: el sesgo de la matemética como dificil o de la historia como aburrida, las formas
en las que tradicionalmente se organiza la ensefianza de cada area, a cada edad, no son formas
naturales e inevitables, sino expresiones de esta dimensién cultural.

Vista de cerca, ademas, la cuestion del interés revela una insospechada complejidad. La idea
de que el juego, por ejemplo, “vuelve al asunto interesante”, puede discutir con la
observacion sobre el modo en que, en los escenarios ludicos puestos al servicio de la
ensefianza, el interés no se dirige directamente al asunto o al saber, sino al objetivo del juego
que, aunque requiera y convoque al saber, también opera interponiéndose. Meirieu sefiala
esta observacion en la obra de uno de los maestros libertarios del escolanovismo, Alexander
Neill, creador de Summerhill. En su escritura, dice, encontramos “junto a violentos ataques
a la escuela tradicional, un cuestionamiento virulento a los metodos pedagdgicos que
procuran dorar la pildora para hacerla tragar mas facilmente. Neill “denuncia el uso del
juego y de todos los artificios que tienen por objetivo volver atractivos en forma artificial los
saberes hacia los que, segin su opinion, hay que esperar que el nifio se vuelque
espontaneamente” (Meirieu, 2016, p.64).

El dilema entre el programa y el interés es, claramente, un falso dilema. En principio, porque
superpone falazmente dos asuntos diferentes: la cuestion del contenido (¢,qué ensefar?) y la
cuestion del método (¢,cdmo ensefiar?). Partir de los intereses y experiencias de los alumnos
no significa renunciar a ensefiar algo que ellos no reclaman (porque no conocen). Significa
hacerlo en forma razonablemente sensible al modo en que ellos, inicialmente, ven el mundo
y viven la vida. Por otra parte, partir de un programa no significa seguirlo obedientemente,
ignorando lo que nos demanden las relaciones: significa el intento de inscribirse en un
proyecto mas amplio, que trasciende el aqui y el ahora de cada encuentro singular, y que
otorga a la educacion un caracter publico, pues se adentra en el terreno de lo coman.
Programa, interés y experiencia, entonces, resultan elementos mas o menos inseparables
dentro de una concepcion abierta y libertaria de la escuela.

Interés, motivacion y tiempo liberado

El punto central de la oposicion entre el programa y el interés del alumno es, por supuesto,
el caracter publico de la educacion, su pertenencia a un sistema escolar que pretende dar una
orientacion a la formacion de sus ciudadanos. La escuela nueva no ha sido indiferente a esto,
pero ha sido un movimiento mas centrado en los aspectos didacticos de la ensefianza, que en
los trasfondos politicos y sociales de la educacion. Y cuando en los postulados de aquella
corriente se hace referencia a la vida ciudadana, se lo hace presentando un dispositivo
(bellisimo) que formula la idea de la escuela como una sociedad a escala. La propuesta parece
decir, en sintonia con Dewey, que si queremos ensefiar la democracia no debemos limitarnos
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a dar definiciones de democracia, sino que deberiamos vivir democraticamente en la escuela.
Vale la pena reproducir el fragmento:

La escuela nueva forma, en ciertos casos, una republica escolar. A) La asamblea
general toma todas las decisiones importantes referentes a la vida de la escuela. B)
Las leyes son los medios que tienden a reglar el trabajo de la comunidad en orden al
progreso espiritual de cada individuo. C) Este régimen supone una influencia moral
preponderante sobre los «lideres» naturales de la pequefia republica (en Marin Ibafiez,
1976).

Esta recreacion de la vida publica en el ambito escolar procede trasladando un elemento del
mundo (la organizacion social) al seno mismo de la actividad infantil, es decir: crea un interés
por medio de la actividad y a la vez da cuenta de lo que hoy llamariamos un contenido
socialmente valido.?

Quisiera tomar una escena escolar, para ahondar en el doble dilema de una vida escolar que
parte del interés (porque pone al nifio en el centro) pero que a la vez debe seguir un programa
(porque asi lo demanda el caracter publico de la educacién). Se trata de una escena actual,
situada en una escuela primaria.

Sara, una maestra de sexto grado ensefia a sus alumnos un contenido de geometria. El
programa lo enuncia asi: “Angulos, su medicion con el transportador. La suma de
angulos y el sistema sexagesimal”. Sara esta parada frente al grupo y comienza
dibujando un angulo en el pizarron. Primero traza una recta horizontal, luego decide
la apertura y lo traza con el transportador grande de madera, deslizando la tiza sobre
el pizarrén verde. Y pregunta, empleando esa primera persona que reune en una
especie de complicidad a maestra y alumnos: ¢;cémo puedo hacer ahora para dibujar
otro angulo gque se sume a éste? ;Como utilizo el transportador para medirlo? Algunos
alumnos proponen opciones de uso del transportador: apoyarlo sobre la linea de base
y trazar el angulo que resulta de la suma de los dos valores propuestos, o bien utilizar
la linea oblicua del primer angulo como base para trazar el segundo, midiéndolo en
su propio valor. La maestra invita entonces a dos alumnos a pasar al pizarron y
realizar la suma de angulos, con cada uno de los procedimientos.

Los demas chicos estan sentados en sus lugares, en disposicion de clase tradicional,
y formulan preguntas referidas a la consigna (“;hay que copiar el angulo?”). Cuando
el ejercicio grupal esta resuelto, la docente escribe en el pizarron varios ejercicios de
sumas de angulos consecutivos, con grados, minutos y segundos bajo el titulo
“Resolver”, y explica lo que espera que hagan en la carpeta: copiar las consignas y
realizar las sumas en forma escrita y gréafica, utilizando el transportador.

- “A medida que vayan terminando”, agrega la maestra, “podran salir al recreo”.

El contenido que Sara eligié para ensefiar parte, con bastante claridad, del programa. De su
método se diria que es tradicional, enciclopédico, conservador. Sara dice: “Cuando terminen,
salen al recreo”. Al hacer esto, podria sefialarse, instala en los alumnos el interés... por salir
al recreo. Como muro de contencion de ese deseo, estéa la actividad, dictada por el programa.
Mientras los chicos realizan la actividad, entonces, no estaran pensando en la intrigante forma
del mundo de representarse en angulos. No estaran emulando la idea fantastica de Galileo,
de que Dios cre6 el mundo en el lenguaje universal de la matematica. No estaran pensando
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en las preguntas que se abren al intentar representar las formas del mundo en valores
aritméticos. Estaran pensando en salir al recreo.

Una alternativa (de la que podriamos suponer que hubiera puesto en primer lugar el interés
de los alumnos) hubiera sido, por ejemplo, proponer una salida al patio para fotografiar
angulos con los teléfonos celulares. Ya en el aula, se podrian medir los angulos con el
transportador sobre las fotos impresas. Un nifio habra tomado una foto de las ramas de un
arbol, que se bifurcan formando angulos consecutivos. Otro, de los dedos de su propia mano.
Otro, de las lineas que forman las baldosas del patio. Sara les dira, entonces: “Inventemos un
arbol cuyas tres ramas se separen en angulos de 60° y 30°”, y estara proponiendo un ejercicio
(probablemente sentido por los nifios como un juego) que serviria al mismo propdsito
didéctico del ejemplo anterior, pero que sintonizaria con ciertos aspectos de la experiencia
infantil, como lo son el juego y el empleo de los celulares. Se podria decir de esta alternativa,
ademas, que resultaria mas “motivante” para los alumnos.

Pero el dilema que proponen estos ejemplos es mas complejo de lo que parece, y no se limita
a una tension entre formas divertidas o motivantes de presentar el contenido, en oposicion a
las ejercitaciones tipicas del trabajo en clase. Se dirime también entre pedir a los alumnos
que se sumerjan en la logica del saber matematico, con sus estéticas, sus rituales y sus
arideces, o bien atenuar ese mundo desconocido, acercandolo un poco a las formas de su
experiencia cotidiana. Y también se dirime entre un dispositivo que busca controlar que todos
y cada uno de los nifios se enfrenten al desafio de resolver un ejercicio (la tarea en el
cuaderno), o bien un dispositivo que invita a habitar, sin demasiada obligacion, la posibilidad
de enfrentarse a ese desafio (el juego en el patio). Esto dltimo lleva la cuestion al terreno del
caracter igualitario de algunas opciones didacticas, porque es probable que, al salir al patio a
fotografiar angulos, algunos nifios no realicen la actividad con la misma atencion y
concentracion con que realizaron la tarea en el cuaderno. Es probable que todos se dejen
llevar por el goce del juego, pero que no todos atraviesen el “esfuerzo fecundo” que demanda
la consigna. Y esto podria conducir a la maestra a preguntarse si ha ofrecido a todos sus
alumnos la oportunidad de aprender.

El dilema también se dirime entre una ensefianza que llega (aunque mediante explicaciones
que no siempre tendran una reciprocidad por parte de todos los alumnos) a cada recéndito
intersticio del asunto, o bien a una ensefianza que busca reaccion, que busca poner a los nifios
en movimiento, que ninguno sea un mero espectador, aunque abandonando — el docente — su
lugar de guia minucioso, de ilustrador del detalle, de narrador que cautiva. Y se dirime entre
una ensefianza que a toda costa busca incluir a todos los alumnos en la l6gica de un mundo
que se presenta alli para ser conquistado y habitado, porque todos son y deben ser ciudadanos
plenos de ese mundo, o bien en una ensefianza que busca ayudarlos a rodear las rigideces del
mundo, interrogandolo desde la comodidad de la propia cotidianeidad, las propias palabras,
sin salirse de estilo, sin abandonar la propia mirada.

Lo que se dirime, ademas, es el significado de esa frase (“A medida que vayan terminando,
podran salir al recreo”). En esa frase puede haber puro enfrentamiento de voluntades, si se
da por hecho que lo que todos quieren es salir al recreo, y que el ejercicio es apenas un
obstaculo para irse del aula: los tiene de rehenes, y la tarea es una especie de rescate que
deben pagar por su libertad. Pero también podemos leerla como la sancién de un tiempo
liberado del deseo de ir al recreo, un tiempo (que no existe si no se lo fabrica, y nadie lo
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fabrica sino la escuela) donde los contenidos escolares cobran vida, y se despliegan en
ejercitaciones.

Y sobre todos estos dilemas, esta el falso dilema de que se deba elegir todo el tiempo entre
una cosa y la otra, toda vez que la escuela es un territorio de tiempos extensos, que permite
hacer ambas cosas, muchas veces, y los docentes somos, en nuestras préacticas,
innegablemente propensos a la experimentacion y el ensayo.

Tal vez el dilema pueda plantearse, siguiendo a Simons y Masschelein, a partir del contraste
entre interés y motivacion, dos términos que muestran la cuestion desde perspectivas bastante
diferentes. Mientras que el interés surge de las cosas (y por lo tanto, del programa que las
trae a escena), la motivacion es personal, y en realidad esta separada del mundo. Puede
notarse también este mismo desplazamiento, de las cosas a los individuos, en el relevo de los
contenidos (que refieren a las cosas) por las competencias (que refieren a los individuos).

“Una demostracién matematica, una novela, un virus, un cromosoma, un bloque de
madera 0 un motor: todas estas cosas se vuelven interesantes y significativas. Ese es
el acontecimiento méagico de la escuela, ese movere —ese movimiento real- que no
hay que remontar a una decision, a una elecciébn o a una motivacion personal.
Mientras la motivacion es una especie de asunto personal y mental, el interés es
siempre algo que esté fuera de nosotros mismos, algo que nos toca y nos conmueve y
nos impulsa a estudiar, a pensar y a practicar. Nos lleva fuera de nosotros mismos
(2014, p.51).

Ese “fuera de nosotros mismos” es, reciprocamente, un modo de incluirse en un espacio
abierto e indeterminado en el que es posible volver a uno mismo, transformado. Reinventarse.
Formarse. Puede decirse del aula que produce cierta forma de magia. Una magia que consiste,
esencialmente, en producir un encuentro libre (o liberado) de finalidades externas al propio
encuentro, donde personas desconocidas se vuelven intimas por un rato, y entablan una
conversacion profunda, honesta y muchas veces profusamente documentada, a proposito de
una serie de asuntos sefialados como interesantes. Este tipo de encuentro sucede en las aulas,
y s6lo en las aulas. No hay otro espacio en el que suceda tal cosa. Ver la clase tradicional de
este modo, como vemos, invita a repensar su caracter “tradicional” como un estigma
negativo. La idea de que la escuela abre, libera un tiempo que se dedica al estudio, se inscribe
en el sentido que da Larrosa (2003) al término estudio como actividad propia del estudiante,
que s6lo deviene tal a partir del estudio. Poéticamente, describe el acto de estudiar como leer
escribiendo y escribir leyendo.

Para Larrosa, el profesor es quien convierte los asuntos de la conversacion del aula en materia
de estudio. Y asi como en el cine un asunto se transforma en materia haciendo una pelicula,
“en un curso, un asunto se transforma en materia seleccionando los textos que se van a leer
y disenando los ejercicios que se van a hacer”, de modo que “un curso tiene que ver con el
pensamiento (con dar a pensar alguna cosa) y no solo con el saber, tiene que estar organizado
en torno a un asunto y no a una lista de “contenidos” (2018, p.55). Lejos de disecar el saber,
0 de asumirlo desde un enfoque enciclopedista, como supone el estereotipo de la clase
tradicional, la idea del maestro como curador de las lecturas y actividades lo pone en la
posicion de quien cuida y esta atento a la experiencia del aula. El aula, entonces, se constituye
en una especie de gimnastica, de ejercitacion y disciplinamiento de la atencién que es
condicién para la formacién y que demanda del profesor una labor de seleccion (una
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dietética), que se expresa en la idea de poner algo sobre la mesa. “Sélo si reconocemos la
autoridad del texto”, dice Larrosa, “podremos reconocer la autoridad del mundo” (Ob.cit.,
p.63). Esto se choca con las tradiciones de una escuela que insiste en decirle a los alumnos
“que ellos son los protagonistas, que lo mas interesante que hay en la clase son ellos mismos”,
pues los pone frente a un mundo “que no reconoce ninguna autoridad o en el que la unica
autoridad que se reconoce es la del propio ombligo, eso que [Rafael Sanchez] Ferlosio
llamaba ‘onfaloscopia™ (Ob.cit., p.63).

En esta sintonia, podemos pensar que una educacion que lleve al extremo la idea de motivar,
de partir del emergente, etc., correria el riesgo de prescindir del mundo, de mirarse demasiado
el ombligo, de renunciar a ese gesto de salir de uno mismo, indispensable para que la escuela
sea escuela y el aula sea aula. En el aula, nos dira Larrosa, no se deberia sentir uno como en
casa. “(...) tanto los alumnos como el profesor tienen que sentirse un poco incomodos, un
poco extraios, un poco constrefiidos, (...) porque solo asi el aula se convierte en un espacio
generoso, un espacio que, por su propia estructura, te pone por encima de lo que eres, te hace
ser mejor (mas cuidadoso, mas atento) de lo que eres” (Ob.cit., p.60).

La forma de aprender que permite la escuela es, entonces, una en la que se demanda cierta
renuncia, cierta salida de uno mismo, cierto desarraigo de los modos propios (personales,
familiares, religiosos, nacionales, etc.) de ver y vivir el mundo. Y esa forma de aprender, la
formaciéon en un sentido amplio, es la que realmente vale la pena. “El proceso de
aprendizaje”, dicen Simons y Maschelein, “sigue siendo introvertido: un reforzamiento o una
extension del ego, y por lo tanto el desarrollo de la identidad, (...) la formacién en cambio
implica salir constantemente de uno mismo o trascenderse a si mismo: ir mas alla de si y del
propio mundo vital por medio de la préctica y del estudio. Es un movimiento extrovertido, el
paso que sigue a una crisis de identidad” (2014, p.48, destacado nuestro).

Interés y obligatoriedad

La relacion entre la curiosidad de los alumnos y el programa oficial como puntos de partida
para la ensefianza, es problematica porque opone intereses publicos (expresados en el
programa) con intereses propios de las relaciones singulares. Ya se ha dicho muchas veces:
la ensefianza es dos cosas a la vez. Por un lado, por supuesto, es una relacion. Hablamos de
relaciones de ensefianza cuando nos referimos a aquello que sucede entre quienes se
involucran en un encuentro alrededor de algo tan intimo y profundo como el saber, las
creencias, las convicciones, las vivencias. Pero al mismo tiempo, la ensefianza es un sistema
politico y social — y uno de proporciones industriales - que trasciende en muchos sentidos a
las relaciones. Los sistemas de ensefianza distribuyen distintas credenciales, desde la
institucionalizacién simbolica de los reconocimientos y prestigios, hasta las habilitaciones y
los titulos profesionales. La nocion de capital cultural de Bourdieu, tan empleada en los
textos pedagdgicos, y otras como trayectorias, desgranamiento, matricula, etc. dan cuenta del
nivel de analisis en el que la educacion es un bien social que la escuela distribuye, y que
puede ser pensado en términos socioldgicos. A la vez, claro, la educacion escolar es una
experiencia Unica y singular, para cada uno y cada una.

Esta distancia entre el escenario situado de la ensefianza y su trasfondo institucional y politico
amplio remite a distinciones amplias, y es materia de estudio en muchos otros campos de
conocimiento. La razén por la que es interesante sefialar esta dualidad aqui, es que a la
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ensefianza le cuesta mucho ser ambas cosas a la vez, ya que algunas demandas del sistema
parecen contradecir lo que piden las relaciones singulares. Cuando el sistema pide control de
asistencia, las relaciones piden deseos de estar presentes. Cuando el sistema pide
calificaciones numéricas, las relaciones piden vocacion de saber y deseos de aprender. Y en
lo que a nosotros nos importa aqui, los sistemas piden contenidos obligatorios y las relaciones
piden significatividad singular para las experiencias de aprendizaje.

El sistema y las relaciones parecen muchas veces enfrentarse. Pero la educacion, tanto como
la ensefianza necesita imperiosamente ser las dos cosas. Necesita ser una relacion, porque
sin alteridad, no podria haber encuentro pedagdgico de ningln tipo. Y necesita ser un sistema
publico, porque de otro modo no podria estar al servicio de un proyecto social, y seria apenas
un abanico atomizado de experiencias individuales.®

Para pensar la cuestion en términos narrativos, como lo habiamos anticipado, situémonos en
primer afio del profesorado, en la carrera de formacion docente para la educacion inicial y
primaria. Decidi alli realizar un ejercicio con mis estudiantes de didactica, que me llevo a
pensar hasta qué punto cuando ensefiamos, no ensefiamos cosas, sino nuestra relacion con las
cosas. Vamos al relato.

En primer afio del profesorado, quise conectar a mis estudiantes de didactica con
algunos de los problemas que surgen ante el desafio practico de ensefiar algo. Pedi
entonces que alguien se ofreciera voluntariamente para ensefiar algo que supiera, al
resto del grupo. Dedicariamos los primeros minutos de la siguiente clase al ejercicio
y lo aprovechariamos para aprender de la experiencia. Después de dudarlo por un
momento, alguien se ofrecio y anticip6 que nos ensefiaria las reglas del hockey.

Y asi fue. Cuando llegamos al aula, en el siguiente encuentro, la estudiante voluntaria
habia dibujado en el pizarrén un croquis de una cancha de hockey. Habia representado
a los jugadores con cruces, y con lineas punteadas los posibles movimientos. Explicd
detalladamente las reglas e hizo circular de mano en mano un palo de hockey, acerca
de cuya forma y disefio nos hicimos varias preguntas. Finalmente, ya que contdbamos
con una pantalla, ilustrd los conceptos con un video en el que se podia ver, sobre una
jugada real, el modo en que se aplicaban esas mismas reglas. Dedicamos el resto de
la clase a analizar una serie de cuestiones didacticas a las que esa clase ejemplar nos
condujo: los momentos de la clase, la organizacion de los contenidos, el uso de
ejemplos, etc. Fue un interesante ejercicio, nos hizo pensar.

Finalizada la clase, pedi que alguien mas se ofreciera como voluntario para repetir la
experiencia, aunque con una especificacion en la consigna: quien se ofreciera para
ensefarnos algo, deberia hacerlo tratando de evitar el estilo expositivo. Queriamos
que nos ensefiaran algo poniéndonos en tarea, y no meramente pidiéndonos la
atencién; ofreciendo consignas, y no solo explicaciones. Me interesaba suscitar una
situacion en la que nos viéramos invitados a profundizar en ese contraste, con todas
las aristas que presenta a la vista de estudiantes principiantes del magisterio. Un
alumno se intereso enseguida en la propuesta y se ofrecio para ensefiarnos una técnica
de dibujo: la copia por medio de la cuadricula.

A su turno, entonces, este alumno coloco en el centro del pizarrén una imagen que
representaba una especie de jarron antiguo y nos propuso que la copiaramos con la
mayor exactitud posible. Todos lo hicimos, cada uno a su modo, cada uno como pudo.
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El muchacho pasaba por los bancos observando las producciones, sonriente y
disfrutando de estar ocupando el rol del docente por un rato. Finalizada esta primera
parte del ejercicio, nos explicd la técnica de la cuadricula: trazd lineas verticales y
horizontales sobre el dibujo del jarr6on y nos invité a que volviéramos a copiarlo
orientdndonos por una cuadricula idéntica que replicariamos en nuestras hojas. Por
altimo, nos hizo comparar las dos versiones del jarrén, para comprobar que, en casi
todos los casos, la segunda era mucho mas exacta que la primera. Aplausos y vivas.
Esta ensefianza ponia sobre la mesa la famosa concepcién mediacional que veniamos
estudiando en la materia, y que considera que el aprendizaje no es un efecto directo
de la ensefianza del maestro, sino de las propias actividades que realiza el alumno.
Auln con mayor intensidad que en la ocasion anterior, nos quedamos toda la clase
discutiendo las dicotomias que existen entre la ensefianza “que dice y muestra”,
opuesta a la ensefianza que brinda al alumno un lugar protagénico.

Casi finalizando la clase, les propuse realizar el mismo ejercicio una vez mas, y
pregunté si habia algin voluntario. Entusiasmados por las experiencias previas, casi
todos levantaron la mano, ofreciendose para ensefiarnos algo al comienzo de la
siguiente clase. Sefalé a uno de ellos y le propuse lo siguiente: deberia ensefarnos,
del modo que lo creyera mas conveniente, el calculo del minimo comin multiplo
(MCM) y maximo comun divisor (MCD).

Su cara se transformo... no era precisamente lo que tenia en mente. Durante la semana,
segun nos confesaria luego, buscO manuales escolares, cuadernos viejos y hasta
videos de YouTube para volver a encontrarse con un contenido en el que no habia
pensado desde hacia tiempo. En cuanto a su clase, la hizo a imagen y semejanza de
uno de esos videos y asumio un caracter expositivo, limitandose al uso de la palabra
y el pizarron. La obligacion de enseiiar un contenido “obligatorio” de algin modo
interrumpio la badsqueda creativa de formas de ensefiar que se venia organizando
alrededor de este ejercicio.

La moraleja de este pequefio relato es confusa, pues podria sugerir a primera vista que el
curriculum mata a la creatividad, disuelve el interés, y que lo “obligatorio” de la ensefianza
obligatoria es el nudo de su caracter tradicional. Tras haber recorrido el asunto en las paginas
previas, sin embargo, podemos afirmar que la moraleja es probablemente otra. Por una parte,
que nunca ensefiamos solo “cosas”, por mas obligatorias que sean, sino que enseflamos desde
nuestra propia relacion con las cosas, y eso vuelve a mostrar que es absurdo oponer una
ensefianza “desde el programa” a una “desde la experiencia”, pues todo programa se
materializa en experiencias, y fabrica intereses. La materia, nos ha dicho Larrosa, es lo que
crea el profesor partiendo de los asuntos del programa.

Pero, ademas, esta breve historia sugiere que el curriculum, esa terceridad omnipresente en
las relaciones escolares, da sentido social y politico (es decir, pablico) al acto de ensefiar y
aprender. Por eso, partir del programa es mas o menos inevitable (si queremos que siga
habiendo escuela), y partir del interés de los alumnos podria no significar mucho mas que
acercarlos en forma personal, imaginativa y amorosa, al programa. Lo obligatorio (con todo
lo que nos moleste obligar a los alumnos a lo que sea dentro del aula) es un elemento
importante, que tal vez parezca conservador a nivel didactico, pero que es claramente
progresista a nivel politico.
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Entrevista a Juan Cristobal Cobo Romani. La educacion en el mundo digital

Juan Cobo, director Centro de Estudios — Fundacion Ceibal e investigador asociado del Instituto
de Internet de la Universidad de Oxford. El trabajo de Cobo esta en la interseccion entre el futuro
del aprendizaje, la cultura de la innovacion y las tecnologias centradas en las personas. Ha sido
distinguido por el Consejo Britanico de Investigacion Econdmica y Social (ESRC) y es
investigador asociado del Centro de Habilidades, Conocimiento y Desempefio de la Universidad
de Oxford. Previamente, fue profesor y director de Comunicaciones y Nuevas Tecnologias en la
Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales, sede México. Ha sido evaluador externo del Banco
Interamericano de Desarrollo (BID), la National Science Foundation y MIT Press (USA), la
Organizacion Internacional del Trabajo, Centro Internacional de Investigaciones para el Desarrollo
(Canadd). Experto Invitado para RAND EU en tendencias futuras en tecnologia y educacion,
comisionado por la Oficina de Consejeros de Politica Europea (BEPA). Posee un PhD “cum
laudem” Ciencias de la Comunicacién en Universitat Autonoma de Barcelona. Co-autor de
Aprendizaje Invisible. Su libro mas reciente es "Acepto las Condiciones: Usos y abusos de las
tecnologias digitales", (Fundacion Santillana, Madrid, 2019). “Innovacion Pendiente” (Penguin
Random House, 2016). Ha sido conferencista invitado en mas de 30 paises (+ 4 TEDx). Miembro
del Grupo de Expertos en aprendizaje movil. Education 2030 Framework (Unidad para TIC en la
Educacién, Divisién de Politicas y Sistemas de Aprendizaje Permanente, UNESCO, Paris).
Miembro de la red "University of the Future Network (UFN)".

Marisol Cipagauta. ¢ Cudles son los retos de la educacién hoy en dia?

Cristobal Cobo. En el contexto de la sociedad del conocimiento, en el que se enfatizan los
intangibles que generan valor, las universidades al igual que otras instituciones como los medios
de comunicacidn, juegan un papel fundamental a la hora de producir conocimiento de valor y
formar los recursos humanos que van a desempefiasen en la sociedad. La universidad que es una
institucion muy antigua, se re conceptualiza, no solamente como una institucion que capacita gente
que sea empleable, sino que utiliza intangibles que son tan dificiles de administrar como lo es el
conocimiento; en este sentido el rol que juegan las universidades estd en la capacidad de las
personas de incorporarse con mayor protagonismo en la sociedad del conocimiento.

Marisol Cipagauta. Hoy en dia ya no se habla de salones de clase, sino de ambientes de
aprendizaje, ¢como trabajar en ellos para nutrir a la sociedad del conocimiento?

Cristobal Cobo. Es dificil pensar en un ambiente como lo menciona, ya que hasta el mas hostil
puede ser tremendamente pedagogico, incluso en una guerra o en un lugar donde hay inmigrantes
gue estan en condiciones muy dificiles, este puede ser un laboratorio de muchos aprendizajes. Uno
de los dramas que tiene la universidad es que ha perdido el monopolio de ser la institucion que
genera y administra los ambientes de aprendizaje. Esto se puede ver como una amenaza, porque en
el fondo la gente puede aprender de otras maneras con contenidos de mucha calidad sin ir a la
universidad, por tanto, la oferta que tiene que dar la universidad tiene que ser cualitativa y
sustantivamente mayor a estos otros ambientes de aprendizaje. Como espacios de aprendizaje estan
los MOOC, un starbucks con colegas, una biblioteca, una comunidad virtual, etc., pero el plus que
ofrece la universidad no es tanto en acceso a contenidos de mucho valor, ni a la curacion de estos
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con docentes que son expertos, sino que son las experiencias sociales de aprender con otros que
trascienden de manera sustantiva el proceso de instruccion directa.

Marisol Cipagauta. Si no se repiensa la universidad o la institucion como universidad ¢la
universidad puede desaparecer?

Cristobal Cobo. A la prensa le encanta matar a todos, la prensa maté a internet, a la radio, a la
universidad y son muchos los libros que hablan de esto, pero la verdad, ni el televisor desaparecio
el cine, ni internet desaparecio la television, la revoluciones se superponen; asi que lo que puede
pasar es que la universidad méas que desaparecer cumpla un valor social distinto al actual. La
universidad despues de la segunda guerra mundial formaba exclusivamente a las élites de las
sociedades, entre los afios 70 y 90 paso de ser una universidad élite a una mas masiva, donde hubo
un segmento mucho méas amplio de la poblacién e incluso un 50% de la poblacién puede tener
acceso a la universidad. Hoy en dia estamos viviendo un tercer momento que corresponde a una
universidad mas universal, es decir donde casi cualquiera puede acceder a la experiencia que esta
ofrece de forma directa o mediada y entonces el valor de la universidad es absolutamente distinto,
probablemente el rol en los afios 70 o la vieja universidad de Cambridge hoy en dia juega un papel
muy distinto.

Marisol Cipagauta. ¢ Como debe repensarse la investigacion dentro de las instituciones?
Cristobal Cobo. La investigacion es un bien de élite. Muchas universidades no se pueden dar el
privilegio de hacer investigacion, porgue se enfocan en la parte de la ensefianza y la ironia es que,
a la hora de evaluar a las universidades, una de las cosas que més se valoriza es la capacidad de
produccidn en investigacién, por eso cuando una norma se convierte en objetivo, deja de ser una
buena norma. Entonces lo que ha pasado es que la produccién de ciencia se ha convertido en un
medio para conseguir el reconocimiento, asi como la publicacién de papers para considerar un
buen académico y se ha instrumentalizado en algunos casos la produccion cientifica como un medio
para, no como un fin, por lo que hay una tension alli. La pregunta es como seguir avanzando en
producir buena ciencia sin convertirla en un producto de supermercado.

Marisol Cipagauta. ¢A qué le debe apuntar realmente un investigador?

Cristobal Cobo. Hay distintos objetivos, por ejemplo, en educacion hay gente que instrumentaliza
la investigaciébn como un camino para tener una alta posicién, otros estdn enamorados del
conocimiento y dedican su vida a explorar un problema especifico y merecen todo el respeto.
Cuando estaba en Oxford a veces me pasaba semanas solo leyendo y cuando me encontraba gente
en la calle me miraba y me decia cdmo puedes pasar todo el dia leyendo, para qué le sirve a la
sociedad eso, a mi me llamaba la atencién esto, porque lo que para uno puede ser interesante y
relevante, para otros puede ser absolutamente invisible, pero es mas, cuando uno mira las hormigas
gue estan todas trabajando y cada una va poniendo un pequefio granito, me parece que la
investigacion es un muy buen instrumento para mejorar el conocimiento que tenemos, no para
acercarnos a la verdad necesariamente, sino para construir una comprension mas amplia de la
realidad.

Marisol Cipagauta. Teniendo en cuenta lo hasta el momento dialogado ¢,qué papel cumple ahora
el profesor? ¢Se podria decir que su rol ha cambiado y se ha reconfigurado?

Cristobal Cobo. Una de las cosas mas interesantes que ha traido la tecnologia es que nos ha vuelto
a las viejas preguntas de siempre: el trabajo en equipo, el trabajo colaborativo y el profesor como
mentor es muy parecido a como el maestro del taller que ensefiaba a su grupo pequefio. El drama
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que se tiene hoy en dia es que no es escalable y ademas hay una demanda enorme que crece hasta
en un 160% a nivel global en la educacion superior, entonces lo que se busca es escala, por eso es
que los MOOC son un sintoma de nuestra época, porque la idea es tratar de buscar la mayor gente
posible para que tengan oportunidades en un mundo complejo. El docente experto si bien es
importante, no es un docente al que se le exige que sea la Unica fuente de la verdad, puesto que el
conocimiento se da al estar mas interconectado y en los espacios digitales se actualiza de una forma
rapida y se complejiza, por lo que a veces resulta dificil de entender, incluso para el mas experto.
Lo que se espera de este docente entonces es que ayude a traducir donde estan las fuentes, pero
sobretodo que ayude a aprender a aprender, una habilidad metacognitiva tan compleja, porque se
sabe que lo que ensefia el docente va quedar obsoleto en poco tiempo. La idea del docente como
facilitador se queda corta, porque un facilitador es una persona que abre la puerta de un ascensor y
un docente es una persona que le lleva conflictos cognitivos al estudiante, el que hace las preguntas
e intenta dar las respuestas si quiere, pero el desafio estd en generar preguntas que no estén en los
libros, se trata de desarrollar la metodologia de aprender a pensar. Ahi esta la clave, en hacer pensar
qué es lo que pasa en las aulas hoy en dia, donde el profesor llega con sus instrumentos, prepara su
clase y a veces son los estudiantes que hacen unas preguntas que lo dejan fuera de foco, entonces
es cambiar el modelo y hacer que los estudiantes sean quienes resuelvan esas preguntas a partir de
la experiencia. Considero que mas que tecnologia, mas que muy buenos disefios instruccionales, el
desafio esta en acercar mas el aula o el ambiente a los conflictos de la vida real.

Marisol Cipagauta. Hay una palabra muy de moda que es innovacién. Usted es precisamente el
autor del libro La innovacion pendiente. ¢ Como define la innovacién?

Cristobal Cobo. Me puse a buscar meta investigaciones es decir investigaciones sobre
definiciones, por lo que me lei varias sobre innovacion, pero todas son bastante pobres, porque
hacen referencia a la mejora de un producto o a la transformacion y terminé con una de los afios
60: innovacidn es ver las cosas, los objetos o los constructos conceptuales desde una mirada que
no se habian visto, esta me gusté porque no hace referencia a una mejora y cognitivamente sitGa
desde otra perspectiva. Es por esto que cuando se tiene un problema como por ejemplo los médicos
que tienen un paciente con un cuadro particular y no saben como atacarlo, se juntan con otros
médicos y desde distintas Opticas empiezan a explorar y analizar, y resulta algo que probablemente
nunca nadie vio, eso es innovacidn, buscar una dimension distinta, que es tan dificil.

Marisol Cipagauta. ¢Por eso la innovacion pendiente?

Cristobal Cobo. No es tanto por la definicién de innovacién, sino porque todavia falta una
innovacion que no es la de los dispositivos, sino mas bien una de caracter cognitivo; entender que
las competencias son importantes para poder trabajar en contextos de mucha complejidad, de
mucha incertidumbre y valorar esto, no solamente el dominio de una disciplina, esa innovacion
pendiente es mucho mas intangible. La innovacidn también en la industria, tiene otro camino que
es el punto para llegar a nuevos desarrollos, servicios y productos; asi que hay innovacion para
todos los gustos.

Marisol Cipagauta. Otro concepto muy en boga son las tecnologias de la informacion y la
comunicacion ¢,como hacer un uso eficiente de estas en la educacion?

Cristobal Cobo. Hay una pregunta que precede Yy es ¢ las tecnologias pueden hacer un uso eficiente
del aprendizaje?, esa es una hipdtesis que se ha manejado desde Skinner en los afios 50 y no sé,
pero tampoco sé si leer un libro de poesia es una préactica eficiente, un libro de poesia o de cuento
pueden generar preguntas que luego llevan a reflexionar o a descubrir nuevas cosas. Esta pregunta
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le ha hecho mucho dafio a la educacidn, ¢cual es el impacto de las tecnologias en el aprendizaje?,
es una pregunta enormemente tecno-determinista, por qué nadie pregunta ¢;cual es el impacto del
pizarron en el aprendizaje? o ¢cual es el impacto de los libros en el aprendizaje?, pero las TIC las
debe de tener. Entonces cada vez que alguien me pregunta eso, digo: pongamos la pregunta en
perspectiva si esa inversion tecnologia no fue acompafiada de un cambio en la préctica educativa,
de un enriquecimiento de un curriculo ampliado, de la incorporacion de nuevos instrumentos de
evaluacion; las TIC van a ser un monton de out books que ni siquiera van a poder identificar. John
Daniel, antiguo rector de la Open University decia: “si las TIC son la respuesta, cuél es la
pregunta”, por lo que a mi me parece muy pertinente €so, porque en el fondo esta la respuesta o
probablemente no. Probablemente internet es una méaquina de nuevas preguntas, no es una
licuadora de respuestas, porque las respuestas que son relevantes en un contexto no lo van hacer
en otro, se requiere de un cambio cultural. Se habla, por ejemplo, de Wikipedia y todos son
consumidores de esta, pero cuando se pregunta cuantos han generado contenidos, la respuesta es
ninguno. Si las TIC son solo para consumir, entonces veamos television; asi que yo creo que hay
una vuelta mas de tuercas que hay que dar, pero estamos en eso, hay dias de conceptualizacion a
la hora de producir conocimiento, que sea contextualmente relevante, que se ha construido entre
varios, que se actualice de manera permanente, que este con las ciencias abiertas, pero es un cambio
de todo, es una innovacion pendiente.

Marisol Cipagauta. Volviendo al rol del profesor en este mundo digital ¢ cuales son las estrategias
que este emplea para saber si el estudiante aprendié 0 no?, si no ha cambiado en tanto afios ¢,como
hace el profesor para saber que lo esta evaluando bien y certifica que estd aprendiendo?
Cristébal Cobo. Hay muchos estudios que demuestran lo conservador que son los instrumentos
de evaluacion a pesar de todos estos cambios, también hay una transicion de una evaluacién
sumativa a una evaluacion que complementa lo sumativo con lo formativo y que no solamente se
fija en los productos finales, sino también en los procesos. Una evaluacion que no solamente se
concentra en el minimo contenido enciclopédico, sino que también contempla competencias; una
evaluacion que reconoce los aprendizajes formales, pero también los aprendizajes informales; una
evaluacion que complementa lo cuantitativo de un examen estandarizado con lo cualitativo de un
portafolio; es decir, no es que las pruebas PISA sean las malas, lo que es un problema es que no
tengamos mayores opciones, porque desde la empleabilidad, un empleador tiene dos candidatos y
pregunta en qué universidad estudio, qué grado académico tiene, que calificacion obtuvo. Entonces
hasta ahi con los instrumentos tradicionales, no tiene elementos para poder discriminar, cuando se
empieza a incorporar otros como un portafolio, un sistema de badges digitales o alguna cosa que
es de visibilidad de otros tipos de saberes, de otros tipos de emprendimiento, de creacion de
comunidades, de creacion de credibilidad o de impactos mas tacitos, ahi se puede ver qué tiene este
estudiante o aspirante que él otro no tiene y las universidades tienen la enorme tarea para avanzar
en eso, para reconocer esos otros saberes y es cierto que llevamos afios haciendo la misma prueba
PISA, pero la nueva PISA incorpora una nueva evaluacion que es competencia global, la capacidad
de entender de manera transcultural, discriminar informacion en contextos con culturas distintas.
Por eso celebro, que el ecosistema de competencias, conocimiento y actitudes relevantes se ha ido
complejizando y diversificando.

Marisol Cipagauta. Ha mencionado usted un tema complejo: las competencias. ¢ Cémo evaluar
competencias en temas como ciencias humanas y sociales?

Cristobal Cobo. Justo participé en un proyecto que tuvo mucha visibilidad, el ATC21S de la
Universidad de Melbourne que desarrollo algunas de estas competencias, el pensamiento critico lo
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mezclé con la colaboracion y trabajo en la solucidn de problemas de manera colaborativa, esto fue
incorporado en las pruebas PISA. Por otro lado, en Uruguay trabajamos con sistemas de rabricas
para acompariar de una manera mas cualitativa la progresion del aprendizaje de los estudiantes; en
procesos de seleccion de recursos humanos se aplican algunas otras pruebas de creatividad. Lo
cierto, es que estuvimos tanto tiempo, por no decir décadas, sentados en los saberes disciplinares y
curriculares que ahora recién en estos Ultimos 20 afios se ha abierto a nuevas ideas y en la
universidad, particularmente, nos va tomar un buen tiempo en incorporarlas, asimilarlas y darle el
mismo valor, porque todavia son consideradas blandas, es decir de segunda categoria y realmente
son tan duras como las otras.

Marisol Cipagauta. Por ultimo, ¢como ve la educacion en Latinoamérica?

Cristobal Cobo. Mejor que antes y peor que mafiana. Es decir, una de las cosas que mas me
sorprende en los debates de educacion en América Latina en comparacion con Europa, es que en
América Latina la excelencia en las universidades no excluye el tema de la inclusion, de abrir
espacios para aquellos que no tienen oportunidades y este es un tema que es menos relevante en
Europa, donde la excelencia tiene mucho més protagonismo y la inclusion o la apertura de aquellos
que tienen menos oportunidades, es un tema que tiene un valor menor por ser estados estado mas
fuertes, porque es una sociedad que tiene menos desigualdades y por otra serie de cosas. En este
orden de ideas, nosotros, Latinoamérica, tenemos que hacer deberes que tenemos atrasados desde
hace 50 afios de una enorme poblacién que no termind secundaria y que entra al contexto de
empleabilidad desde los 18 afios con un alfabetismo funcional muy alto, que saben leer, pero que
no entienden lo que leen. Las universidades tienen que hacer una recuperacion de esta poblacion,
antes de pensar en excelencia y una de las preocupaciones que veo es que esa tentacion de
incorporar tecnologia puede llegar a convertirse en dar mucha educacién masiva con tecnologia de
baja calidad y que las élites tengan estos espacios de formacion en pequefios circulos muchos mas
intimos y de construccion de redes.
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La evaluacion del desempefio docente en educacion primaria

INTRODUCCION

En el afio 2013 irrumpe en la politica mexicana el plan de gobierno de Enrique Pefia Nieto
estableciendo una serie de reformas estructurales del Estado, entre ellas la Reforma
Educativa, que enunciaba entre sus objetivos la Evaluacion del Desempefio Docente, misma
que se plasmé en una ley aprobada por el Congreso de la Union. Esta se denomino: Ley
General del Servicio Profesional Docente (Ley 205, 2013). Por medio de ésta se pretende
evaluar a todos los maestros de educacion bésica a través de una serie de instrumentos. Por
primera vez es obligatoria la evaluacion y con consecuencias juridicas (separacion de la
funcion docente), para aquellos que obtengan como resultado el nivel de insuficiente, y en
estimulos econdmicos para los que obtengan resultado destacados.

La presente investigacion tiene como objetivo explorar y describir la opinion de los docentes
de educacion primaria acerca de la evaluacion del desempefio para conocer su postura. La
implementacion del proceso evaluatorio lo dirige el Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa (INEE).

Este articulo aborda la conceptualizacion de lo que es la evaluacion docente, después se
presenta la estrategia metodoldgica seguida para explorar y analizar los datos arrojados por
el instrumento. Se continGa con la presentacion del analisis de los resultados y se finaliza con
las conclusiones de la investigacion.

1. EVALUACION DOCENTE

Garcia (2008) sefiala que: “la primera institucion de educacion superior en México, que
utilizo el cuestionario para evaluar a los docentes fue la Universidad Iberoamericana en 1972
y publico su trabajo Ilamado Evaluacion del Personal Docente de la Universidad
Iberoamericana” (p. 18). Es a mediados de los afios 90’s que se potencializa y se da el gran
salto hacia delante en la evaluacion de la docencia. EI detonador fue el disefio de politicas de
evaluacion de desempefio de los profesores en el nivel universitario (Rueda, 2008). Dichas
politicas generaron la Red de Investigadores sobre Evaluacion de la Docencia (RIED).

1.1 Evaluacién docente en educacion basica

La evaluacion a los docentes de educacion béasica ha venido como una politica de Estado
desde la década de los 90°s, en el sexenio de Carlos Salinas de Gortari se implemento el
Programa de Carrera Magisterial, que fue aplicado de 1992 hasta 2014 teniendo sus
caracteristicas y peculiaridades propias (Sanchez & Corte, 2006). Entre sus objetivos fueron:
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coadyuvar a elevar la calidad de la educacion nacional, valorar la actividad docente,
reconocer y estimular a los docentes que obtuvieran logros educativos relevantes. Este tipo
de programas tienen su fundamento en el merit pay (Diaz, 2005).

Este programa ha sido criticado (Martinez & Vega, 2007) por no haber rendido los frutos que
se esperaban de él, pues la variable de incremento salarial no fue directamente proporcional
al aumento de los aprendizajes escolares de los alumnos. Sin embargo, los beneficios que
trajo fueron que dignifico la funcién del docente (Sanchez y Corte, 2006) al darle la
oportunidad de mejorar sus ingresos monetarios, asi mismo; provocé que el docente se
sintiera satisfecho con su sueldo y no buscara una segunda opcién laboral, es decir hubo
maestros de tiempo completo. Otra de sus bondades fue que el docente se capacitara de
manera permanente (Martinez y Vega 2007) ya que asistir a cursos de capacitacion fue uno
de los requisitos que exigia el programa a sus participantes. Un beneficio fue que el maestro
no dejara la funcion frente a grupo, por una de direccion, con el objetivo de ganar mas dinero;
pues el programa le permitia obtener mejor retribucion econémica sin la necesidad de
ascender escalafonariamente.

La evaluacion es uno de los temas mas estudiados por los expertos en educacion, desde el
lejano Stufflebeam y Shinkfield (1987), que lo menciona como: “La evaluacion es el
enjuiciamiento sistematico de la valia o el mérito de un objeto” (p. 19). Y recientemente
estudios por parte de organismos internacionales que aplican instrumentos estandarizados a
miles de personas, de diferentes paises y regiones del mundo (Diaz, 2012).

Se evalla a todos: estudiantes, procesos y docentes, todo para medir la calidad educativa, con
una vision empresarial de la educacion que no responde al pensamiento clasico de la didactica
(Comenio, 2014; Pestalozzi, 1976) y su evaluacion, sino por el contrario; a un punto de vista
laboral que concibe a la educacién como una palanca-motor de la economia de mercado
(Diaz, 2013).

La evaluacién docente es una actividad mas que forma parte del inventario de los problemas
de la educacién y también es una de las soluciones para mejorar cualquier nivel educativo.
La docencia tiene mdltiples aristas y se articula con todos los factores del campo educativo:
como la infraestructura, los planes y programas, las tecnologias de la comunicacion, la
formacion inicial y la actualizacion. (Rueda, 2008).

En el afio 2013 se aprueba por parte del Poder legislativo la Reforma Educativa que incluia:
aumentar el nimero de escuelas pertenecientes al programa Escuelas de Tiempo Completo,
propiciar la autonomia de Gestion de las Escuelas de educacion basica, una reforma al
articulo tercero constitucional por el cual se hace una obligacion del Estado ofertar educacién
de calidad, y la creacidn del sistema nacional de evaluacién, algunos puntos anteriores fueron
plasmados en la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos (Const., 1917).
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La norma que regula el ingreso, la promocidn, el reconocimiento y la permanencia es la Ley
del Servicio Profesional Docente, publicada con fecha 11 de septiembre de 2013, (Ley 205,
2013) este documento juridico es el que da marco legal a la evaluacion del desempefio. Esta
sefiala entre sus propositos: el de elevar la calidad de la educacion, asegurar la idoneidad de
los maestros que realicen funciones de docencia (Ley 205, 2013, art 13), ordena que la
evaluacion es obligatoria, considerando por lo menos cada 4 afios el ejercicio evaluatorio
(Ley 205, 2013, art 52). Indica que en caso de obtener calificacion de insuficiente en los
resultados, el docente se sometera a los programas de regularizacion que la autoridad indique
(Ley 205, 2013, art 53), ademéas que si obtiene el mismo resultado de insuficiencia en la
tercera oportunidad, se daran por terminados los efectos del nombramiento correspondiente.
Por ultimo, el articulo 8 transitorio (Ley 205, 2013) menciona que los maestros que se
encuentren en servicio con nombramiento definitivo a la entrada en vigor de la presente ley,
se someteran a la evaluacion y que en caso de resultar no idéneos en su tercer resultado, no
seran separados de la funcién puablica, seran readscritos para continuar con otras tareas en el
servicio.

Los beneficios que tiene esta ley son que ofrecerd mayor competitividad al mantener en el
servicio a los docentes méas capacitados (Ley 205, 2013, art 52), otro es un aumento salarial
para aquellos que obtengan los mejores resultados al ser evaluados (Ley 205, 2013, art. 45),
ademas de capacitaciones y otras ofertas de formacidn continua que establezca la autoridad.
No ordena el despido en la primera oportunidad, el docente tiene hasta 3 ocasiones para
obtener al menos el nivel de suficiente, lo cual da oportunidad al participante de prepararse,
asesorarse y poder obtener mejores resultados en la segunda y tercera oportunidad. Otra
propuesta positiva es la promocion a funciones de direccion (Ley 205, 2013, art 26), ya que
anteriormente el sistema para ascender en el magisterio a puestos verticales, era a través del
sistema de escalafén. Con esta ley el ascenso escalafonario sera controlado por las
autoridades federales, lo cual se espera que tenga un sesgo de mayor imparcialidad. Ademas
cada docente podra consultar su puntaje y el orden de prelacion con el cual compite para la
obtencidn del puesto de direccion.

3. METODOLOGIA

El enfoque de la metodologia es de tipo cuantitativo debido al nimero de sujetos que
participan en la investigacion, y por el instrumento utilizado. Es un cuestionario que consta
de un total de 28 preguntas divididas en tres partes, la primera de ellas tiene un total de 14
reactivos, se relacionan con preguntas demograficas, la segunda parte consta de 10 preguntas
elaboradas en base a la escala de Likert, y la tercera parte tiene 4 items abiertos, disefiados
de acuerdo a la propuesta de Fernandez (2000), que consiste en una pregunta que genera 3
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respuestas de una sola palabra cada una de ellas. Los nlcleos teméticos que se abordan son:
el sociodemografico y la opinidn del docente acerca de la evaluacion.

El cuestionario fue aplicado a un total de 40 personas, en tres partes distintas del Estado de
Tlaxcala: en el oriente, en centro y en la ciudad de Apizaco. Zonas escolares 36, 04 y 12
respectivamente.

Los datos obtenidos tanto los de carécter sociodemogréafico, como los resultados de la opinion
de los docentes; fueron analizados en el programa Statistical Package for the Social Sciences
(SPSS, por su significado de sus siglas en inglés), aplicando la comparacion de t para dos
muestras y comparacion de medias. Por lo que se realizo un analisis estadistico descriptivo
en dicho software y esto permitié llegar a las conclusiones que se indican méas adelante.

La tercera parte del cuestionario responde a un enfoque cualitativo, pues a los participantes
se les dio la libertad de contestar una pregunta abierta, llamada asociativa, s6lo respondieron
con tres respuestas de una sola palabra cada una. Con este parte se busca explorar la psique
de los participantes, y que lo reflejen en tres palabras. Fueron en total 4 preguntas de este
tipo, que generaron una cantidad de palabras mismas que se agruparon en categorias que
tuvieron alto nimero de respuestas y otras clasificaciones agruparon muy pocas.

Una vez con las respuestas de los participantes se procedié a generar categorias (Kriperdorft,
1990) de agrupacion, a las cuales se les dio nombre para identificar cuél era la tendencia
temaética de las palabras que los docentes construyeron al escuchar la pregunta asociativa.

3.1 Validez del marco teérico

El cuestionario se elabord con base a un desarrollo teérico y conceptual de la evaluacion
(Diaz 2005, Garcia 2008, Rueda 2008, Stufflebeam y Shikfield 1987) asi también esa
literatura ha servido para la elaboracién del presente reporte de investigacion. El instrumento
es producto de la sintesis y analisis de diversas investigaciones que versan acerca de la
evaluacion docente, tanto a nivel internacional como nacional (Garcia 2008, Hernandez,
Fernandez & Baptista, 2003). Ademas se revisaron otras metodologias que contribuyeron
para la construccion del mismo (Fernandez, 2000).

3.2 Validez de expertos y prueba de pilotaje.

El cuestionario se sometid a una revision por parte de tres expertos en materia de estadistica,
evaluacion y psicologia; y los reactivos fueron aprobados por las personas que conocen sobre
la validez de un instrumento que cumple con los requisitos minimos para poder ser aplicado
a la poblacion y que realmente arroje lo que se desea encontrar.
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Se piloted con 10 docentes para observar cuéles fueron las respuestas, los tiempos que
tardaban en contestar, asi mismo sobre cuales eran las dificultades que presentaban, sobre la
comprension de las instrucciones, asi como el entendimiento del fondo de las preguntas para
dar respuestas a lo que se pedia en el cuestionario. El resultado fue que los participantes no
tuvieron ninguna dificultad, ni de forma ni de fondo.

3.3 Seleccion y tipo de la muestra

El cuestionario se aplicé a los docentes del Estado de Tlaxcala a un total de 40 personas, pero
solo en tres zonas escolares. Se definio por ellas por estar ubicadas en diferentes puntos
geograficos de la entidad. Seleccionar estas localidades de todas las posibles del Estado
obedecid a que se podia contar con: maestros jovenes de nuevo ingreso, otros con mas
antiguedad en el servicio, aquellos que trabajan en zonas rurales y urbanas, unos que trabajan
cerca y otros lejos de su casa. Es decir, se tuvo una mayor diversidad de tipo de personas.

Entre las tres zonas se contabilizé un total de 180 docentes en total. Siendo un dato que fue
arrojado por los supervisores escolares de cada una de las zonas, y la suma dio el total de la
poblacion o el universo para esta investigacion.

El tipo de muestra es probabilistico con un disefio completamente al azar considerando la
varianza maxima ([ [J [0 D con una precision de 0.12).

Ademas Hernandez et al. (2003, p. 243) sostienen que las muestras probabilisticas son
esenciales en las investigaciones descriptivas, como la presente. Mencionan que los
elementos muestrales tendran valores muy parecidos a los de la poblacion total.

3.4 Confiabilidad Estadistica

Una vez aplicado el cuestionario se procedi6 a realizar la prueba de confiabilidad de Alfa de
Cronbach dando un resultado de 0.8 lo cual indica una confiabilidad buena en una escala de
0-1.

4. ANALISIS DE RESULTADOS

De los datos demogréaficos se dividen en: 20 mujeres y 18 hombres y dos personas que no
contestaron esa pregunta. Otra division la encontramos en un rango de maestros que trabajan
en zonas rurales y otros en urbanas. Continuando con el analisis los maestros tambien se
clasifican de acuerdo al rango de edad estando la mayoria (61.8%) entre los 31 y 40 afios.

Como se puede observar son mas mujeres que hombres, s6lo 5.2% del total. Lo anterior,
demuestra que la diferencia en opinion por sexo, no resulta significativa. Por esto los valores
por sexo no resultan ser una referencia que cambie en general la opinion de los docentes.
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Los datos por edad indican que el rango de mayor frecuencia se encuentra en los maestros de
31 a 40 afios, lo cual da muestra que existen pocos docentes (21.5%) que estén por jubilarse.
Y que el nimero de jovenes que ingresan al servicio, es bajo solo el 14.7% del total de los
encuestados, frente al 61.8%, del rango de mas frecuencia.

En cuanto al estado civil el 72.7 % es casado, lo que significa que los docentes a la par de
cumplir con su obligacion académica atienden un hogar. Esto tiene consecuencias en la
disminucion del tiempo para dedicarse a la profesion y por lo tanto, para prepararse para la
presentacion de una evaluacion.

La mitad de los docentes encuestados no pertenecen al programa de carrera magisterial, pues
solo el 48 % de los encuestados tienen alguna letra que refleja el nivel del programa. Sin
embargo; el 52% no tiene carrera magisterial, lo cual indica que no han participado o no
ascendieron en el programa.

So6lo el 20% de los participantes tiene un posgrado y el 80% no ha estudiado una maestria o
doctorado; esta situacion los coloca en desventaja para la evaluacion. Porque hipotéticamente
a mayor preparacion, es mas la probabilidad de éxito al presentar un ejercicio evaluatorio. La
tabla 4 muestra esta informacion.

Los docentes no valoran ningin enunciado o caracteristica de la evaluacion, como excelente,
muy buena o buena, consideran que los perjudica de una manera regular ( X= 3.53). No estan
de acuerdo con ella (X=2.40), ni estiman que esta sea justa ( X= 2.10). Las percepciones mas
negativas de los maestros es que no elevara la calidad educativa ( X= 2.03), ni los beneficiara
(X=2.018).

Consideran que no mejorara la practica profesional de los maestros (X= 2.13), ni el
funcionamiento de los centros escolares ( X= 2.03). Los encuestados respondieron que las
practicas de los directivos no tendran mejoras a partir de este acto evaluatorio ( X= 2.10) y

que los supervisores escolares tampoco tendran una mejora en su practica profesional ( X=
1.95). Por ultimo, se les pregunto: si a partir de la evaluacion del desempefio la actitud laboral

de los mismos se hara més positiva y su respuesta resulté en una percepcion baja ( X= 2.05).

Como se puede observar tanto en la tabla 5, como en los parrafos anteriores, los docentes
tienen una expectativa muy baja de la evaluacion docente.

A continuacion se analizaran los resultados de la ultima parte del cuestionario, mismo que
tiene caracter cualitativo. Lo primero que se realizé fue contabilizar el total de palabras que
los sujetos de la poblacion habian mencionado siendo 202, algunas de estas tienen una
repeticion mas de una vez en una pregunta y otras aparecen como respuestas en mas de un
item. Posteriormente se elaboraron categorias de analisis para agrupar las palabras de acuerdo
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a una misma orientacion seméantica que pudiera dar un significado interpretativo y asi poder
analizar las respuestas de los encuestados. Una vez agrupadas se procedio a elaborar
subcategorias dentro de una misma columna de la tabla, para poder clasificar mejor e
interpretarlas més adecuadamente, es menester decir que algunos conjuntos no se pudieron
subcategorizar y quedaron aislados.

La primera pregunta que se le planteo a los mentores fue: escribe las tres palabras que
relacionas con la frase evaluacion del desempefio, fue la que agrupdé mayor nimero de
palabras diferentes con respecto a los otros cuestionamientos con un total de 63. Con ellas se
elaboraron 4 categorias de agrupamiento.

La categoria de analisis que tiene mas palabras y que se le nombré propositivas, tiene un total
de 17 respuestas con un porcentaje del 29% y las otras categorias con 23, 24 y 23%
respectivamente.

Se agruparon las respuestas de esta pregunta en 4 categorias que se les nombro: Politica,
propositivas, negativas y proceso. El tipo de palabras que mas se repite son las propositivas,
es decir que posee un sentido positivo hacia la evaluacion del desempefio, sobre todo en el
area de la profesionalizacion. Esto llama la atencion, pues como se observo mas arriba, los
maestros poseen una percepcion negativa acerca de este proceso y en este item lo que més
contestan es en sentido positivo.

En un segundo lugar y con un 24% del total escriben palabras en sentido negativo, y se
subcategorizaron en dos temas que son: emociones negativas e inseguridad de la aplicacién
de los instrumentos; en un tercer lugar con un 23% relacionan sus comentarios con el proceso
de la evaluacion y con aspectos politicos de la misma, mencionan la corrupcion, tienen una
representacion de los vicios de corruptelas del sistema con este proceso evaluatorio.

La segunda pregunta que se les planteo a los maestros fue: escribe las tres emociones que
sientes cuando escuchas la frase evaluacion del desempefio. Tuvo como respuestas un total
de 41 palabras. Con ellas se elaboraron 3 categorias de agrupamiento. La categoria de analisis
que tiene mas palabras y que se le nombrd perjudiciales, tiene un total de 26 respuestas, con
un porcentaje del 64%. Y las otras tienen un porcentaje de 24% y 12% respectivamente.

Se agruparon las respuestas de esta pregunta en 3 categorias que se les nombroé: Perjudiciales,
neutra, propositiva. El tipo de palabras que mas se repite son las perjudiciales, es decir un
conjunto de emociones que poseen un sentido que afecta al docente, tanto en el momento de
aplicar la evaluacion, como la actitud con la que enfrentaria la posibilidad de ser evaluado.
Esta situacion les provoca estados tanto de ansiedad, como depresivos, no solo afectando sus
resultados académicos, sino los laborales y hasta su salud fisica y mental. Tal vez este punto
sea el que mas afecte a los docentes, ya que quiza tengan la capacidad para aprobar su
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evaluacion, pero sus emociones les perjudican y ese sea el obstdculo mas grande que
enfrentan como sujetos de una posible evaluacion.

Continuando con el analisis de la pregunta, los docentes en un segundo lugar y con un 24%
escriben palabras propositivas, y se subcategorizaron en dos temas que son: emociones
positivas y profesionalizacién, perciben en la evaluacion una oportunidad de mejora en lo
profesional, lo salarial y en la satisfaccion emocional de aprobar.

En un tercer lugar con un 12% relacionan la pregunta con palabras externas que no son
emociones, que no son internas al individuo sino por el contrario, externas a su persona,
principalmente son acciones del sistema educativo que obligan y presionan a presentar la
evaluacion.

La tercera pregunta fue: escribe tres aspectos que mejoraran con la evaluaciéon del
desempefio. Esta tercera pregunta tuvo un total de 49 palabras. Con ellas se elaboraron 7
categorias de agrupamiento.

La categoria de analisis que tiene méas palabras y que se le nombré profesionalizacion, tiene
un total de 20 respuestas, con un porcentaje del 41%. Las otras tienen un porcentaje de 21%,
10% que se repite 2 veces y 6% que se repite 3 veces.

Se agruparon las respuestas de esta pregunta en 7 categorias que se les nombro:
profesionalizacion, administracion, politica, actitudes, econdmicas, personas, emociones. El
tipo de palabras que mas se repite son las de mejora profesional, con un porcentaje del 41%,
en esta columna se sefiala cuales son los beneficios de la evaluacion, se subdivide en:
capacitacion, practica docente y actitud laboral. En un segundo lugar con un 21%,
mencionaron palabras agrupadas en la categoria de administracion, en ellas opinan que
algunos aspectos administrativos van a mejorar a partir de la evaluacién. En tercer lugar, con
un porcentaje del 10% aparece la politica y las actitudes respectivamente, en lo referente a
primera los encuestados mencionan una disminucion de la corrupcién que afecta al sistema
educativo, en la segunda de ellas son las actitudes que opinan que cambiaran si se evalua el
desempefio. En cuarto lugar con un 6% de las palabras que aparecieron en las respuestas, se
formaron las categorias de economia, personas y emociones. En este caso, opinan que se
mejorard la economia de los docentes al haber un incremento salarial, también sefialan que
las personas (maestros, alumnos y padres) seran beneficiadas, y mencionan a las emociones;
pero en esto Ultimo no tiene una relacion directa con lo que se les pregunté a los maestros
frente a grupo.

La cuarta pregunta que se les planted a los docentes fue: escribe tres aspectos que no
cambiarén con la evaluacion del desempefio docente. Esta pregunta tuvo un total de 49
palabras. Con ellas se elaboraron 7 categorias de agrupamiento. Como se observa, la
categoria de andlisis que tiene mas palabras y que se le nombro politica, tiene un total de 12

Voces de la educacion Volumen 4 NUmero 8
ISSN 2448-6248 (electronico) ISSN 1665-1596 (impresa)



respuestas, con un porcentaje del 24%. Y las otras categorias tienen un porcentaje de 20%,
18%, 14%, 12%, 6%, Y 4% respectivamente. Se agruparon las respuestas de esta pregunta
en categorias que se les nombrd: politica, administrativas, sociales, pedagogicas,
actualizacién, emociones y personas. El tipo de palabras que mas se repite son las de politica
con un porcentaje del 24%. Al docente cuando se le pregunta que no cambiara, sefiala que
algunos aspectos de la politica del Sistema Educativo no tendrdn cambios desde su
perspectiva, mismos que se subdividen en: corrupcion y sistema politico. Nuevamente como
ha venido apareciendo desde arriba, las corruptelas son elementos que aparecen en diferentes
partes de la investigacion. En segundo lugar con un 20%, contestan palabras que se agruparon
como administrativas, menciona qué rasgos de su practica permaneceran igual, que no
tendran cambios y que no mejoraran. El trabajo administrativo en cualquier nivel educativo
ocupa un gran tiempo extra clase e incluso se deja de atender la parte pedagdgica. En tercer
lugar aparecen con un 18% aspectos sociales de la educacion, y que en el caso de esta
categoria se subdividen en infraestructura y en contextos sociales. Al contestar esta pregunta
sobrepasa los limites de la respuesta, pues si bien se le pregunta que no mejorard, la
evaluacion del desempefio docente no tiene como fin el cambio de la infraestructura o del
contexto social.

En cuarto lugar aparecen palabras agrupadas en la columna de pedagdgicas, con un
porcentaje del 14%. Cabe aclarar que mas arriba cuando se les pregunt6 ¢;Qué mejorara?
contestaron que las practicas docentes serian uno de los cambios, pareciera que hay una
contradiccion, sin embargo; al comparar los porcentajes en esta misma categoria es mayor el
de mejora de las préacticas. En quinto lugar aparecen las palabras agrupadas en actualizacion,
con un porcentaje de 12%, los mentores sefialan que ciertas practicas de actualizacion no
tendran mejora al realizarse la evaluacion del desempefio.

En sexto y en séptimo lugar aparecen las categorias de personas y emociones con porcentajes
muy pequefios de 4% y 6% respectivamente, siendo muy bajo el nimero de respuestas que
los maestros asociaron a esta categoria y que no da cuenta del pensamiento colectivo de los
encuestados.

6. CONCLUSIONES

Los resultados demuestran que los maestros de mayor edad, presentan mayor resistencia a la
evaluacion, contrario sensu, los mas jovenes son los que tienen mas disposicion. Lo anterior
pudiera prever que en el futuro estos son los que desplazaran a los docentes de mas
antiguedad, ademas de que pudieran ser los beneficiados de las bondades de la evaluacion,
ya que los de menor edad presentan mejor actitud.

Los resultados que arroja la investigacion de acuerdo al lugar donde trabajan los docentes,
como se dijo en el documento, se clasifico en centros de trabajo: rurales y urbanos. Los
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docentes que trabajan en zonas rurales muestran mas rechazo a la evaluacién en comparacion
con los docentes que laboran en las zonas urbanas. Por ello, una politica que se sugiere se
trabaje con los docentes rurales, debe ser orientada para que cambie y mejore su vision y
actitud acerca de la evaluacion del desempefio.

Otro de los datos que arrojan los resultados de este cuestionario, es la clasificacion de los
docentes de acuerdo a su nivel de carrera magisterial. Resultando que los mejores ubicados
en este programa, a pesar de tener una experiencia previa en la evaluacion del docente,
manifiestan su inconformidad y una baja disposicion y actitud.

Otra conclusion que se obtiene de la presente investigacion es que la gran mayoria de los
docentes encuestados rechazan la evaluacion del desempefio, no estan de acuerdo con ella,
consideran que es injusta y creen que no les beneficiard y que por el contrario les perjudicara
su situacion laboral. Es por esto, que uno de los desaciertos del gobierno federal en turno, es
no haber incluido a los maestros para que estuviera de acuerdo en el proyecto de la Reforma
Educativa.

Ademas los encuestados consideran que la evaluacion no tendra repercusiones sobre la
practica de sus directivos y de los supervisores, ellos consideran que seguiran teniendo sus
mismas formas de trabajo y que no impactara en una mejora.

Es necesario realizar los cambios pertinentes a la Ley General del Servicio Profesional
Docente, para que los mentores se sientan incluidos, no afectados, puedan ver mas
oportunidades de mejora y que no perciban una posible afectacion a sus intereses laborales y
profesionales.

La gran pregunta que surge como producto de este articulo es ; Como realizar una Reforma
Educativa, donde el docente esta en el centro de la calidad educativa?, como responsable
primario del fendbmeno del aprendizaje, cuando el maestro visualiza negativamente este
cambio.

Los sujetos de la muestra manifiestan que uno de los males que afecta a la evaluacion es la
corrupcion, no creen en la transparencia del Sistema Educativo, de la instancia que manejan
los resultados. Los maestros tienen dudas sobre la veracidad de los puntajes asignados, en el
orden de prelacion de las listas de sujetos evaluados, en el otorgamiento de plazas a personas
fuera de concurso de oposicion, etc; y esto desafortunadamente no es una visién solo del
magisterio, es una posicion que se manifiesta en todos los sectores de la sociedad, muestra
de ello, el dia 18 de julio de 2016, el Presidente Enrique Pefia Nieto, promulgé las leyes del
Sistema Anticorrupcion (Ley 207, 2016).

Otra de las conclusiones es que el docente percibe emociones negativas al referirse a la
evaluacion del desempefio, tales como miedo, tension, nerviosismo, esto afectan su
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percepcion y en su caso, los resultados. Ya que como lo sefiala Goleman (1999), las
emociones afectan el funcionamiento cognitivo del sujeto, es decir perjudican al maestro en
el momento de presentar o elaborar los instrumentos con los cuales es evaluado. Ademas
presentara una baja en su rendimiento laboral, y en su salud fisica, que afectara el aprendizaje
de sus alumnos.

Por ello, es que es necesario que el docente reciba la capacitacion necesaria para presentar la
evaluacion del desempefio. Es necesario que reciban una asesoria sobre el manejo de sus
emociones, para que puedan enfrentar con mayor seguridad mental y emocional su
evaluacion, para que obtengan mejores resultados.

Por otro lado, los docentes observan en la evaluacion aspectos que si cambiaran
positivamente, como la profesionalizacion a través de la capacitacion. Relacionan este
proceso evaluatorio con una mejora en su actualizacion y con ello un cambio en su préctica,
dicho de otra manera no toda la Reforma Educativa es negativa, también se observan puntos
positivos, y lo que es mejor, los encuestados lo manifiestan cuando se les pregunté al
respecto.
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Resumen: El estudio examina la percepcion que tienen los estudiantes de un
establecimiento de la comuna de Osorno (Chile), sobre los procesos de formacion y las
relaciones interpersonales que existen en su desarrollo escolar. La muestra la constituyen
157 estudiantes de ensefianza media. Para lograr los propdsitos se disefia y valida un
instrumento de tipo encuesta, que contiene alternativas. Los resultados muestran que los
estudiantes consideran que su proceso de aprendizaje ha sido positivo. Informan que las
tareas son excesivas y las asignaturas dificiles, pero indican que sus profesores saben
explicar de distinta manera un mismo contenido, son pacientes, los motivan a aprender.
Informan que en el colegio aprenden y que los profesores proponen temas interesantes en
las clases.

Palabras clave: procesos de formacion, desarrollo escolar, relaciones interpersonales,
estudiantes, actividades escolares.

Abstract: The study examines the perception that students have of an establishment in the
commune of Osorno (Chile), about the formation processes and the interpersonal
relationships that exist in their school development. The sample is made up of 157 high

school students. To achieve the purposes, a survey-type instrument is designed and
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validated, containing alternatives. The results show that the students consider that their
learning process has been positive. They report that the tasks are excessive and the subjects
difficult, but they indicate that their teachers know how to explain the same content
differently, they are patient, they motivate them to learn. They report that in school they
learn and that teachers propose interesting topics in the classes.

Keywords: training processes, school development, interpersonal relationships, students,
school activities.
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Percepcion de los estudiantes de ensefianza media sobre su proceso de
formacidn y las relaciones interpersonales que existen en su desarrollo
escolar

INTRODUCCION

Desde hace algun tiempo a la fecha se ha asentado en el mundo educativo la idea de
que la calidad del aprendizaje de las personas estd fuertemente condicionada por las
caracteristicas del ambiente en el que se realiza el proceso de aprendizaje. Las formas
didacticas, los recursos materiales, las relaciones interpersonales, ademas de los factores
que caracterizan el contexto en el que esta integrada la institucion educativa, intervienen
de una manera decisiva en la determinacion de los resultados de aprendizaje (Sepulveda,
2017)

El conocimiento de que la educacion juega un papel fundamental, ha logrado que sea
necesario asumir como objeto de andlisis y de evaluacion la opinién de los principales
actores del proceso, los estudiantes. El establecimiento estudiado ha puesto en marcha un
proceso de auto-andlisis y de autoevaluacion dirigido a la descripcion de la realidad para su
mejora. Por lo que este estudio cobra principal relevancia para aportar informacion
inexistente.

Para llevar a cabo esta evaluacion, la participacion de los estudiantes es fundamental, ya
que proporcionan informacién atil para la identificacién de los aspectos de la formacion
que requieren un cambio para que la calidad del sistema aumente y para que exista una real
participacion del estudiantado en estos procesos. (Sepulveda y otros, 2014, 2017; Séez,
2018)

La institucion educativa y los procesos formativos requieren de informacion respecto de
la calidad de los servicios educativos y de gestion que brindan, con el proposito de tomar
decisiones sobre su quehacer. Debido a que los estudiantes son el sector que se beneficia
directamente del cumplimiento de la finalidad docente en el Colegio, resulta legitimo
preguntarles de manera sistematica y rigurosa cuan satisfechos se sienten con los servicios
académicos y administrativos que se les ofrecen. Por lo tanto, la informacion que brindan es
de méxima importancia para asegurar el mejoramiento continuo del establecimiento.

En el actual escenario de transformacion educacional, la evaluacion integral de todos
los procesos o factores que intervienen en el aprendizaje de los estudiantes cobra una gran
importancia. Muchos de los problemas educativos existentes hoy se refieren a temas que no
se relacionan con la instruccion propiamente tal, sino a aspectos y factores contextuales y
organizativos que inciden indirectamente en los resultados educativos finales.
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DISENO TEORICO DEL ESTUDIO
Planteamiento y formulacion de la pregunta problema

En esta parte del estudio se presentan, de manera resumida, tematicas vinculadas con el
problema de la investigacion como lo son: evaluacién del proceso de aprendizaje,
actividades académicas propuestas por los profesores, superacion de dificultades
académicas, relacion entre didactica y organizacion y clima social escolar.

Uno de los aspectos medulares del proceso educativo consiste en evaluar el
desempefio profesional de los profesores en el aula, con el propdsito de identificar
estrategias a seguir para mejorar la practica docente en los diferentes niveles educativos que
lo conforman.

Los estudiantes son una rica fuente de informacion utilizable en la evaluacion
continua de cualquier institucion educativa. Los datos aportados por ellos permiten inferir
caracteristicas importantes del funcionamiento de la institucién de la que ellos mismos
forman parte y determinar la medida en la que se alcanzan los fines preestablecidos (Rojas
y Cortés, 2002).

Las actividades de ensefianza que realizan los profesores estan inevitablemente
unidas a los procesos de aprendizaje (Séez, 2018). Se considera la evaluacion como un
aspecto inseparable de la ensefianza y del aprendizaje, por lo tanto, “constituye una
actividad formadora, que permite regular los aprendizajes; es decir, comprenderlos,
retroalimentarlos y mejorar los procesos involucrados en ellos” (Monereo, 2010).El
objetivo de docentes y discentes siempre consiste en el logro de determinados objetivos
educativos y la clave del éxito estd en que los estudiantes puedan y quieran realizar las
operaciones cognitivas convenientes para ello, interactuando adecuadamente con los
recursos educativos a su alcance.

El principal objetivo del profesorado es que los estudiantes progresen positivamente
en el desarrollo integral de su persona y, en funcion de sus capacidades y demas
circunstancias individuales, logren los aprendizajes previstos en la programacion de sus
afios de escolaridad.

Actualmente, se considera que el papel del profesorado en el acto didactico es
basicamente proveer de recursos y entornos diversificados de aprendizaje a los estudiantes,
motivarles para que se esfuercen (dar sentido a los objetivos de aprendizaje, destacar su
utilidad...), orientarles (en el proceso de aprendizaje, en el desarrollo de habilidades
expresivas...) y asesorarles de manera personalizada (en la planificacidn de tareas y trabajo
en equipo...).
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El aprendizaje es cuando la experiencia produce un cambio en el conocimiento de la
conducta del individuo, modificacion que puede ser deliberada o no, para mejorar o para
empeorar (Norfolk, 1999). En el contexto de esta investigacion se entiende el aprendizaje
como un proceso de interaccion profesor — alumno, donde los roles de ambos deben ser
flexibles para adecuarse a los diferentes contextos que se dan en el ambiente de aula. La
dindmica tradicional, donde el profesor impartia conocimientos y el estudiante los recibia
pasivamente, ha dado paso a una multiplicidad de actividades que implican un cambio de
actitud de los actores de la situacion de aprendizaje. Es asi que en la actualidad los
profesores deben tomar en consideracion aspectos tales como seleccionar medios y recursos
adecuados, ello significa que permitan obtener el tipo de respuesta requerida por parte del
estudiante para, de este modo, comprobar el resultado de aprendizaje; que se ajusten al
medio ambiente en que se va a llevar a cabo el proceso de ensefianza—aprendizaje.

Para enfrentar el nuevo paradigma del proceso de ensefianza—aprendizaje, centrado en
el estudiante, los docentes se encuentran ante un desafio que implica no solamente resolver
cuestiones estructurales como reorganizacion de espacios, horarios, estructuras organicas
internas, sino y, fundamentalmente, correr riesgos, emprender acciones nuevas, volver a ser
aprendices y abrirse a nuevas oportunidades. Lo anterior, segun Prieto, L. en Torre, J.C.
(2004), afecta a varios aspectos del proceso educativo: las funciones docentes deben
cambiar desde una educacion centrada en la ensefianza de contenidos, hacia una educacién
orientada hacia el aprendizaje de habilidades. Ello conlleva, entre otros aspectos, dejar de
ser un mero transmisor y convertirse en un facilitador del aprendizaje, creando ambientes
que propicien la implicacion de los estudiantes, entregadndoles herramientas para que logren
autonomia en su proceso de aprendizaje, orientarlos, motivarlos, estimular la reflexion y
capacidad critica. Ademas, este proceso de cambio implica que los docentes deben:

1. Modificar los objetivos de los programas formativos para que se orienten no solamente a
la adquisicion de conocimientos y de resultados, sino también al perfil de egreso que debe
ser consensuado tanto por el equipo directivo como por la comunidad educativa.

2.Modificar las metodologias didacticas utilizadas en el proceso de ensefianza —
aprendizaje, ello implica preocuparse no Unicamente de como transmitir los contenidos,
sino que ademas elegir adecuadamente las actividades para que permitan la adquisicion de
ellos por parte de los estudiantes, incorporando la préctica y velando por el desarrollo de las
competencias declaradas para cada programa formativo.

3. Modificar los procedimientos de evaluacion en tanto el objetivo fundamental ya no es
evaluar Unicamente la adquisicion de contenidos, Sino que es necesario incorporar
instrumentos de evaluacidn que permitan valorar el desarrollo de habilidades.
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La relacion entre Didactica y Organizacion Escolar se clarifica cuando nos situamos en
contextos concretos, cuando se estudia el fendmeno educativo alli donde aparece, con toda
su complejidad. Es esta realidad la que aconseja hablar de interdependencia puesto que hay
momentos en que la Did4ctica obedece exigencias organizativas y otros sucede lo contrario.

Como afirma (Ferrandez, 1990) "la Didactica monta su cuerpo cientifico para intervenir
directamente en el proceso de ensefianza-aprendizaje, previa planificacion abierta a los
cambios propios del desarrollo instructivo. La Organizacion Escolar, “interviene" para
lograr el contexto mas pertinente de la ensefianza, contemplada siempre dentro de las
posibilidades reales y no de utopias inviables”.

En relacion a lo anteriormente expuesto, la pregunta que orienta este trabajo es: ¢Cual es la
percepcion que tienen los estudiantes de ensefianza media de un establecimiento de la
comuna de Osorno, sobre su proceso de formacion y las relaciones interpersonales que
existen en su desarrollo escolar?

Esta pregunta se traduce en el siguiente objetivo general y los correspondientes especificos:

Objetivo general.

e Conocer la percepcion que tienen los estudiantes de ensefianza media de un
establecimiento de la comuna de Osorno, sobre su proceso de formacion y las
relaciones interpersonales que experimentan en su desarrollo escolar.

Obijetivos especificos.

e Determinar si los estudiantes de ensefianza media consideran positivo su proceso de
aprendizaje.

e Determinar si las actividades académicas propuestas por el profesorado han
despertado el interés de los estudiantes.

e Identificar si los estudiantes de ensefianza media perciben que sus profesores les
ayudan a superar las dificultades académicas.

e Determinar el grado de motivacién de los estudiantes de ensefianza media respecto
de su postura frente a las clases.

e Determinar la diferencia entre hombres y mujeres respecto del grado de dificultad
en aprendizaje de las materias.

o Identificar si los docentes motivan a sus estudiantes a aprender.

MARCO METODOLOGICO.

Esta investigacion se clasifica como no experimental, tipo encuesta (Labarca, 2001), de
caracter descriptivo, de corte transversal y de procedimiento metodologico mixto
(Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010), en el que se combinan metodologias cualitativas
y cuantitativas, donde paralelamente se hace acopio de informacién utilizando diferentes
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técnicas y “bebiendo” en distintas fuentes de informacién, pudiendo de este modo
triangular y contrastar los datos obtenidos, minimizando las limitaciones del instrumento.

Poblacion y muestra.

La poblacion objeto de estudio queda definida de la siguiente manera: estudiantes de
ensefianza media de un establecimiento educativo de la ciudad de Osorno seleccionados por
muestreo intencional simple con un 95% de probabilidad y un 5% de error, ajustandose la
muestra a (n=157). Se selecciond directa e intencionadamente los individuos de la
poblacion. La distribucion interna de ésta se hace teniendo en cuenta el criterio de
accesibilidad, curso y género.

Grupo 1: estudiantes de octavo afio (n= 30) Grupo 2: estudiantes de primero medio (n=
42). Grupo 3: estudiantes de segundo medio (n= 52) Grupo 4: Estudiantes de tercero
medio (n=21) Grupo 5: estudiantes de cuarto medio (n=12) de los cuales un 56,1%
correspondi6 a género masculino (n=88) y un 43,9% a género femenino (n=69).

Tabla 1. Poblacion y muestreo separado por nivel y curso.

Porcentaje

Frecuencia Porcentaje | Porcentaje valido acumulado
Valido 82A 15 9,6 9,6 26,1
82B 15 9,6 9,6 35,7
13A 20 12,7 12,7 48,4
12B 22 14,0 14,0 62,4
28A 26 16,6 16,6 79,0
28B 26 16,6 16,6 16,6
4°M 12 7,6 7,6 86,6
3°M 21 13,4 13,4 100,0

Total 157 100,0 100,0

Fuente: Datos propios de casos arrojados por el programa SPSS

Tabla 2: Género

Voces de la educacion Volumen 4 NUmero 8
ISSN 2448-6248 (electronico) ISSN 1665-1596 (impresa

160




Frecuenci | Porcentaj | Porcentaje | Porcentaje
a e valido acumulado
Vélido l(:/lasculln 88 56,1 56,1 56,1
Femenino 69 43,9 43,9 100,0
Total 157 100,0 100,0

Fuente: Datos propios arrojados luego del anélisis SPSS.
INSTRUMENTO UTILIZADO

Uno de los propositos del instrumento fue obtener datos validos y confiables respecto de
los elementos interpersonales que afectan en el clima y desarrollo escolar visto desde la
opinién de los estudiantes de ensefianza media de un establecimiento de la comuna de
Osorno. El instrumento invita a la elaboracion y expresion de una evaluacion personal
respecto a algunos elementos de la experiencia educativa que han percibido.

El cuestionario es de caracter semiestructurado, simple en su estructura, se emplea
en él un lenguaje familiar para los estudiantes. En su version final (luego de las
validaciones) quedo conformado por 18 items vinculadas con los siguientes elementos
centrales: como han percibido su proceso de formacion, si las actividades académicas
propuestas por los profesores han despertado su interés, si perciben que los profesores les
ayudan a superar sus dificultades académicas, si hasta ahora el aprendizaje de las
asignaturas les han parecido dificiles y también la opinion de su propio desempefio en las
asignaturas. Se solicita la valoracién de la pregunta y se entregan cuatro alternativas,
también se entrega la posibilidad de justificar sus respuestas.

Las preguntas del instrumento resultan mas adecuadas para estudiantes que ya
hayan recorrido una parte importante de su itinerario formativo. El cuestionario, ademas,
otorga espacio a los estudiantes para que evallen de manera concreta a sus profesores en lo
que dice relacion con su manera de ensefiar y con su actitud. Para evitar complicaciones
con la aplicacién del instrumento, se entregaron instrucciones y explicaciones respecto de
los conceptos que contiene.

También, en este caso, hay que subrayar un limite que es dificil de superar, relativo
al hecho de que se impulsa al estudiante a considerar a los profesores como una Unica
entidad, dando un juicio colectivo, cuando bien sabemos hasta qué punto se diferencian los
profesores entre si en cuanto a su estilo didactico, organizativo y el trato con ellos. Las
preguntas permiten recoger algunas informaciones de caracter interpretativo que ayudan a
comprender las razones de la evaluacion que se ha expresado: se pide a los estudiantes el
porqué de las respuestas que han dado, reconociéndoles una capacidad critica.

Voces de la educacion
ISSN 2448-6248 (electronico)

Volumen 4 NUmero 8
ISSN 1665-1596 (impresa

161



Validacion del instrumento

El instrumento fue validado a traves de criterio de experto para establecer su validez de
contenido, ademas se aplicé a una muestra reducida. Las observaciones que hicieron los
jueces fueron menores, particularmente, de tipo formal. La aplicacion a la muestra reducida
entrego valores para su modificacién y tuvo una duracion en promedio de 34,5 minutos.
Finalmente, para conocer la fiabilidad del Cuestionario, se realiz6 el calculo del Coeficiente
de Fiabilidad (Alpha de Cronbach) y de los indices de homogeneidad de los items, con lo
cual se obtuvo la medida de su consistencia interna.

En una primera version el cuestionario constaba de 26 items de los cuales se tuvo
que eliminar aquellos que al calcular su “correlacion total de elementos corregida”
(coeficiente de homogeneidad corregido) arrojaron cero 0 negativo, quedando el
instrumento final en 18 items (ver tabla 3). Asi se logré alcanzar un Coeficiente de
Fiabilidad alto, esto es ,831 (ver tabla 4).

Tabla 3: Estadisticas de total de elementos para los items utilizados en este estudio.

Media de Alfa de
escala si el | Varianza de | Correlacion Cronbach si
elemento se | escala si el total de Correlacion | el elemento

ha elemento se | elementos | maultiple al se ha
suprimido [ha suprimido| corregida cuadrado suprimido
Durante las clases los
profesores nos
proponen/nos han 34,84 39,919 ,237 ,516 ,805
propuesto temas
interesantes.
Hasta ahora el
aprendizaje de las
asignaturas me 35,73 39,472 ,297 494 ,802
parece/me ha
parecido.
Considero que los
profesores me 35,32 36,440 602 539 779
ayudan/han ayudado a
aprender.
En el colegio
aprendo/he aprendido 35,46 37,926 433 454 ,789
mucho.
En clases trabajo bien. 34,98 38,709 ,281 ,396 197
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Cuando el profesor

explica yo estoy/ he 34,63 37,257 ,345 ,540 , 7194

estado atento.
Los profesores me

: 35,50 36,691 ,469 458 ,785
motivan a aprender.
Considero que los
deberes y tareas son 36,07 39,413 429 463 ,793

excesivos

Fuente: Resultados arrojados por el programa SPSS para los datos ingresados

Tabla 4: Estadisticas de

fiabilidad
Alfa de N de
Cronbach elementos
,831 18

Fuente: Resultados arrojados por el programa SPSS para los elementos ingresados.

La administracion del Cuestionario correspondio a los investigadores, aplicandose in situ en
dependencias del Colegio, en un periodo de tiempo de dos semanas. Finalmente se organiz6
el instrumento en los items que daban respuesta a los objetivos planteados en este estudio
guedando configurado en 8 preguntas.

Cabe sefalar que este articulo forma parte de un estudio de mayor envergadura y que
corresponde a una parte de este.

Procesamiento de datos y presentacion de informacion

Una vez recibida la totalidad de los cuestionarios, fue conveniente acumular los datos en
una planilla para mayor facilidad del manejo de la informacion; cada instrumento fue
codificado con nimeros para un orden en su transcripcion. Posteriormente, se procesaron
los datos por medio de Software SPSS, obteniendo porcentaje, frecuencia, etc. El siguiente
paso fue resumir la informacion y presentarla en figuras.

Presentacion y analisis de los resultados

En esta parte del trabajo se da cuenta de como se presentan los resultados del

estudio; para ello, se emplean figuras de barra y su correspondiente interpretacion.
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Opinidn de los estudiantes sobre su pre disposicion en el aula.

Ante la pregunta “En clases trabajo bien” un 70,7%, Indica que “muchas veces” y
un 15,3% “siempre” ello se explica porque “han mejorado sus capacidades”y “las clases
son entretenidas” tan solo un 14% piensa que “pocas veces ” realizan las actividades que se
les solicitan de forma correcta. Los estudiantes reconocen en su mayoria que en las clases
existe una buena disposicion al trabajo que se les presenta en las distintas asignaturas. Si
bien un 14% reconoce que, general mente “no trabajan bien”, esto lo explican ya que “les
aburren las asignaturas” o “no se motivan con ellas”

Figura 1. En clases trabajo bien.

80

50

40

Porcentaje

204

T T T
Siempre Muchas veces Pocas veces

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos.

Interés en las actividades académicas propuestas:

La figura 2 nos indica que los estudiantes sienten en un 51,6% que los profesores
proponen temas interesantes en sus asignaturas, un 10,8% informa que esto sucede
“siempre” un porcentaje no menor, 36,3%, plantea que esto ocurre “pocas veces” y tan
solo un 1,3% indica que esto “no ocurre”. Por lo que podemos decir que es habitual en el
quehacer docente, presentar temas de interés para los estudiantes.

Figura 2. Durante las clases los profesores nos proponen/ nos han propuesto temas
interesantes:
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos.

Grado de dificultad de las materias estudiadas:

Respecto al aprendizaje de las asignaturas la figura 3, advierte que més de la mitad de
los estudiantes sefiala que las asignaturas son “dificiles” de aprender (54,1 %) un 38,2
% afirma que las encuentran “fdciles”. Lo anterior da cuenta de que los estudiantes
presentarian niveles muy distintos de desarrollo en las asignaturas, pues el 5,7% las
consideran “muy dificiles” 'y tan solo un 1,9% indican que son “muy faciles”. Si sumamos
los totales, “dificil” y “muy dificil” un 59,8% encuentra que las asignaturas les son
complejas. Se asume, por lo tanto, que para los estudiantes adscritos al estudio las
asignaturas implican un grado importante de dificultad.

En cualquier caso, un alumno puede tener la impresion de que las asignaturas son
dificiles, pero eso no necesariamente se traduce en un buen o mal rendimiento, ya que
puede haber otros factores asociados.

Figura 3. Hasta ahora el aprendizaje de las asignaturas me parece/me ha parecido:
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos.
Auto percepcion de la actitud en la sala de clases:

La figura 4 nos muestra que la mayoria de los estudiantes indican estar atentos cuando el
profesor explica las materias. Un 69,4% plantea que estd atento “muchas veces” y un
18,5% “siempre”. Por otro lado, un 11,5% indica que esté atento “pocas veces” y tan solo
un 0,6% manifiesta que “nunca” esta atento lo que es estadisticamente insignificantivo
para el total de la muestra. Este indicador tiene relacion directa con el punto descrito
anteriormente (figura 3. dificultad de las asignaturas), ya que cuando se presta atencién en
lo que se ensefianza facilita el aprendizaje escolar y permite lograr un buen rendimiento
académico; asi como ser capaz de identificar sus fortalezas y debilidades que poseen los
estudiantes en su proceso de aprendizaje.

Figura 4. Cuando el profesor explica yo estoy/he estado atento.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos.
Apoyo de los docentes al aprendizaje de los estudiantes:

La Figura 5 muestra que un 56,1% de los estudiantes afirma que el profesor lo ha ayudado a
aprender “muchas veces” y un 30,6% indica que esto ocurre “siempre”, mientras que un
12,1% sumado a un 1,3% sefiala que eso ha ocurrido “pocas veces” 0 “nunca”. ES
interesante ver que los estudiantes indican que las asignaturas son dificiles para ellos, pero
reconocen en sus docentes la capacidad de ayudarlos a superar esas dificultades. Si
sumamos las opiniones de los estudiantes “siempre” y “muchas veces” tenemos que un
86,7% de los adscritos al estudio, perciben, de manera general, que sus docentes les ayudan
a aprender.

Figura 5. Considero que los profesores me ayudan/han ayudado a aprender:
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos obtenidos.

Percepcidn de los estudiantes frente al aprendizaje obtenido en el colegio:

La figura 6 nos muestra que los estudiantes adscritos al estudio indican que en el colegio
aprenden un 58% siente que esto ocurre “muchas veces” y un 36,3% plantea que esto
ocurre ‘“siempre”. Por otra parte un 5,1% y un 0,6% indican que en el establecimiento
evaluado aprenden “pocas veces” 0 “nunca”. Asi comenzamos a dilucidar las inquietudes
de este estudio. Los estudiantes consideran las materias dificiles pero sienten que aprenden
mucho un 94,3% opinan favorablemente. Esto nos indica que el aprendizaje, en este
establecimiento, es significativo y no se relaciona directamente a rendimiento. Este es un
factor que se asocia directamente al clima social del colegio ya que aunque las materias
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sean dificiles y las tareas excesivas los estudiantes reconocen el capital de aprendizaje que
obtienen y la relacién cercana con sus docentes.

Figura 6. Pensando en las asignaturas puedo decir que en el colegio aprendo/he
aprendido mucho
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos.
Percepcidn de los estudiantes respecto de las tareas.

La figura 7 muestra que mas de la mitad de los estudiantes consideran que las tareas o
trabajos son excesivos. Un 41,4% indica que “muchas veces” y un 28% manifiesta que
“siempre” 10 que nos arroja un 69,4% de estudiantes que perciben dificultad en este tema.
Mientras que un 27,4% y un 3,2% dice que esto ocurre “pocas veces” 0 “nunca”’ 10
gue nos arroja un 30,6% que no tiene mayor problema con esas actividades.

Figura 7. Considero que los deberes y tareas son excesivos.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos.

0

Nivel de dificultad de las asignaturas expresada en valores absolutos segiin género

Respecto del nivel de dificultad en las asignaturas segin género el analisis de “tabla
cruzada” nos arroja que 54 estudiantes de género masculino indican que las asignaturas les
parecen “dificiles” o “muy dificil” mientras que 34 estudiantes indican que el aprendizaje
de las asignaturas es “facil” 0 “muy facil” en el caso de estudiantes de género femenino
(40) indican que el aprendizaje de las asignaturas les parece “dificil” 0 “muy dificil. Por
otro lado 29 estudiantes de género femenino indican que las asignaturas son “fdciles “no se
registraron estudiantes de género femenino que indiquen que son “muy faciles” podemos
decir por tanto que las asignaturas resultan dificiles para ambos géneros ya que Si
transformamos a porcentaje los valores absolutos por cada género un 61,3% de los varones
indican que son “dificiles” o “muy dificiles” mientras que un 59,9% de las mujeres indican
la misma opcién.

Misma situacion ocurre al consultar por las opciones “muy facil”y “facil” aqui los
varones se encuentran en un 38,6% Yy estudiantes de género femenino en un 42% también
podemos decir que no existe diferencia significativa entre géneros.

Tabla 5. “Género” “*Hasta ahora el aprendizaje de las asignaturas me parece/me ha
parecido”
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Recuento

Hasta ahora el aprendizaje de las asignaturas me parece/me
ha parecido
Dificil Facil Muy dificil Muy facil Total
Género |Masculino 48 31 6 3 88
Femenino 37 29 3 0 69
Total 85 60 9 3 157

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos arrojados por el programa SPSS.
Motivacion que los docentes aplican sobre el aprendizaje.

La figura 8 indica que mas de la mitad de los estudiantes considera que sus profesores
realizan acciones que motivan su aprendizaje un 56,7% indica que esto ocurre “bastante” 'y
un 14% indica que esto ocurre “mucho”. Por otro lado un 255% de los estudiantes
manifiesta que esto ocurre “poco” y un 3,8% dice que esto no ocurre “para nada’.
Podemos decir entonces que los docentes ejecutan acciones que motivan a sus estudiantes.

Figura 8. Los profesores me motivan a aprender.
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Fuente: elaboracion propia a partir de los datos obtenidos.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Dando respuesta a la pregunta problema que guia este estudio y a los objetivos planteados,
podemos decir que la percepcién que tienen los estudiantes de ensefianza media del
establecimiento evaluado, sobre su desarrollo escolar, es positiva al igual perciben positivo
su proceso de aprendizaje. Si bien es cierto que los estudiantes sienten que los trabajos y
tareas son excesivos y el aprendizaje de las asignaturas les parece “muy dificil”,
concuerdan con que los docentes les ayudan a superar sus dificultades, sienten que en el
colegio han aprendido, esto se traduce en una actitud positiva ya que indican, en su
mayoria, que en clases trabajan bien y que cuando el profesor explica estan atentos durante
las clases lo que significa un gran paso a un buenas relaciones interpersonales y posibilita
un desarrollo escolar optimo, se concluye también que los profesores proponen temas
interesantes y motivan a sus estudiantes.

De igual manera se concluye que no existe diferencia estadisticamente significativa
en cuanto a la dificultad de aprender las materias entre género masculino y femenino,
ambos generos consideran las materias dificiles y las tareas y trabajos excesivos.

Los estudiantes consideran que las materias son dificiles y las tareas y trabajos son
excesivos, respecto de eso Maturana y Vargas (2015) sefialan, por su parte, que las
situaciones que provocan estrés suceden en la vida cotidiana, por lo que las unidades
educacionales son un espacio ideal para el desarrollo de estrés escolar. De igual forma,
estos autores mencionan que el rendimiento del estudiante se ve afectado directamente
por el estrés al que éste se siente sometido. Los autores identifican como factores de
estrés:

(...) el exceso de responsabilidades, la alta carga de trabajo o tareas dentro y fuera
del establecimiento educacional, las evaluaciones de los profesores, la competitividad, el
temor al fracaso o0 no alcanzar las metas auto impuestas o estipuladas desde fuera, la
presion de los padres, aceptacion del grupo de pares, la rivalidad entre compafieros,
cambios en los habitos alimentarios y horarios de suefio y el cansancio cognitivo
(Maturana y Vargas, 2015, p. 36). Queda claro, que las tareas, en exceso, puede provocar,
a largo o mediano plazo, estrés en los estudiantes.

Por otro lado, autores como Suérez, Fernandez, Cerezo, Rodriguez, Rosario y
Nufiez (2012) destacan el rol que cumple el trabajar luego de clases, principalmente en
casa, para reforzar los contenidos que se han trabajado y profundizarlos, lo que
tradicionalmente se llama “tareas para casa” (TPC). Cooper (2001, p. 3) las define como
“tareas asignadas a los estudiantes por los profesores para ser realizadas en horas no
escolares”. Suéarez, Fernandez, Cerezo, Rodriguez, Rosario y Nufiez (2012) consideran
que, si bien diversos estudios hablan de los efectos negativos de asignar tareas para hacer
en casa, estos se ven superados por los positivos, entre los que se destacan la aceleracion
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del aprendizaje, situacion favorable cuando los planes de estudio son extensos y su
tratamiento se dificulta; el desarrollo de la autorregulacion de los tiempos de trabajo.

Por otra parte este estudio informa que los estudiantes “estan atentos en clases” y
“ponen atencion cuando el profesor explica” respecto de esto Espina y Ortego (2005, p.
10) indican que la atencion es “la focalizacion de la conciencia, su funcién es seleccionar
datos y utiliza filtros para dejar de lado estimulos que no son relevantes”. Para Naranjo
(2009) el estar atento en clases es, histdrica y socialmente, un pardmetro de valoracion
sobre disposicion, cooperacién e involucramiento que tienen los estudiantes con su
proceso de aprendizaje. Esta autora menciona que el modo en que se pone atencion va a
depender del contexto y de las caracteristicas del estudiante, y donde intervienen los
siguientes factores como “el tipo de tarea, el arreglo espacial del aula, la complejidad de
las interacciones que se producen, influyen de forma visible sobre dichas realizaciones”
(Naranjo, 2009, p. 6). Por su parte, Espina y Ortego (2005) mencionan como factores que
influyen en la atencion: “1) evaluacion de esfuerzo que requiere la tarea; 2) disposicion
estable orientada a la supervivencia; 3) orientacion a objetivos transitorios dependientes
de las necesidades del momento; y 4) el nivel de activacion emocional” (p. 10).

De acuerdo a la actividad que se esta desarrollando es que los profesores, y los
mismos estudiantes, pueden identificar quien estd “poniendo atencidén” o quienes estan
distraidos. Por ejemplo, no es lo mismo colocar atencién cuando se estd copiando en el
cuaderno un texto escrito en la pizarra que en un experimento, pues en el primer caso el
estudiante esta quieto en su asiento y en silencio con los movimientos de mano y cabeza
producto de la lectura de la pizarra y de la escritura en su cuaderno. Los problemas de
atencion se pueden deber a trastornos especificos, mas que al interés que tenga el
estudiante por el tema que estudia o a la disposicion de la sala de clases.

Los estudiantes refieren ademés a un profesor muy sensible al logro de
aprendizaje, que se esfuerza por que sus alumnos aprendan el contenido ensefiado. La
frecuencia de las interacciones del docente con el grupo es vista como positiva; esto
refleja que el profesor tiene como proposito la comprension de lo ensefiado, asumiendo
que estas interacciones constituyan verdaderas ayudas para la adquisicion de
conocimientos.
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PROSPECTIVA DE ANALISIS

Es necesario aclarar que si bien la muestra que se considerd en la investigacion es
importante y el instrumento se validd con variadas técnicas, no es aconsejable generalizar
los resultados a otras poblaciones ya que esta solamente mide la realidad del
establecimiento en particular.

Como prospectiva de andlisis seria aconsejable tomar este estudio y proyectarlo a
otras instituciones para conocer de manera méas generalizada los elementos interpersonales
que influyen en el clima social y desarrollo escolar de los estudiantes.

Finalmente decir que este estudio se trata de una experiencia de evaluacion que
forma parte de un estudio de mayor envergadura. Vale la pena recordar que, a pesar de que
las decisiones en torno a los contenidos y actividades que hay que proponer las tomen los
profesores, se trata, a lo largo de la vida escolar de los estudiantes, de estar atentos a sus
estados animo para elaborar estrategias y acciones que se corresponda con sus demandas
reales.
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